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EPIGRAFE

No meio do caminho

No meio do caminho tinha uma pedra
tinha uma pedra no meio do caminho
tinha uma pedra

no meio do caminho tinha uma pedra.

Nunca me esquecerei desse acontecimento

na vida de minhas retinas tao fatigadas.

Nunca me esquecerei que no meio do caminho
tinha uma pedra

tinha uma pedra no meio do caminho

no meio do caminho tinha uma pedra

Carlos Drummond de Andrade

Tem “uma pedra no meio do caminho” da aula de
portugués... porque no ensino de lingua portuguesa ainda
persistem praticas inadequadas e irrelevantes nao
condizentes com as mais recentes concepg¢des de lingua
e com o0s objetivos mais amplos que se pode pretender

para seu ensino.

Irandé Antunes



RESUMO

Propomos, neste trabalho, uma analise e redefinicdo das atividades realizadas no
ensino-aprendizagem de lingua materna, visando contribuir para o desenvolvimento
de uma competéncia interacional nos alunos. Nesse sentido, propomos um modelo
de cadeia de transposicdo didatica suscetivel de leva-los a um maior dominio de

competéncias linguageiras em Portugués.

Palavras-chave: Ensino-Aprendizagem. Competéncia Interacional. Transposicao

Didéatica.



RESUME

Nous proposons dans ce travalil une analyse et une redéfinition des activités
réalisées dans le cadre de I'enseignement-appprentissage de la langue maternelle
visant a contribuer au d'une compétence interactionnele chez les apprenants. Nous
proposons un modeéle de chaine de transposition didactique susceptible de les

emmener a une plus grande maitrise de compétences langagiéres em Pottugais.

Mots-clés: Enseignement-appprentissage. Compétence interactionnele.

Transposition didactique
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INTRODUCAO

Desde a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases e dos Parametros
Curriculares Nacionais, o discurso mais frequente no meio educacional brasileiro é a
necessidade de se desenvolver competéncias (BRASIL, 1996; MEC, 1997). Como
consequéncia desta nova orientacdo, 0os programas escolares, atualmente, estdo
voltados para o cumprimento dessa meta, tanto no ensino fundamental, como no
médio (SEDUC, 2001) (PERRENOUD, 2002b). Mesmo passados alguns anos,
muitas sdo as duvidas, e por isso, é enorme a distancia entre o que determina a lei e
a sua aplicacdo em sala de aula.

Ha uma resisténcia muito grande por parte de muitos professores, sobretudo
na academia, em relacdo a palavra competéncia, porque esse termo estaria
associado a adestramento: o0 conceito de competéncia seria uma espécie de
imposicdo norte-americana voltada apenas para o mercado de trabalho. E
importante estabelecer os limites entre o conceito de competéncia que a escola quer
desenvolver e a aplicacdo desse conceito pelas empresas. O mercado de trabalho
ultimamente valoriza a importdncia do individuo, de sua inteligéncia, de sua
criatividade, porém, muitas vezes, usa o conceito de competéncia como forma de
gestdo de recursos humanos e, com isso, individualiza o tratamento das pessoas e
cria desigualdades, em prejuizo do trabalhador. E uma contradi¢do a ser discutida.
Por isso, € o foco deste trabalho refletir sobre o conceito de competéncia do ponto
de vista politico, ideoldgico, social e, principalmente, didatico.

A primeira reflexdo é acerca da explicitacdo dos beneficios que a nocéo de
competéncia traria para um pais com sérios problemas educacionais como o Brasil.

Precisamos, para isso, descortinar as caracteristicas gerais dessa no¢ao para que
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possamos fazer uma analise critica e justa das consequéncias da implantacéo desta
Nocao no sistema escolar brasileiro.

A abordagem educativa por competéncias se preocupa com o lugar dos
conhecimentos na vida das pessoas. A pedra angular da nocado de competéncia diz
respeito ao fato de que a escola deve preparar os individuos para a vida em
sociedade, e nado apenas transmitir conteludos, sem se preocupar com a
transferéncia desses conhecimentos as situacfes da vida.

Hoje, a vida em sociedade exige do individuo um nivel de formacéo que lhe
proporcione competéncias cada vez mais complexas, para que possa atuar na vida
moderna, especialmente nos centros urbanos, onde um novo modelo de cidadao
precisa lidar com os avancos da informatica e da tecnologia, de uma forma geral, em
todas as areas da vida. Sdo exigidas, pois, novas competéncias para um novo
cidadéo.

Na verdade, houve uma época, no século XIX, em que a simples
transmissdo de conteldos atendia as expectativas da sociedade. Hoje, no entanto,
as informacdes circulam em uma velocidade espantosa, e o grande desafio da
educacao atual ndo é tanto em transmitir um conhecimento, mas mostrar o que fazer
com ele.

Se o acumulo de conteudos transmitidos pela escola é insuficiente a quem
consegue ter acesso ao ensino superior, o que dizer daqueles que frequentam o0s
bancos escolares somente por dois ou trés anos, e que saem da escola sem saber
utilizar as coisas que aprenderam? Talvez essa seja a maior contribuicdo que a
nocédo de competéncia traga para um pais como o Brasil, que enfrenta o problema

da evasdo e da repeténcia em larga escala: a possibilidade de garantir aos
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individuos um ensino-aprendizagem que faca sentido, que atenda as suas
necessidades e que Ihes possibilite um melhor exercicio da cidadania. Exercer a
cidadania passa pela possibilidade de ter acesso as informacdes, aos bens de
consumo, de poder defender pontos de vista, e, uma vez que tudo isso &
intermediado pelo uso da lingua, é essencial desenvolver, nas aulas de Portugués,
uma competéncia de leitura e escrita, para uma efetiva participacao na sociedade.

Em funcéo desse contexto, pareceu-nos pertinente refletir sobre o ensino-
aprendizagem de lingua materna a partir da nocdo de competéncia. Sabemos do
grande salto que as pesquisas linguisticas — desenvolvidas principalmente a partir
dos anos 80 — deram ao ensino de linguas, mas acreditamos que a nocao de
competéncia tem muito a dialogar com as ciéncias da linguagem.

Apropriamo-nos, assim, da nocdo de competéncia para investigar em que
medida as atividades desenvolvidas em sala de aula de lingua portuguesa estéo
contribuindo para que as competéncias interacionais sejam construidas. Propomos,
a partir dessa analise, um modelo de Cadeia de Transposi¢ao Didatica suscetivel de
favorecer o desenvolvimento do que denominamos de competéncia interacional nos
alunos da Educacao Basica.

Essa dissertacao esta estruturada em quatro sec¢des. A primeira — A noc¢ao
de competéncia — mostra uma visdo panoramica da génese dessa noc¢ao, situando-
a dentro de trés correntes: a Psicopedagogia, a Linguistica e a Psicolinguistica
Cognitiva. Depois, apresenta o conceito de competéncia tal como apresentada por
Phillipe Perrenoud (2003, 2002b, 2002a, 20001, 2000a, 2000b, 1999a, 1999b) e, por
altimo, reflete sobre a importancia das relagdes sociais no desenvolvimento de uma

competéncia interacional. A op¢ao pelo termo uma competéncia interacional — ou
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a capacidade de usar a lingua oral e escrita nos mais variados contextos
interacionais e agir com eficacia — deve-se ao fato de entendermos que as
interacdes sao muito diversas e especificas, logo o desenvolvimento nao seria “da”,
mas de “uma” competéncia interacional.

A segunda secdo — Competéncia interacional e ensino-aprendizagem de
lingua materna — aborda o conceito de competéncia interacional, bem como o que é
necessario para que o ensino-aprendizagem de lingua materna possa desenvolvé-la
em sala de aula. No final, apresenta um modelo de cadeia de transposicao didatica
de uma competéncia interacional.

A terceira secdo — O ensino-aprendizagem do portugués no sistema
escolar — analisa a incidéncia de determinadas praticas, nas aulas de lingua
portuguesa, assim como se o encaminhamento dado a essas atividades é suscetivel
de tornar os alunos capazes de mobilizar os conhecimentos, saberes e habilidades
em situacbes reais de uso da lingua. Para isso, relatamos as aulas de Lingua
Portuguesa, observadas em trés escolas em Belém, uma na rede privada e duas
nas redes publicas, sendo uma estadual e a outra federal.

A quarta secdo — A cadeia de transposicao didatica de uma competéncia
interacional — ilustra, a partir da sugestdo de uma unidade didética, as etapas da
cadeia de transposicdo didatica de uma competéncia interacional, a partir de
atividades de compreensédo e producdo oral e escrita suscetiveis de responder as

necessidades linguistico-comunicativa dos alunos, no sistema escolar.
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1 A NOCAO DE COMPETENCIA
Nesta primeira se¢ao, tratamos da no¢do de competéncia. Iniciamos fazendo
um breve percurso histérico em torno desse conceito na Psicopedagogia, na
Linguistica e na Psicologia Cognitiva. Em seguida, conceituamos competéncia de
acordo com Perrenoud (2003, 2002a, 20002b, 2001, 2000a, 2000b, 1999a, 1999b).
Finalizamos a secédo relacionando a referida nocdo com os intercambios sociais,

situando a discussao a luz de Vygotsky (1993) e de Rego (1994).

1.1 A génese da nocao de competéncia

Na Europa, paises como a Franca, Inglaterra, Bélgica, Portugal, Quebec,
bem como Argentina, Chile e Brasil na América Latina, e México, na América
Central, introduziram, desde o ensino fundamental, programas orientados para as
bases de competéncia. Desde que foi introduzida na educacao, esta nocao foi vem
sendo alvo de inUmeras interpretacdes. Varias sao as publicacdes a respeito, tanto
no Brasil quanto em outros paises, em cujos sistemas escolares a abordagem por
competéncia ja € uma realidade. Muitas sdo as definicdes e mdultiplos sdo os
significados atribuidos a esse conceito. Antes, porém, de analisarmos mais
detalhadamente esse conceito, convém fazermos uma breve retrospectiva, a fim de
percebermos que a nocao de competéncia ha anos vem sendo alvo de reflexbes e
longe esta de ser “o0 assunto do momento” no meio educacional.

Poderiamos perguntar como essa nocdo foi introduzida nas escolas.
Buscando encontrar a génese da nogcdo de competéncia, a partir do ensino do
francés!, Ropé (1997) apoia-se na Psicopedagogia, na Linguistica, e na

Psicolinguistica Cognitiva. Nossa intengdo ndo é fazer uma analise exaustiva

1 A escolha do francés deve-se ao fato de que o uso da lingua se faz indispensavel ao
acompanhamento das demais matérias.
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dessas trés correntes, mas, antes, apresentar o percurso seguido pela nocédo de
competéncia, cujo inicio se deu bem antes da atual énfase dada a essa abordagem.

A primeira corrente, de origem americana, teve inicio no fim dos anos 60 e
inicio dos anos 70, também conhecida como a pedagogia por objetivos,
preconizava, no dominio da aprendizagem, a otimizacdo do curriculo através da
formulacdo de objetivos, ou seja, tratava da elaboracdo de sequéncias de
aprendizagem que se inscrevessem em uma progressao anual, assim como da
explicitacdo de objetivos gerais e especificos. Essa tendéncia deixaria de “heranga”,
para a nocdo de competéncia, a necessidade de se definir os objetivos de ensino em
termos de condutas e de praticas observaveis.

A segunda corrente, a linguistica, se constituiu como disciplina por
exceléncia por cerca de duas décadas a partir dos anos 60. Essa trajetoria, no
entanto, teve inicio bem antes, tanto na Europa quanto nos Estados Unidos.

Até entdo o objeto de investigacdo da linguistica era a lingua em si mesma e
por si mesma. Os tedricos dessa fase procuravam investigar detalhadamente as
estruturas das linguas, buscando classificar as unidades — nos diferentes niveis de
analise (fonético, morfoldgico, sintatico) — e proceder a descrigdo das linguas. “O
campo de ensino/aprendizagem de linguas se estruturava como importador das
teorias oriundas da descricdo linguistica, recebendo entdo o nome de linguistica
aplicada” (CUNHA, M., 2000, p. 720).

Sobre essa fase, esclarece-nos Ropé:

Com efeito, as nocdes linguisticas [...] sdo desconhecidas pelos
pedagogos: estagio de “atualizacdo dos conhecimentos” séo
realizados, e rapidamente, sublinham Chonaux e Segré, o linguistico
se apropria do pedagdgico. [...] As inovacdes se concentram nos
contetdos do ensino gramatical (ROPE, 1997, p. 76).
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E nesse contexto que entram em cena as ideias de Chomsky (1977 apud
PERRENOUD, 1999a, p. 20) e sua gramatica gerativa transformacional. Nesse
momento, o termo competéncia se reveste do sentido que este autor |he atribuiu,
qual seja, a capacidade de construir um namero infinito de enunciados linguisticos a
partir de um numero finito de regras. Essa capacidade de construir esses modelos
abstratos seria, portanto, uma potencialidade de qualquer mente humana.
A terceira corrente, hoje dominante na area, é a psicolinguistica cognitiva.
A psicolinguistica se constituiu questionando os processos de aprendizagem, isto €,
a maneira pela qual os falantes mobilizam, quer em termos de producdo, quer em
termos de compreensao, diversos sistemas de conhecimentos que tém na memoria,
a par de um conjunto de estratégias de processamento textual. Essa concepcao
prioriza as atividades de autorregulacdo da acdo e da reflexdo sobre a acéo, bem
como das estratégias envolvidas. Esta corrente foi adotada por muitos, inclusive por
Perrenoud (1999a), ao tratar da natureza dos processos de mobilizacdo de nossos
recursos cognitivos necessarios ao desenvolvimento das competéncias.
Quanto as duas primeiras correntes, Perrenoud (1999a, p. 19) se posiciona
de maneira critica. Na pedagogia por objetivos, ele afirma que se pode “ensinar e
avaliar por objetivos sem preocupar-se com a transferéncia dos conhecimentos e,
menos ainda, com sua mobilizacdo diante de situagdes complexas”. Em relacéo as
potencialidades linguisticas preconizadas por Chomsky, Perrenoud esclarece-nos
gue essas potencialidades so poderiam ser transformadas em competéncias efetivas

por meio de aprendizagens que ndo nasceriam espontaneamente.

Os seres humanos certamente tém a faculdade, ancorada em seu
patriménio genético, de construir competéncias. Contudo, nenhuma
competéncia é estimulada desde o inicio. As potencialidades do
sujeito s6 se transformam em competéncias efetivas por meio de
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aprendizagens gque nao intervém espontaneamente, por exemplo,
junto com a maturacdo do sistema nervoso, e que também nédo se
realizam da mesma maneira em cada individuo. Cada um deve
aprender a falar, mesmo sendo geneticamente capaz disso. As
competéncias [...] sdo aquisicbes e ndo virtualidades da espécie
(PERRENOUD, 19994, p. 20, grifos do autor).

Importa, agora, deixar evidente o sentido de competéncia que sera adotado

neste trabalho, de modo a néo ser alvo de interpretacdes variadas.

1.2 O conceito de competéncia segundo Perrenoud

O conceito de competéncia serd aqui adotado segundo definiu Perrenoud —
sem duvida uma referéncia hoje, sobretudo no Brasil — como “a faculdade de
mobilizar um conjunto de recursos cognitivos (saberes, capacidades, informacgdes)
para solucionar com pertinéncia e eficacia uma série de situagées” (PERRENOUD,
20004, p.19, grifos nossos).

A primeira reflexdo é no sentido de equacionar questdes do tipo:
competéncias e habilidades s&o sindbnimos? Qual o papel dos conhecimentos
adquiridos na escola ao longo dos anos?

Uma competéncia, segundo o autor, ndo é uma habilidade especifica, mas a
capacidade de transferir, integrar e mobilizar tais saberes, conhecimentos e

habilidades para agir com eficiéncia nas situagoes.

Saber orientar-se em uma cidade desconhecida mobiliza as
capacidades de ler um mapa, localizar-se, pedir informacdes ou
conselhos; e os seguintes saberes: ter nocdo de escala, elementos
de topografia ou referéncias geogréficas (ibid).

Sao necessarios conhecimentos bastante complexos para argumentar com a
finalidade de convencer alguém, para analisar um texto e reconstruir as intencdes do
autor. Saber consultar um dicionario mobiliza as capacidades de conhecer a ordem

alfabética, os significados das abreviaturas, transpor a palavra a ser utilizada para a
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forma como consta no dicionario, escolher entre as varias definicbes aquela que
convém ao contexto etc. Ter a competéncia de utilizar um dicionario significa utilizar,
mobilizar e integrar tais conhecimentos, colocando-os em relacao.

Um meédico dispde de vasto conhecimento (em biologia, anatomia, fisiologia,
patologia, farmacologia etc.) precisa identificar e mobilizar tais conhecimentos no
momento oportuno. As competéncias clinicas deste profissional vdo muito além de
uma simples memorizacéo das informacdes pertinentes.

Por outro lado, competéncia ndo € o contrario do saber, é ser capaz de usa-
lo para tomar decisdes. E o que Perrenoud chama de pér os conhecimentos em

sinergia com o problema e s depois ser capaz de agir.

Quem aprendeu uma lingua estrangeira na escola, por exemplo, tem
a experiéncia da distancia entre o0s conhecimentos linguisticos
acumulados em sala de aula e sua capacidade de mobiliza-los em
uma situacdo de comunicagdo escrita ou oral. [..] O que resta
desses esforcos, quando um turista perdido nos interpela ou quando
estamos em outro pais? E nao serd por falta de sofrimento com listas
de vocabularios de versdes e de tradu¢des (PERRENOUD, 1999a, p.
21).

Ainda segundo o mesmo autor, a competéncia, no exemplo apresentado,

Constréi-se com a pratica de uma lingua estrangeira, na qual se
multiplicam as situacfes de interacdo em uma conjugacao feliz,
portanto aleatoria, da repeticho e da variagdo, gracas a um
engajamento pessoal em seguidos intercambios e um forte desejo de
entender e fazer-se entender (Perrenoud, 1999a, p. 21).

Ai reside o equivoco quanto ao lugar dos conhecimentos adquiridos. A
escola, mesmo antes de adotar o discurso das competéncias, esteve mais
preocupada com os ingredientes da receita do que ocupada em executa-la, isto €,
ela ainda prioriza a assimilagdo de conhecimentos disciplinares e bem menos em
coloca-los em funcionamento nas situagdes. Por isso, os alunos, ao longo do ensino

basico, acumulam saberes, passam nos exames, mas ndo conseguem mobilizar
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grande parte daquilo que aprenderam em situacdes reais fora da escola, na familia,
no trabalho ou no lazer. Como resultado, a maioria dos conhecimentos acumulados
na escola permanece indtil na vida cotidiana, ndo porque careca necessariamente
de pertinéncia, mas porque os alunos nao foram treinados para utiliza-los em
situacdes concretas.

Para que isso ocorra, ha duas condi¢des a cumprir.

Primeiro, dispor de recursos cognitivos pertinentes: saberes, capacidades,
informacdes, atitudes, valores. De alguma forma, essa tem sido a principal meta da
escola ao priorizar os conhecimentos disciplinares. A segunda condicédo € conseguir
fazer com esses conhecimentos sejam mobilizados e colocados em funcionamento,
no momento oportuno, de maneira inteligente e eficaz.

Percebemos isso, por exemplo, em uma pratica bastante comum nas aulas
de lingua materna. Um aluno que domina a classificacdo das conjuncdes
coordenadas mostra-se incapaz de perceber a diferenca de sentido nas ideias
expressas por elas, usando-as de forma inadequada em suas producdes escritas.
Para isso, 0 ensino deveria propor situa¢cdes nas quais esses conhecimentos seréo
recursos necessarios para o sucesso da tarefa.

Neste momento, chegamos a questdo da natureza dos processos de
mobilizagdo dos recursos cognitivos necessarios ao desenvolvimento das
competéncias visadas.

De acordo com Perrenoud:

Uma competéncia ndo é um saber procedimental codificado que
pode ser aplicado literalmente. Ela mobiliza saberes declarativos
(que descrevem o real), procedimentais (que prescrevem o caminho
a ser seguido) e condicionais (que dizem em que momento deve se
realizar determinada acéo). Entretanto, o exercicio da competéncia é
mais do que uma simples aplicacdo de saberes [...] ela pbe em
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andamento nosso habitus e, sobretudo, nossos esquemas de
percepcédo, de pensamento e de mobilizagdo (PERRENOUD, 2002a,
p. 180, grifos do autor).

Nossas agdes possuem “memoria” que nao existem sob forma de
representacfes nem de saberes, mas de estruturas relativamente estaveis que nos
permitem tratar um conjunto de objetos, de situacdes ou de problemas.

Por conta disso, ndo sao os saberes que guiam a mobilizacdo de outros
saberes, mas os esquemas de acao e pensamento, 0s quais formam o habitus do
sujeito.

Utilizado por Perrenoud (a partir de Bourdieu), o conceito de habitus — a
“‘gramatica geradora” de nossas ag¢des — corresponde ao conjunto de esquemas
constituidos em dado momento de nossas vidas, definido pelo sociélogo Bourdieu
(1972 apud PERRENOUD, 1999a, p. 24) como “pequeno lote de esquemas que
permitem gerar uma infinidade de préaticas adaptadas a situacdes sempre renovadas

[...]” ou, ainda, um:

Sistema de disposicbes duraveis e transponiveis que, integrando
todas as experiéncias passadas, funciona a cada momento como
uma matriz de percepcdes, apreciacdes e acdes e torna possivel a
execucdo de tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as
transferéncias analdgicas de esgquemas que permitem resolver 0s
problemas da mesma forma (ibid).

Durante uma aula, um professor gerencia o tempo que resta, particularmente
guando sabe que é insuficiente para chegar ao fim da atividade programada. N&do ha
saberes referentes a essa questdo, mas cada professor desenvolve esquemas
supostamente eficazes, que ndo sao procedimentos explicitos, mas mecanismos
interiorizados e, utilizados muitas vezes, de forma inconsciente.

N&do devemos, no entanto, pensar que uma competéncia seria um simples

esquema. Um esquema é uma acao ou operacdo unica — e ja constituida em funcéo
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da experiéncia — que € ajustada marginalmente a situacdo, enquanto uma
competéncia envolve, “orquestra” um conjunto de esquemas.

No futebol, a competéncia do centroavante que inicia um contra-atague vai
muito além de desmarcar-se, pedir que lhe passem a bola, antecipar os movimentos
de defesa, ter cuidado com o impedimento etc. Outros esquemas COmMo esses
podem ter sido trabalhados separadamente no treinamento, porém um ataque eficaz
dependera necessariamente da orquestracdo desses constituidos no momento
exato, assim como dirigir um carro ou nadar.

Ora, se afirmamos que as competéncias ndo sdo formadas apenas por
saberes, mas também por esquemas que permitem a sua mobilizacdo, assim como
por esquemas de acdo que nao utilizam nenhum saber, perguntariamos entdo como
a mente mobiliza os recursos internos ou 0s esquemas, dos quais dependem a
aplicacao dos saberes em uma situagcdo complexa.

Mais uma vez, é Perrenoud quem responde:

A formacdo de competéncias, pois, € inseparavel da formacédo de
esquemas de mobilizacdo dos conhecimentos com discernimento,
em tempo real, ao servico de uma acéo eficaz. Ora, os esquemas de
mobilizacdo de diversos recursos cognitivos em uma situagdo de
acdo complexa desenvolvem-se e estabilizam-se ao sabor da prética.
[...] Os esquemas constroem-se ao sabor de um treinamento, de
experiéncias renovadas, ao mesmo tempo redundantes e
estruturantes, treinamento esse tanto mais eficaz quando associado
a uma postura reflexiva (PERRENOUD, 1999a, p. 10, grifos do
autor).

A transferéncia e a mobilizacdo dos conhecimentos ndo sdo automaticas.
Para agir com competéncia, € preciso que os alunos sejam trabalhados e
treinados, uma vez que esta € uma das condicbes essenciais de construcdo de

reais competéncias.
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Do ponto de vista do ensino, o professor funcionaria mais como um
treinador, cuja habilidade consistiria ndo mais em expor conhecimentos de maneira
discursiva e exaustiva, mas sim de sugerir as ligacdes entre os conhecimentos e as
situacdes concretas.

Aponta-se, dessa forma, para uma mudanca de paradigma na forma de
ensinar, a fim de que o professor transforme a sua pratica de uma légica de ensino
para uma légica de treinamento (coaching). Meirieu (1990 apud PERRENOUD,
1999a, p. 17), considera que estamos a caminho de um “oficio novo”, cuja meta é
antes fazer aprender do que ensinar?.

Lembremos ainda, que a questédo da transferéncia ndo é nova. H4 muito que
a problemética da transposicao didatica (CHEVALLARD, 1985, p. 39) isto é, o
“trabalho” que transforma um objeto de saber a ser ensinado em objeto de
aprendizagem, questiona a relagdo entre os conteudos cientificos e a transposicao
para sala de aula ou sobre os fenbmenos que ocorrem na passagem dos saberes.

Mendelsohn (1996 apud PERRENOUD, 2000a) define a transferéncia de
conhecimentos como 0 mecanismo que permite a um sujeito utilizar em um novo
contexto conhecimentos adquiridos anteriormente. Tardif e Meirieu afirmam que este
ndo € um processo espontaneo e a capacidade de transferéncia jamais € dada
desde o inicio e que “um conhecimento destaca-se tanto melhor de seu contexto de
aquisicao por que se integra a um conjunto estruturado” (TARDIF; MEIRIEU, 1996
apud PERRENOUD, 2000b).

Para Yves Chevallard (1991 apud PERRENOUD, 2002a), a transposi¢cao

2 Este é um dos lutos pedidos pelas pedagogias diferenciadas de que nos fala Perrenoud acerca da
rendncia que precisara fazer o professor que escolheu a carreira de docente, sonhando com uma
posi¢do de destaque, ja que “um treinador fica a beira do campo [...] e ele ndo pode substituir de
maneira constante o aprendiz, sob pena de impedir que este aprenda” (PERRENOUD, 1999a, p. 61).
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didatica refere-se “ao conjunto das transformagdes sofridas pelos conteddos
culturais em seu processo de escolarizacdo, da elaboracdo dos programas as
escolhas do professor sozinho em sala de aula”. Essa definicdo & criticada por
Perrenoud (2002a) por entender, entre outras coisas, que ela se limita a isolar os
saberes e transmiti-los, mas sem se perguntar 0 que € que permite a sua
mobilizacdo em uma situacao.

Perrenoud distingue uma transferéncia banal, enquanto mecanismo de
assimilacdo/acomodacdo piagetiana, ou seja, de variacbes menores, de uma

transferéncia problematica, que

Exige esforco e trabalho cognitivo, porque mobiliza aquisicbes
constituidas em situagdes nitidamente diferentes daquelas que se
enfrenta, ndo somente porque pertencem a um outro momento, a um
outro lugar ou a um outro contexto, mas porque a analogia ndo é
nem total, nem imediata sob as diferencas de superficie (Perrenoud,
2000Db, p. 56).

Este autor prop8e, entdo, a transposicao didatica a partir de praticas através
das quais o processo de construcdo de competéncias possa efetivar-se em
decorréncia de um treinamento, segundo afirma, quase reflexivo. Em um sentido
restrito, esse processo reflexivo € compreendido como uma tomada de consciéncia
de processos cognitivos localizados, em vista de sua regulagéo.

Resta representar, com mais precisdao, a maneira pela qual uma pedagogia
de situacdes-problemas favoreceria ao desenvolvimento de competéncias de alto
nivel cognitivo.

Em lingua materna, por exemplo, ao compreender o carater interacional da
atividade de linguagem, a pedagogia das situagcdes-problemas/atividades
linguageiras leva a dar especial atencdo a nocao de situacdo, ja que a atividade de

linguagem realizada na comunicag&o € eminentemente interativa.
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Antes, porém, convém diferenciar problemas ditos escolares, do trabalho
com situacdes-problemas. O primeiro se refere aqueles tradicionais exercicios em
gue a escola propde situacdes artificiais e completamente descontextualizadas como
em fisica ou matematica nas atividades de calculos de distancias percorridas ou
tempo gasto.

No segundo caso, a nocdo de situacdo nao remete a uma atividade didatica
qualquer, pelo contrario, as situacfes-problemas sugeridas pelo professor devem
colocar o aprendiz diante de uma série de decisfes a serem tomadas para alcancar
de fato um obijetivo. Perrenoud (1999b) alerta para o fato de que para ser realista,
um problema deve estar de alguma maneira incluido em uma situacdo que Ihe dé
sentido. Atividades significativas, relacionadas com a vivéncia do aluno em um
contexto auténtico cuja representacao correta os aprendizes podem mais facilmente
construir (CUNHA, M., 2000).

Como identificar entdo as situacdes a partir das quais poderiam ser
detectadas as competéncias? Ora, se as competéncias de uma pessoa constroem-
se em funcao das situacdes que enfrenta com maior frequéncia, a escola deve partir
das diversas praticas sociais nas quais o publico alvo estiver engajado, a fim de que
0S recursos cognitivos possam ser mobilizados.

Em outras palavras, antes de se definir as competéncias a serem
desenvolvidas, é preciso ter em mente as reais necessidades dos alunos. Em quais
contextos sociais eles estdo inseridos levando em conta a idade, a maturidade ou o
tempo disponivel e em quais situacbes eles irdo confrontar-se realmente na
sociedade que os espera.

Perrenoud afirma que, para formar em competéncias a altura das situacdes
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da vida, o mais sabio é ndo fazer como se as conhecéssemos, e que melhor seria
adotar uma “postura de investigacao” para ter uma ideia das situagdes com as quais

as pessoas confrontam-se ou irdo ou irdo confrontar-se em sua vida.

Por muito tempo, e ainda hoje, a escola tem sido concebida por
intelectuais que tinham a impressao de “conhecer a vida”. No séc.
XIX, as classes dominantes afirmavam um verdadeiro projeto de
socializacdo e moralizacdo das classes chamadas “perigosas’
(Perrenoud apud Chevalier, 1978). Talvez, naquela época, fosse
possivel dar-se ao luxo de definir os programas escolares a partir da
experiéncia de vida das classes instruidas, pois a instrucdo era
concebida como um meio de os individuos apoderarem-se dos
valores e dos conhecimentos requeridos por uma sociedade
industrial em via de desenvolvimento [...]. O programa transpunha
para a educacdo escolar ndo a cultura e os valores burgueses, mas
sim uma versdo simplificada e normativa para o uso das classes
burguesas (PERRENOUD, 1999a, p. 73).

O papel do aprendiz em uma pedagogia das situacdes-problemas é diferente
da pedagogia centrada nos conhecimentos. Nesta, o aluno é passivo, escuta, tenta
entender e fazer os exercicios, ha maioria das vezes individuais e escritos. Naquela,
pelo contrario, ele precisa implicar-se no processo e participar do esforco coletivo
para elaborar e construir competéncias.

Nessa perspectiva, o trabalho com projetos é bastante interessante, na
medida em que possibilita a integracdo de atividades didaticas no ambito de uma
sequéncia didatica capaz de mobilizar professores e alunos numa pratica de
relevancia social.

Os parametros curriculares nacionais corroboram essa pratica, ao afirmarem

que

Os projetos favorecem o necessario compromisso do aluno com sua
propria aprendizagem. O fato de o objetivo ser compartilhado, desde
o inicio, e de haver um produto final em torno do qual o trabalho se
organiza, contribui muito mais para o engajamento do aluno na tarefa
como um todo, do que quando essas sdo definidas pelo professor.
(MEC, 1997, p. 72).



27

Outra vantagem do trabalho com projetos recai no fato de que a motivacéo,
suscitada pelo desejo de ver o projeto dar certo, € que estimula a busca de solucdes
para os problemas encontrados. Para resolvé-los, ndo se pode recorrer a simples
repeticdo de solucbes conhecidas ou a conhecimentos, muitas vezes ja adquiridos: é
preciso formular novas hipdteses e construir novas competéncias. (CUNHA, M.,
2000).

Antes de concluir, uma palavra sobre a avaliacdo. Poderiamos remeter a
excelentes trabalhos publicados a respeito ndo sé no Brasil, como no mundo.
Todavia, é ainda Perrenoud quem nos mostra o quanto a avaliacdo formativa3®
(LUCKESI, 1994; CUNHA, M. 1998) se integra quase que “naturalmente” a gestao

das situacdes-problema:

O engajamento em um projeto leva inevitavelmente a trabalhar com
objetivos-obstaculos, de preferéncia de modo diferenciado, pois nem
todos os alunos confrontam-se com as mesmas tarefas, ja que nem
todos encontram os mesmos obstaculos (PERRENOUD, 1999a, p.
65).

1.3 Competéncias e intercambios sociais
E bem conhecido o conceito de competéncia comunicativa. Esse conceito,
elaborado por Hymes (1966 apud OLIVEIRA, 1996, p.29), “pode ser definido como
um conhecimento pratico do cédigo linguistico e das regras psicoldgicas,
sociologicas e culturais que permitem o seu emprego apropriado em situagdes”.
Desde o seu aparecimento, o conceito de competéncia comunicativa,
bastante utilizado em Didatica das Linguas Estrangeiras, passou a ser

complementado por outros autores.

8 A avaliacdo “torna-se formativa na medida em que se inscreve em um projeto educativo especifico,
o de favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado qualquer outra
preocupacgao” (HADJI, 2001, p. 20).



28

Sophie Moirand (1989 apud OLIVEIRA, 1996) observa que as diferencas de
ordem psico-sOcio-culturais entre os falantes de uma mesma lingua, bem como a
existéncia de varios subcodigos ligados a diferentes formas de comunicacao levam a
considerar a existéncia de diversos tipos de competéncia de comunicacdo em lingua
materna, competéncias essas dominadas apenas de forma relativa pelos falantes.

O Conselho da Europa apresentou uma proposta de descricdo da
competéncia de comunicacdo que combina competéncias gerais com
competéncias comunicativas linguageiras. As gerais ndo dizem respeito apenas
a lingua, elas também compreendem habilidades gerais, saberes, saber-fazer e
saber-aprender. As competéncias comunicativas, por sua vez, incluem uma
competéncia linguistica relativa ao aspecto linguistico da competéncia
sociocultural compreendida nos saberes gerais, e uma competéncia pragmatica

que

Trata do conhecimento que o usuario/aprendiz tem dos principios
segundo 0s quais as mensagens sao:

a) organizadas, estruturadas e adaptadas (competéncia discursiva);
b) utilizadas para a realizacdo de fungbes comunicativas
(competéncia funcional);

¢) segmentadas segundo 0s esquemas interacionais e transacionais
(competéncia de concepcdo esquematica) (CONSELHO DA
EUROPA, [2000] apud CUNHA, M., 2000, p. 37).

Nessa perspectiva, com a finalidade de ndo caracterizar apenas a
competéncia do sujeito solitario no uso da fala, prefere-se, atualmente, falar em
competéncia interacional. A lingua, entendida como interacéo, se estabelece entre
0S sujeitos, uma vez que, sendo uma producdo humana, ndo é dada e acabada,
mas produzida historicamente.

Buscaremos refletir sobre a importancia das relagbes sociais no

desenvolvimento de uma competéncia interacional, a partir de alguns pressupostos
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da teoria histérico-cultural (ou soécio-historica), também conhecida como soécio-
interacionista, elaborada por Vygotsky (1993).

Segundo essa abordagem, o processo de desenvolvimento humano €
socialmente constituido. Algumas caracteristicas individuais ndo sdo transmitidas
hereditariamente (portanto ndo estdo presentes desde o nascimento), nem Sao
adquiridas passivamente gracas a pressao do meio ambiente, elas sdo construidas
ao longo da vida do individuo através de um processo de interacdo constante e
ininterrupta do homem com o meio fisico e social que possibilita a apropriacdo da
cultura elaborada pelas geragcdes precedentes.

Coerente com esse ponto de vista, Vygotsky (1993) procurou examinar a
origem do complexo psiquismo humano nas condicdes sociais de vida
historicamente formadas. Essas origens, segundo ele, estdo relacionadas ao
trabalho social, ao emprego de instrumentos* e ao surgimento da linguagem. Essa é
a principal razdo do seu interesse no estudo da infancia: a tentativa de explicar como
0 processo de desenvolvimento é socialmente construido e como o0 surgimento da
linguagem media esse processo.

O momento de maior significado no curso de desenvolvimento
intelectual, que da origem as formas puramente humanas, de
inteligéncia pratica e abstrata, acontece quando a fala e atividade
pratica, entdo duas linhas completamente independentes de

desenvolvimento, convergem (VYGOTSKY, 1984 apud REGO, 1994,
p. 62).

O comportamento da crianca recebe influéncia, por exemplo, dos costumes
e dos objetos de sua cultura urbana ocidental. Inicialmente, a relagdo dela com o

mundo dos objetos € mediada pelos adultos. Com eles, as criancas assimilam

4 “Na caca, o uso da flecha como instrumento, permite o alcance de um animal distante, ou para
cortar uma arvore, a utilizacdo de um objeto cortante € mais eficiente do que as maos” (REGO, 1994,
p. 51).
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ativamente aquelas habilidades que foram construidas pela historia social ao longo
de milénios. Quando internalizados, esses processos comecam a ocorrer sem a
intermediacdo de outras pessoas.

Vygotsky (1993) distingue trés fases importantes do estagio de
desenvolvimento da fala. A primeira consiste na fase mais primitiva da crianca. Nos
primeiros meses de vida do bebé, o choro, o balbucio, o riso, as expressoées faciais
cumprem a funcdo de alivio emocional, assim como também sdo meios de contato
com os membros de seu grupo. Devido ao fato de esses sons, gestos e expressdes
nao indicarem significados especificos, esta fase € chamada de pré-intelectual.

Quando a crian¢ca demonstra sua capacidade de agir no ambiente e resolver
problemas praticos, inclusive com auxilio de instrumentos (por exemplo subir num
banco para alcancar um objeto) mas sem e mediacdo da linguagem, temos a fase
do estagio pré-linguistico do desenvolvimento do pensamento.

Na medida em que a crianga interage com os membros de sua cultura,
aprende a usar a linguagem como forma de pensamento (VYGOTSKY, 1993) e
como meio de comunicacdo. Todavia, esse processo “dindmico e nao linear” passa
primeiramente pelo chamado discurso socializado e somente depois vai para o
discurso interior.

No discurso socializado, a fala é global, tem mudltiplas fun¢cbes, mas néo
serve como planejamento de sequéncias a serem realizadas. Querendo um
brinquedo que néo consegue alcancar a crianca faz apelos verbais a um adulto. Por
iISS0, nessa fase, a fala ainda néo é utilizada como forma de pensamento.

Quando a fala se torna mais internalizada, em vez de a crianga se dirigir a

um adulto, como na fase anterior, ela estabelece um dialogo com ela mesma, mas
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sem vocalizar, para solucionar uma questdo, é o chamado discurso interior. E

como se ela falasse com ela mesma. “Quero aquele brinquedo |a em cima. Posso

usar um banco”. Nesse momento, a fala adquire a caracteristica do planejamento,
isto é, funciona como “auxilio de um plano ja concebido, mas ainda ndao executado”.

A aquisicao da linguagem falada possibilita, assim, que o individuo adquira

formas mais complexas de se relacionar com o mundo que o cerca. Sem duvida é

um marco no desenvolvimento humano.

A capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de
tarefas dificeis, a superarem a acdo impulsiva, a planejarem a
solucdo para um problema antes de sua execucdo e a controlarem
seu préprio comportamento. Signos e palavras constituem para as
criangas, primeiro e acima de tudo, um meio de contato social com
outras pessoas. As func¢des cognitivas e comunicativas da linguagem
tornam-se, entédo a base de uma forma nova e superior de atividade
nas criancgas, distinguindo-as dos animais (VYGOTSKY, 1984 apud
REGO, 1994, p.63-64).

Poderemos, a partir de que foi esbocado, ratificar a necessidade dos
intercambios sociais no desenvolvimento de uma competéncia interacional, uma vez
que, para se desenvolver plenamente, o homem precisa estar mergulhado no meio
social, interagindo através de intercambios estabelecidos com o outro e mediados
pela linguagem, num processo dinamico e progressivo, iniciado efetivamente quando
ele adquiriu a fala, ainda no periodo da infancia.

Nesta sec¢do, tratamos da nog¢do de competéncia. Iniciamos abordando a
origem da nogdo e a situamos no dominio de trés ciéncias (Psicopedagogia,
Linguistica e Psicologia Cognitiva). Depois, abordarmos o significado de
competéncia segundo Perrenoud (2003, 2002a, 2002b, 2001, 2000a, 2000b, 1999a,
1999b), concepcédo tedrica em que nossa analise estd embasada. Terminamos

relacionando o referido conceito com os intercambios sociais. Teorizada a nocéo de
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competéncia, passamos a tratar, na secdo seguinte, da competéncia interacional e o

ensino/aprendizagem do portugués como lingua materna.
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2 COMPETENCIA INTERACIONAL E ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA
MATERNA

Foi evidenciado, na secdo 1., que o desenvolvimento mental do individuo
resulta da interacdo do homem com o0 meio social, e que a lingua funciona como
mediadora, por permitir a comunicacdo interpessoal (VYGOTSKY, 1993; REGO,
1994). A lingua permite o estabelecimento de significados compartilhados por
determinado grupo cultural, a percepcao e interpretacdo dos objetos, eventos e
situa¢des do mundo circundante (VYGOTSKY, 1993).

Um outro fato tdo importante quanto o surgimento da linguagem na vida do
individuo acontece quando ele ingressa na escola. Ao chegar 14, a crianca ja
vivenciou e continua vivenciando diferentes situacfes de linguagem que I|he
permitem interagir e se comunicar eficazmente em uma série de contextos. E nesse
momento que ela desenvolvera novas atividades de linguagem e tera acesso a um
novo dominio de signos: a escrita.

A aprendizagem da escrita,

Favorece novo instrumento de pensamento (ha medida em que
aumenta a capacidade de memdria, registro de informagdes),
propicia diferentes formas de organizar a acdo, permite um outro tipo
de acesso ao patrimbénio da cultura humana (que se encontra
registrado nos livros e outros portadores de textos) promove modos
diferentes e ainda mais abstratos de pensar, de se relacionar com
pessoas e com o conhecimento (REGO, 1994, p. 68).

A partir das evidéncias apresentadas sobre a importancia da linguagem (oral
e escrita) para o pleno desenvolvimento do individuo, compreendemos melhor o
porqué de o principal objetivo do ensino-aprendizagem de lingua materna ser o
desenvolvimento de uma competéncia interacional.

Ter uma competéncia interacional significa, retomando o conceito de

competéncia adotado em 1., ser capaz de mobilizar uma série de recursos para agir
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com eficacia®, nas mais variadas situacbes comunicativas, isto é, ser capaz de
transitar pelas mais diversas situacdes de interacdo oral e/ou escrita, fazendo uso
competente da lingua. Usar a lingua com competéncia requer, assim, que
acionemos, no momento de interacdo, todos 0S recursos nhecessarios a agir
eficazmente em uma situacéo de linguagem. Para tratar desse tipo de competéncia,
a que denominamos de competéncia interacional, resolvemos dividir essa secéo
em trés menores, a serem abordadas nessa respectiva ordem: 2.1) componentes de
uma competéncia interacional, 2.2) competéncia interacional e atividades de sala de

aula e 3) a competéncia interacional nos percursos pedagogicos.

2.1 Componentes de uma competéncia interacional

Precisamos desdobrar o conceito apresentado em 1. para o0
compreendermos em toda a sua complexidade. A que recursos estamos nos
referindo quando objetivamos construir uma competéncia interacional? Referimo-nos
aos conhecimentos, aos saberes e as habilidades que, em lingua materna,
perpassam por diversas dimensdes do sistema da lingua.

Adotamos a divisdo proposta pelo Conselho da Europa, que dividiu a
competéncia comunicativa/interacional em ‘competéncia linguistica,
sociolinguistica e pragmatica” (CONSEIL DE L'EUROPE, 2000, p. 17-18). Esse
conjunto forma a competéncia interacional dos usuarios da lingua. Usamos a lingua
de forma competente sempre que conseguimos acionar 0s conhecimentos socio-
linguisticos e pragmaticos de forma eficaz nos diversos contextos interacionais em
que estivermos envolvidos, nos momentos em que precisarmos ler, falar ou

escrever. Vejamos 0 que envolve cada uma delas.

5 Segundo os PCN de Lingua Portuguesa (12 a 42 séries), “agir com eficacia, no uso da linguagem,
refere-se aos efeitos alcangados em relagéo ao que se pretende” (MEC, 1997, p. 22).
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As competéncias linguisticas incluem o0s conhecimentos lexicais,
fonologicos, sintaticos e outras dimensdes da lingua como sistema,
independentemente do valor sociolinguistico de suas variantes e das funcdes
pragmaticas de suas realizacoes.

As competéncias sociolinguisticas se referem as condi¢des socioculturais de
uso da lingua, ou seja, “ao conhecimento e ao reconhecimento da realidade
intrinsecamente multipla, variavel e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos
influxos das ideologias e dos juizos de valor” (BAGNO, 2002, p. 18).

Para a apropriacdo de uma competéncia sociolinguistica, o professor de
lingua deve apresentar os valores sociais atribuidos a cada variedade linguistica,
discutindo a carga de discriminacdo que pesa sobre determinados usos da lingua,
de modo a conscientizar o aluno de que sua producdo linguistica, oral ou escrita,
estard sempre sujeita a uma avaliacdo social, positiva ou negativa. Isso incidira
decisivamente nas escolhas dos recursos linguisticos, de acordo com 0s propésitos
comunicativos em cada situagao e contexto de interagao.

As competéncias pragméaticas tém a ver com o uso funcional dos recursos
linguisticos, isto é, estdo ligadas ao funcionamento da lingua em contexto, a maneira
pela qual os interlocutores interagem através da linguagem em situacdes concretas
do dia a dia. Dizem respeito ndo apenas “pelas formas linguisticas, pelas estruturas,
pelo sentido literal, mas também ao que estd nas entrelinhas, pelos implicitos
(pressupostos, subentendidos) que sdo parte integrante da interacdo humana
através da linguagem” (CUNHA J.; CUNHA M. et al., 2000, p. 15).

As dimensodes linguistica, sociolinguistica e pragmatica sdo os componentes

da competéncia interacional colocados em funcionamento na realizacdo das
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atividades de compreenséao e producéo oral e escrita da lingua. Isso ocorre quando
0 usuario da lingua esta diante de um texto escrito e precisa retirar dele uma
informacédo que lhe diz respeito, ou quando quer escrever uma carta a um 0Orgao
publico reivindicando um direito ou mesmo nos momentos em que deve se dirigir a
alguém para pedir ou dar uma informacao.

Em todas essas situacOes de linguagem, o usuario da lingua tera de levar
em consideracao os interlocutores, as intencdes e o contexto situacional em que se
encontra para que o seu texto seja adequado. E justamente quando se pretende
atingir um objetivo comunicativo concreto que surge a necessidade de um dominio
maior das competéncias de leitura, escrita, escuta e fala.

Explicitados os componentes de uma competéncia interacional, abordamos,

em seguida, a relacdo entre competéncia interacional e atividades de sala de aula.

2.2 Competéncia interacional e atividades de sala de aula
Desenvolver uma competéncia interacional no aluno implica desenvolver ndo
s6 a competéncia linguistica, mas também uma competéncia de natureza socio-
pragmatica.
E muito importante ndo desprezar 0s aspectos textuais e
pragmaticos indispensaveis a apropriagdo de uma competéncia da
estrutura linguistica, pois ndo ha evidéncia de que o conhecimento
somente dos aspectos mais estruturais da lingua tenha levado ao

desenvolvimento da competéncia comunicativa, no que serve como
mais um recurso auxiliar (TRAVAGLIA, 1995 p. 143).

Ja afirmamos que desenvolver uma competéncia interacional é
responsabilidade, prioritariamente, das aulas de lingua portuguesa, “néao somente

porque € o lugar de praticas de atividades linguageiras diversas, mas também

porque € o lugar de objetivacdo dessas atividades” (CUNHA M., 2000, p. 32).
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Nessas aulas, o aprendiz tem a oportunidade de vivenciar atividades linguageiras e,
a partir dessa pratica, de refletir sobre as possibilidades de mobilizacdo dos recursos
a serem utilizados. Por exemplo, se a producdo de uma carta fizer parte do percurso
de aprendizagem, todos os aspectos discursivos e textuais deverao ser explicitados.
Ela sera escrita com um objetivo, para um interlocutor, com intencdes especificas.

A mesma autora mostra, nas aulas de lingua estrangeira que adotam uma
abordagem interacional, como essas trocas favorecem uma reflexdo metalinguistica
sobre o funcionamento linguageiro e, através da tomada de consciéncia que a
reflexdo exige, como as trocas tornam-se condicdes necessarias para a melhor
regulacdo dos aspectos envolvidos na interacdo. O aluno, assim, sera levado a
construir suas competéncias a partir desse treinamento e de uma postura reflexiva
sobre os processos de interacdo linguageira necessarios a sistematizacdo das
experiéncias de aprendizagem.

Os PCN assim se pronunciam sobre a necessidade de uma prética reflexiva

no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa:

Se o0 objetivo principal do trabalho de analise e reflexdo sobre a
lingua é imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situacdes
didaticas devem centrar-se na reflexdo sobre a lingua em situagéo de
producdo e interpretacdo, como caminho para tomar consciéncia e
aprimorar o controle sobre a propria producgdo linguistica (MEC,
1997, p. 39).

Todavia, Perrenoud (2001) esclarece que essa tomada de consciéncia ipso
facto ndo modifica a acdo se ndo for mobilizada no momento adequado.
Suponhamos que um aluno tome consciéncia da estrutura de determinado género
textual, mas apenas como um saber descontextualizado de uma préatica concreta.
Esse conhecimento ndo sera jamais um recurso a ser mobilizado. A tomada de

consciéncia “muda o habitus porque o combate em tempo real e na situacéo.
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Quando o combate se repete, o controle se automatiza, e por sua vez, assume a
forma daquilo que se poderia chamar de um contra-esquema” (ibid, p. 173, grifos
NOSSO0S).

Nessa perspectiva, ndo poderiamos deixar de situar o professor como um
dos atores responsaveis por esse processo. Cabe a ele uma intervencdo enquanto
mediador entre as praticas didaticas interacionais e a sua objetivacdo. Perrenoud
fala na figura do professor como treinador (coaching, em inglés) “cuja pericia nao
consiste em expor conhecimentos de maneira discursiva, mas sim, em sugerir e de
fazer trabalhar as ligacbes entre conhecimentos e situagbes concretas”
(PERRENOUD, 1999a, p. 56). O professor ndo € mais aquele que transmite o
conhecimento, mas quem planeja situacfes de aprendizagem que permitem aos
alunos vivenciarem atividades linguageiras que os qualificardo a usar a lingua com
mais eficacia e adequacéo em situagles reais, em contextos orais ou escritos.

Diante do exposto, parece razoavel admitir que a pedagogia de projetos
favorece a vivéncia das praticas linguageiras em tempo real. Projetar “é planejar
intencionalmente um conjunto de acdes com vista ao atingimento de um ou mais
fins” (BURNIER, 2003, p. 5).

Segundo Burnier (2003), os projetos implicam pelo menos quatro etapas: a
problematizacdo €é quando se define o problema a ser investigado ou o
empreendimento a ser realizado. Desse ponto, passamos ao desenvolvimento do
projeto, quando se fara o planejamento do caminho a ser percorrido, definindo-se
as fontes a serem investigadas, 0s recursos necessarios, o cronograma de trabalho
e, se for o caso, a atividade de culminéancia do projeto. Depois, chegamos a

sistematizagdo ou sintese. Essa fase € sem duavida, uma otima oportunidade de
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treinar os recursos envolvidos no desenvolvimento da competéncia de sintetizar:
registro, selecdo, classificacdo, hierarquizacdo de dados etc., além, & claro, dos
aspectos pragmaticos envolvidos. Nao foi esquecido a avaliacdo, que deve
acontecer entremeada com as demais etapas e, ainda, ao final de toda tarefa.

O ensino-aprendizagem de lingua que visa o desenvolvimento de uma
competéncia interacional deve priorizar, portanto, atividades que favorecam praticas
em sala de aula que oportunizem vivéncias linguageiras, pois sdo elas as
responsaveis por melhorar e diversificar a compreensao e producdo de textos. Mas
em que consiste trabalhar atividades linguageiras no ensino de portugués?

Respostas a essa pergunta podem ser encontradas a seguir.

2.3 A competéncia interacional nos percursos pedagoégicos

Os percursos pedagogicos sao situacdes didaticas que possibilitam aos
alunos participarem de atividades contextualizadas e que lhes permitam treinar a
lingua de forma efetiva, ja que capacidades como compreender, comparar, analisar,
inferir precisam de tempo para serem apreendidas. Assim, € necessario que as
atividades propostas tenham, entre elas, uma relacdo que se pode chamar de
l6gico-cognitiva. Cada etapa didatica deve concorrer para essa progressao, indo da
compreensao a producdo de maneira continua, sem esquecer que as dimensdes
linguistica, sociolinguistica e pragmatica estdo imbricadas e, por iSso, necessitam
ser trabalhadas de forma interligada, progressiva e sistematica, ao longo do
percurso de aprendizagem.

Esse tipo de decisao pedagodgica, por outro lado, nos coloca diante de uma
guestdo importante a ser encaminhada no ensino de lingua materna, que é a

diversidade de possibilidade de uso significativo da linguagem e dos objetos
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linguageiros e ndo apenas metalinguisticos disponiveis na lingua. Qual serd, entéo,
o principio de identificacdo dessas praticas, a partir das quais poderiam ser
detectadas as competéncias interacionais a serem desenvolvidas?

A diversidade das praticas sociais, dos objetivos comunicativos e das
realizac6es possiveis (oral e escrita) sédo infinitas. Ha, pois, a necessidade de
proporcionar um ensino de lingua que leve em consideracdo as necessidades
interacionais dos alunos, isto é, as situacdes de linguagem associadas as vivéncias
dos aprendizes enfrentadas com maior frequéncia. Caso contrario, seréo
rapidamente esquecidas e nao consideradas competéncias a serem assimiladas.
Perrenoud (1999a) usa a expressao “‘competéncias desencarnadas” (Perrenoud,
1999a, p. 47) ao se referir as competéncias sem nenhuma alusdo as situacdes da
vida. Sao, nas aulas de portugués, aquelas atividades puramente “escolares”, que
ndo tém um objetivo funcional. Nesse momento, a lingua é vista como algo abstrato
e fora da realidade social dos alunos.

Por isso, a necessidade de observar as praticas sociais para, somente
depois, depreender as competéncias. Para que isso ocorra, € imprescindivel o
conhecimento das necessidades interacionais dos alunos. Por exemplo, um aluno de
52 série do ensino fundamental, com 10-11 anos, j& usa a lingua naturalmente em
contextos variados mas, se se pretende que ele leia, que ele tenha vontade de
escrever, que ele queira usar a lingua com proficiéncia em contextos outros em que
ele ndo saiba fazé-lo, deve-se estimula-lo a adquirir as competéncias necessarias.
Desse modo, as atividades devem ter uma relacéo auténtica com a realidade social
que cerca esse aluno. E a adequacdo do discurso ao contexto e aos interlocutores

gue determina as escolhas linguisticas, em situa¢des auténticas.
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Vygostky (apud REGO, 1994, p. 720) chamou esses dois momentos, no
processo de desenvolvimento do aprendizado, de niveis ou zonas. O chamado
Nivel de Desenvolvimento Real se refere as conquistas que a crianga ja consegue
fazer sozinha, sem a assisténcia de alguém mais experiente. O Nivel ou Zona de
Desenvolvimento Potencial se refere também aquilo que a crianca é capaz de
fazer, s6 que mediante a ajuda de outra pessoa. A distancia entre aquilo que a
crianca é capaz de fazer de forma autbnoma (nivel de desenvolvimento real) e
aquilo que ela realiza com a colaboracdo de outras pessoas (nivel de
desenvolvimento potencial) caracteriza aquilo que Vygostsky (1993) nomeou de
Zona de Desenvolvimento Proximal.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal é util porque permite o
delineamento das competéncias necessarias a serem desenvolvidas a partir da
analise das reais necessidades dos alunos. Quando se for analisar cada uma
dessas competéncias, podera se perceber nao apenas o que ele ja domina do ponto
de vista linguistico, mas também o que ele ainda precisa dominar. S6 partindo dessa
compreensao, € que vird a derivacdo dos conhecimentos pertinentes, isto é, 0s
recursos a serem mobilizados, assim como a elaboracéo de estratégias pedagdgicas
que auxiliem nesse processo.

Esse conceito, infelizmente, ndo estd presente na maioria dos programas
concebidos em termos de competéncias, atualmente (PERRENOUD, 2002b). Eles
ainda n&o conseguiram transformar o ensino pelo fato de terem se contentado em
acrescentar o verbo saber antes de uma acdo. Nao basta dizer “saber isto ou
aquilo”, &€ necessario explicitar “saber isto para resolver o qué?” “Quando?” “Em que

circunstancias?”. Por exemplo: Nas aulas de portugués é comum a atividade com



42
resumo. Ensinar o aluno a resumir um texto fora de qualquer referéncia a situacao
de uso desse texto ficara limitado a uma atividade meramente escolar. Pode-se
resumir para dar uma visao geral sobre determinado assunto, para incitar a ler, para
dispensar de ler, para apoiar um argumento critico, para facilitar as pesquisas em
uma base de dados. Todas essas praticas distintas remetem, geralmente, a
competéncias diferenciadas, mesmo que haja sempre algumas operacdes textuais
comuns. Poderiamos dizer o mesmo sobre argumentar, analisar, raciocinar, calcular
etc.

Os programas escritos em termos de competéncia, conforme mencionado
anteriormente, ndo estabelecem de que forma as competéncias podem ser
desenvolvidas em sala de aula (PERRENOUD, 2002b). Para Perrenoud, esse
problema ocorre porque

tais programas infelizmente ndo resolvem a questéo da transposicéo
didatica. Se as competéncias serdo formadas pela pratica, isso deve
ocorrer, necessariamente em situagcdes concretas, com conteudos e
riscos identificados. Quando o programa ndo propde nenhum

contexto, entrega aos professores a responsabilidade, isto é, o poder
e o risco de determina-lo (PERRENOUD, 1999a, p. 39).

A transposicao didatica € o mecanismo gque permite a um sujeito utilizar, em
um novo contexto, conhecimentos adquiridos anteriormente. A transferéncia e
mobilizacdo desses conhecimentos para agir nas situacdes, porém, so se efetiva se

o individuo for preparado para tal. Isso se deve ao fato de que

A transferéncia ndo é evidente, por que mobiliza esquemas de
inferéncia, de generalizagbes, de resolucdo de problemas, de
raciocinio por analogia, esquemas estes que constituem aquisi¢des e
sdo construidos muito desigualmente, conforme os sujeitos. Nao se
adquire uma competéncia universal da transferéncia, mas
desenvolve-se, ao sabor da experiéncia e da reflexdo da experiéncia,
instrumentos, esquemas ou posturas mentais que podem facilita-la
(PERRENOUD, 2000b, p. 59).
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Perrenoud (2002a, p. 79), partindo do pressuposto de que uma melhor
transposicdo didatica sera efetivada através de uma pratica reflexiva, propés uma
ampliacdo da cadeia de transposicao didatica elaborada por Chevallard (1991 apud
PERRRENOUD, 2002a, p. 74-75) acrescentando etapas intermediarias. Antes de
apresentarmos a cadeia de Perrenoud (2002a), convém fazemos uma breve
retrospectiva da nocdo de transposicao didatica e da cadeia na qual o genebrino
teve inspiragao.

Chevallard (1985), rediscutindo a tese do socidlogo Michel Verret (1975),
define a transposi¢ao didatica como o trabalho pelo qual um “objeto a ensinar”, “um
elemento de saber”, transforma-se em um “objeto de ensino”. Ela ocorre, portanto,
quando ha uma reconstrucdo nas condi¢des ecoldgicas do saber, isto €, quando ha
um conjunto de transformagdes adaptativas em um conteudo de um “saber sabio” se
transforma em “saber a ensinar”.

Perrenoud (2002a), ao teorizar a nogcdo de transposicdo de Chevallard
(1985), explica que a transformacéo dos saberes ndo ocorre por ma-fé, mas porque
isso é uma atitude essencial na passagem da pratica social para as aprendizagens
ativas. Essa mudanca envolve diversas operacdes de corte, estilo, simplificacéo e
codificacdo dos saberes e praticas de referéncias. Com base nessa releitura de
Chevallard (1985), Perrenoud (2000a) apresenta a cadeia classica de transposicao

didatica, que trazemos na figura 1:

Figura 1 — A cadeia cléssica de transposicao didatica

Saberes e praticas sociais
Curriculo formal, objetivo e programas
Curriculo real e conteudos de ensino

Aprendizagem efetivas e duradouras dos alunos
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Fonte: Chevallard (1991 apud PERRENOUD, 2002a, p. 74).

Composta por quatro elementos, a cadeia classica de Chevallard (1985) é
criticada por autores como Perrenoud (2002a) e Develay porque € valida apenas
para a escolarizacdo de saberes académicos (matemdtica, historia, geografia,
biologia etc.). No caso de certas disciplinas, como o portugués, por exemplo, ha uma
certa complicacdo, uma vez que os saberes do ensino de lingua “ndo sédo a
transposicdo dos saberes académicos, mas normas e préaticas sociais da lingua,
materializadas, sobretudo, no corpus dos escritos sociais e praticas orais”
(PERRENOUD, 2002a, p. 75). Perrenoud (2002a), com base em criticas como essa,
propde uma nova cadeia, considerando o conceito de competéncia (cf. se¢do 1.2).
Encontramos, na figura 2, a transposicdo didatica a partir de praticas de Perrenoud

(2002a):

Figura 2 — Transposicao didatica a partir de préticas

Praticas sociais

Observacgéo e descricdo detalhada das praticas

!

Identificagdo das competéncias utilizadas nas praticas

!

Andlise dos recursos cognitivos mobilizados (saberes etc.) e ;os esquemas de mobilizacao

®

Hipdteses quanto ao modo de génese das competéncias em situacéo de formacao

O,

Dispositivos, situacdes, contelidos planejados da formagéo = curriculo formal

©

Dispositivos, situacdes, contetidos efetivos da formacéo = curriculo real

O,

Experiéncia imediata dos formandos

!

Aprendizagem duradouras dos formandos

Fonte: Perrenoud (2002a, p. 78).

Em relacdo a cadeia da figura 1, Perrenoud (2002a) argumenta que a sua
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tem etapas intermediarias que sao multiplicadas, explicadas na citacao a seguir:

Passamos das praticas a sua descricdo detalhada (Etapa 1); desse
ponto a identificagdo das competéncias subjacentes (Etapa 2);
depois a andlise dos recursos cognitivos mobilizados (Etapa 3).
Insere-se, entdo, uma fase que, muitas vezes, fica apenas implicita:
a criacdo de um modelo de género dos saberes e das competéncias,
isto €, os tipos de dispositivos que poderiam orienta-la de forma
voluntaria (Etapa 4). Passamos depois a concretizacdo desses
dispositivos, sob a forma de um curriculo formal subentendido por
estruturas de formacédo (Etapa 5). A seguinte transformacao é mais
classica: trata-se da passagem do curriculo formal ao real como
funcionamento efetivo da formacéo (Etapa 6). O curriculo real gera
experiéncia subjetivas (Etapa 7) e algumas delas provocam
aprendizagens (Etapa 8) (PERRENOUD, 2002a, p. 79, grifos
Nossos).

Buscamos inspiragéo na reformulacdo da figura 2 e na descricdo das etapas
da citacdo acima para apresentarmos o0 que seria, a nosso ver, um modelo de
cadeia de transposicao didatica, em que estivessem presentes todos as etapas
necessarias ao desenvolvimento de uma competéncia interacional. Chegamos,

assim, a seguinte proposta, que explicamos logo apés da figura 3:

Figura 3 — Cadeia de transposicdo didatica de uma competéncia interacional

Observagédo das préticas sociais envolvidas

©

Identificacdo das competéncias utilizadas nas praticas

v

Andlise dos recursos cognitivos mobilizados

!

SituacOes de aprendizagem que favoregam viv

©

D

ncias linguageiras

©

Experiéncias sub'letivas dos alunos

O,

Aprendizagem efetivadas

Fonte: Silva (2004).
A primeira etapa — observacdo das praticas sociais envolvidas — diz

respeito a necessidade de se investigar quais as vivéncias sociais dos alunos, quais
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sao suas praticas de leitura, escritura, fala e escuta, nas relacdes estabelecidas no
meio social no qual esta inserido, quais as situacdes de producéo de textos orais e
escritos em que ele sente maior dificuldade de se expressar por escrito ou
oralmente.

No segundo momento, partir-se-a para a identificacdo das competéncias
utilizadas nessas praticas, isto €, que tipos de conhecimentos, saberes e
habilidades s&o mobilizados para o exercicio das praticas sociais em questao.

A etapa seguinte, ligada a anterior, precisa dar conta dos recursos
cognitivos mobilizados. Por exemplo, para desenvolver a competéncia de escrever
uma carta argumentativa, Sdo necessarios recursos linguisticos, sociolinguisticos e
pragmaticos que deverdo ser mobilizados para que o aluno consiga se expressar de
forma competente por meio da modalidade escrita.

A partir dessa andlise, passa-se ao planejamento de situacdes de
aprendizagem que favorecam vivéncias linguageiras. Estas deveréo
proporcionar a cada aluno experiéncias subjetivas de tal ordem que permitam a
construcao das aprendizagens almejadas.

Por fim, parafraseando Bagno (2002, p. 82) quando aborda a respeito de
educacdo linguistica, diriamos que a competéncia interacional ndo é um produto
final, mas um processo ininterrupto que se projeta para fora da escola e para dentro
da vida do individuo e da vida da sociedade de que ele participa, por isso deve ser
sistematizada na escola, para que possa ser melhor praticada ao longo de toda a
sua vida.

Na presente secdo, tratamos da competéncia interacional e do

ensino/aprendizagem do portugués como lingua materna. Primeiramente,
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conceituamos 0s componentes de uma competéncia interacional. Depois,
abordamos a importancia de as atividades em sala de aula priorizarem essa
competéncia. Terminamos a secao discutindo a importancia da referida competéncia
dentro dos percursos pedagogicos. Teorizada a se¢cdo em que situamos a nocao de

competéncia dentro do ensino/aprendizagem do portugués, passamos para 3.
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3 O ENSINO-APRENDIZAGEM DO PORTUGUES NO SISTEMA ESCOLAR: A
CONSTITUICAO DO CORPUS DE PESQUISA

Hoje, ainda é muito comum ouvirmos que 0 ensino vai mal e que boa parte
da responsabilidade por esse fracasso € da escola publica. Porém, €& preciso
verificar que tipos de praticas estdo realmente acontecendo nas escolas publicas e
privadas para que se possa ter maior clareza quanto aos reais motivos desse
fracasso escolar, bem como qual o diferencial que possivelmente daria aos alunos
oriundos das escolas privadas maiores possibilidades de usar a lingua com
competéncia. Seria, de fato, somente o tipo de ensino praticado nas escolas dos
alunos mais favorecidos socialmente? Temos o direito de duvidar. Porém,
precisamos de dados concretos que evidenciem as suposicdes, dai a necessidade
de observarmos a realidade dessas escolas, cujas descricbes reunimos nesta
secao.

Partimos, entdo, nesta secéo, para a observacédo de aulas de portugués e,
para a analise das praticas observadas. Comecamos com a descricdo da realidade
de cada uma das trés turmas e em cada escola observadas, em 3.1, 3.2, 3.3. Em
seguida, relatamos as atividades observadas em cada aula e em cada turma, em
3.1.1, 3.2.1 e 3.3.1. Juntamente com a descricdo, apresentamos 0s instrumentos
utilizados em cada atividade, na medida do que nos foi possivel fazer. Terminamos a
descricéo apresentando, em forma de linha do tempo, todas as atividades realizadas
na turma.

Logo apos a descricdo, passamos para a interpretacdo da realidade
observada de cada turma observada, em 3.1.2, 3.2.2 e 3.3.2, respectivamente.
Nesta etapa, buscamos analisar a descricdo supracitada com o objetivo de verificar

em que medida as praticas observadas contribuem para que uma competéncia
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interacional seja desenvolvida nos alunos, qual seja, torna-los capazes de mobilizar
as competéncias de compreensdo e de producao oral e escrita em situacoes reais
de uso da lingua. Para isso, utilizamos alguns critérios que nortearam essa
interpretacao®.

O primeiro parametro diz respeito a finalidade das atividades propostas.
Verificamos se elas visavam a um objetivo de cunho social, isto €, se estariam
voltadas ao uso da lingua em situacdes auténticas ou eram apenas atividades
meramente escolares, com um fim em si mesmas.

O parametro seguinte é referente aos recursos interacionais mobilizados. As
atividades propostas buscavam instrumentalizar os alunos com as dimensdes
linguisticas, sociolinguisticas e pragmaticas da lingua? De que forma elas eram
tratadas? Havia predominio de alguma?

Insere-se, assim, para efeito de observacdo, a materializacdo dos recursos
que sao colocados em funcionamento, isto €, que atividades de lingua serdo
realizadas: atividades de compreenséo e producao oral, atividades de compreenséo
e producdo escrita, atividades metalinguistica e outras’.

Passamos depois a afericdo do tipo de modalidade utilizada. As atividades
eram predominantemente escritas? Havia preocupac¢do com um trabalho sistematico
com a lingua oral ou as praticas se resumiam a oralizacao, isto €, 0s momentos em
que, por exemplo, a leitura em voz alta ganha espaco?

Nesse momento, buscar-se-a saber se houve equilibrio entre as atividades

de leitura, escrita, escuta e fala nas atividades programadas ou se a atividade de

6 Para a criacdo dos parametros de elaboracdo de atividades, nos inspiramos em Pereira (2001).

7 O critério para classificacdo dessas atividades tem em vista os objetivos que elas buscam alcancar.
Por exemplo, em um exercicio escrito de interpretacdo de texto, entendemos que se trate de uma
atividade de compreenséo, e ndo de producgdo escrita, uma vez que essa proposta visa a avaliar a
compreenséo de um determinado texto.
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escrita constitui uma pratica privilegiada.

E necessario esclarecer que ndo ha uma hierarquia entre esses parametros,
pois entendemos que eles estao interligados, tornando-se dificil isola-los.

De posse da analise das atividades, apresentamos um quadro analitico
parcial, com o resumo dos tipos de atividades mais frequentes em cada turma, ao
final de cada interpretacdo realizada em cada escola, em 3.1.2, 3.2.2 e 3.3.2.
Depois, em 3.4, confrontamos esse “retrato” entre as turmas para chegarmos a um
guadro analitico geral. Esse quadro geral mostra a incidéncia de determinada
pratica nas escolas observadas, a partir dos parametros adotados na analise.

Finalmente, apresentamos as principais conclusées depreendidas a partir da
analise do quadro analitico geral. Verificamos, por exemplo, quais os tipos de
atividades mais privilegiadas no ensino-aprendizagem de lingua portuguesa no
sistema escolar, assim como se o encaminhamento dado a estas atividades é
suscetivel de tornar os alunos capazes de mobilizar os conhecimentos, saberes e
habilidades em situa¢@es reais de uso da lingua e, principalmente, até que ponto as
atividades propostas sao apropriadas, de fato, para a construgcdo de competéncias
interacionais.

Para essa pesquisa, escolnemos duas escolas publicas e uma particular. O
principal critério que orientou a escolha das trés escolas foi a representatividade das
redes de ensino. A intencéo foi verificar em que medida o tratamento dado ao ensino
de lingua materna era ou ndo parecido nessas trés redes de ensino distintas
(estadual, particular e federal), apesar de suas caracteristicas proprias, como
estrutura fisica, recursos didaticos disponiveis etc.

A pesquisa, nas trés escolas, foi feita em turmas de 52 série, no ano letivo de
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2002. Todos os alunos estavam na faixa etaria de 10 a 11 anos. As turmas variavam
em numero de alunos, de 30, nas escolas publicas, a 40, na privada. Era um
alunado bem heterogéneo, no aspecto fisico-econémico.

A construcdo de dados foi realizada com a presenca da pesquisadora nas
escolas. As aulas foram observadas e a pesquisadora realizou o registro das aulas
(procedimentos de intervencdo metodoldgica, tipo de atividade de lingua escolhida,
bem como a maior ou menor eficacia de determinadas escolha didatica) por meio de
anotacdes em um diario. Reunimos, a seguir, a descricdo da realidade para, em
seguida, descrevemos cada aula observada, na seguinte ordem: escola publica
estadual (turma 1 — escola 1), uma escola privada (turma 2 — escola 2) e uma escola

publica federal (turma 3 — escola 3).

3.1 Descricao da realidade na escola 1 (rede estadual)

A turma 1 pertencia a uma escola da rede publica estadual de ensino basico.
Havia, nessa turma, um aluno da 62 série que fazia dependéncia. Os alunos
pertenciam as classes média e média-baixa. Foram observadas 16 h/a. A professora
tinha 49 anos, formara-se em 1980, e possuia habilitacdo em Lingua Portuguesa. No

quadro 1, apresentamos o horario de aulas que observamos na turma 1 da escola 1.

Quadro 1- Horario de aulas da turma 1

Hora/Dia 28 32 42 52 62

07:15 Turma 1

08:00 Turma 1

08:45 Turma 1

09:45 Turma 1

10:30 Turma 1

11:00 Turma 1

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).
Desses dias da semana, realizamos a observacgéo participante nas seguintes

datas do ano de 2002: 26/08, 27/08, 29/08, 02/09, 03/09, 05/09 e de 09/09 a 19/09.
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Desses dias, ndo construimos dados nos seguintes: i) em 29/08, ja que a professora
regente estava doente e ndo compareceu a aula; ii) em 05/09, pois a escola estava
em feriado; e iii) de 09 a 19/09, por causa da semana de provas. Retiramos, por
esse motivo, essas datas da descricdo que fazemos a seguir. Do total de dias
observados, portanto, pudemos construir dados em duas segundas-feiras (26/08 e
02/09) em duas tercas-feiras (27/08 e 03/09), cujas aulas observadas sdo descritas

a seguir, em ordem cronoldgica.
3.1.1 Descri¢éo das atividades da turma 1

e Aula da segunda-feira do dia 26/08/2002

Nas duas semanas que antecederam ao inicio das observacdes de aulas, a
professora havia solicitado aos alunos que fizessem uma pesquisa em jornais e
revistas, para que eles recortassem exemplos de palavras que pertencessem a
classe dos substantivos e colassem no caderno. Nesse primeiro dia de observacao,
a professora novamente cobrou a feitura dessa atividade, logo no inicio da aula.
Chamava cada aluno, por vez, a sua mesa, para verificar quem havia concluido a
tarefa.

A atividade seguinte foi a copia de um pequeno texto do livro didatico
(PRATES, 1998, p. 21) para que, novamente, retirassem todos o0s substantivos
presentes e fizessem sua classificagdo. Ao longo do cumprimento da tarefa, os
alunos iam até a mesa da professora para tirar dividas, e em nenhum momento, ela
falou para todo a turma, sé individualmente.

Quando uma parte da turma ja havia concluido a atividade, a professora
repetiu a tarefa, dessa vez, com a copia de uma correspondéncia no caderno, para

depois destacarem o0s substantivos presentes na carta e classifica-los. Esse
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segundo exercicio ndo foi concluido, até o encerramento da aula.
Narrado o primeiro dia de observacdo na turma 1, passamos para o

segundo.

e Aula da tergca-feira do dia 27/08/2002

A aula foi iniciada com uma chamada individual, para verificar quem havia
finalizado a tarefa com os substantivos do dia anterior. Cada aluno era chamado a
mesa da professora para que fosse passado o visto nos cadernos. Eventualmente, a
professora fazia algum comentario do tipo: “Quem nao fez a tarefa, vai fazer cinco
copias do texto que eu passei”. Quando chegou a vez do aluno da 62 série que fazia
dependéncia nessa turma, a chamada foi: “O menino dependente. Cadé o
trabalho?”. Durante a corregcao do caderno: “Nao, esse aqui € comum de dois, tu
estas na 62 série”, como a dizer: ja deverias saber isso.

ApoOs essa verificagdo, outra vez o comando conhecido: Copiar no caderno
outra correspondéncia da pagina 23 do livro didatico (PRATES, 1998), destacarem
0s substantivos presentes e classifica-los.

Aula encerrada. Correcdo na aula do dia 02/09/2002, descrita na sequéncia.

e Aula da segunda-feira do dia 02/09/2002

A professora antecipou o primeiro horario de aula®, e nesse dia s6 nos foi
possivel observar o 2° momento da atividade em curso. Os alunos ja haviam lido um
poema chamado Quim (PRATES, 1998, p. 28). Na ocasidao em que se procedeu a
observacéo, os alunos estavam copiando no caderno as questdes propostas no livro

de interpretagdo, para em seguida, comegarem a respondé-las.

8 As aulas de segunda-feira deveriam ocupar o 5° e o0 6° horarios, mas como nesta turma o 3° horario
estava livre, a professora antecipava um tempo de aula, e com isso s6 conseguiamos observar um
tempo.
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A professora so fazia comentarios de carteira em carteira. Nao foi observado
nenhum momento de interacdo dela com a turma. Também n&o era permitido que a
turma conversasse, nem sobre questfes relacionadas a tarefa, nem assuntos de
qualquer espécie. Havia siléncio durante a maior parte da aula.
O 2° horério, de 45 minutos, foi todo tomado com a atividade de efetivacédo
desse exercicio, encerrando-se a aula dessa forma.
Relatada a terceira aula observada, damos prosseguimento a narracdo da

quarta aula.

e Aula da terga-feira do dia 03/09/2002

A professora mandou que os alunos lessem um texto, em prosa, do livro
didatico, chamado Chico (PRATES, 1998, p. 28). Posteriormente, ela selecionou
algumas questdes de interpretacdo, para que fossem copiadas e resolvidas no
caderno.

Depois de algum tempo, ela falou que eles deveriam reler o poema da aula
anterior porgue havia no exercicio uma pergunta sobre o jeito de ser do personagem
Quim e do personagem Chico. Assim se pronunciou a professora: “Vocés vao ter
que reler o outro texto (Quim) porque tem uma questdo de comparacao entre eles”.

Em determinado momento, um aluno perguntou o que significava a palavra
misturada, encontrada em um dos textos, e a professora mandou que ele fosse olhar
no dicionario. Uma das tarefas desse exercicio, relacionado ao vocabulario, pedia
aos alunos que colocassem algumas palavras em ordem alfabética. Pelo menos
este aluno em questdo demonstrou que esse era um saber que ele ainda nao
dominava, aumentando assim a sua dificuldade de encontrar o que quer que fosse

no dicionario.
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Na terca-feira, esses dois tempos de aula eram interrompidos pelo intervalo
do recreio. Assim, ao retornarem desse intervalo, com atraso, ndo houve tempo para
gue a tarefa fosse finalizada. Encerrou-se a aula sem a concluséo da tarefa.
Descritas todas as aulas observadas, sintetizamos, na linha do tempo
apresentada na figura 4, as atividades implementadas pela docente em nossas 16
h/a de observacéo:

Figura 4 - Linha do tempo das aulas observadas na turma 1
™

* |dentificagdo de substantivos em jornais, no
26/08 livro didatico e em uma carta.

» Correcgao das atividades;
27/08| * Identificagao dos substantivos em uma carta.

* Leitura e interpretacdo — poema Quim (do

02/09] LD).

* Leitura e interpretacéo — texto Chico;
03/09| * Releitura — poema Quim (do LD).

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).
Descritas e sumarizadas todas as aulas, fazemos a interpretagdo da turma 1

na sequéncia.

3.1.2 Interpretacdo da turma 1

Das trés escolas visitadas, essa € a que tem maior carga horaria para a
disciplina lingua portuguesa, com um total de 6 h/a semanais. Ainda assim,
infelizmente, essa foi a que menos tivemos oportunidade de acompanhar, devido ao
calendario escolar de provas (duas semanas) ter coincidido com o planejamento de
dias previstos para a realizagdo da pesquisa. Em todo caso, 16h/a de observacéo de
aulas foram muito significativas, considerando-se a amostragem dos dados

coletados.
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O primeiro aspecto observado é que o turno pertencia quase que
exclusivamente a professora. O tom ameacador com que ela se dirigia aos alunos
nao dava margens nem mesmo as conversas paralelas, comuns nessa fase. Todas
as tarefas realizadas tinham literalmente um fim em si mesmas. Afirmar que as
atividades propostas tinham um objetivo de aprendizagem nos lembra que
dificilmente elas levariam a tal, por varios motivos.

Os exercicios ndo eram corrigidos coletivamente. A professora andava entre
as carteiras para verificar quem realizava a tarefa, mas quase nunca intervinha no
sentido de promover a aprendizagem. Alguns alunos procediam a colagem das
palavras no caderno, porém, no momento de classificar, erravam bastante. A
reflexdo conjunta nesses momentos tiraria as varias duvidas que talvez os tivessem
impedindo de concluir a tarefa de identificar e classificar os substantivos — além da
falta de motivacéo, é claro. Era patente que aquela tarefa rotineira pecava pela falta
de sentido, autenticidade, objetivo etc.

De um modo geral, o que foi observado nos mostrou que as atividades
desenvolvidas nesse periodo dificilmente contribuirdo para formar usuarios
competentes em lingua, principalmente porque ali ndo acontecia aula de lingua, mas
sim uma “tentativa de ensino” de metatermos gramaticais, na forma de exercicios
repetitivos, tarefas voltadas para a gramatica normativa de modo mecanico, sem que
estejam a servico de uma reflexdo sobre o uso desses recursos na producao de
textos.

Nenhuma exploracdo das competéncias sociolinguisticas ou pragmaticas foi
realizada. Da maneira como as atividades com a lingua foram encaminhadas,

podemos afirmar que nem linguistica também. Entendemos que a competéncia
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linguistica € importante e mesmo necessaria no processo de constru¢cdo de uma
competéncia interacional, porém, ha de se diferenciar desenvolvimento de uma
competéncia linguistica “voltada para a reflexdo linguistica, consciente e
sistematizada, que aborda a lingua como objeto merecedor de teorizacdo e
investigacao” (BAGNO, 2002, p. 58), do ensino da gramatica normativa, baseado
apenas no estudo da metalinguagem dos fatos da chamada lingua padrdo. Essa
gramatica “baseia-se, em geral, mais nos fatos da lingua escrita e da pouca
importancia a variedade oral da norma culta, que € vista, conscientemente ou nao,
como idéntica a escrita” (TRAVAGLIA, 1997, p. 30).

Facil concluir, portanto, que, nessa turma, a modalidade predominante era a
escrita. Nao havia espaco para a oralizacdo, nem mesmo do texto escrito, ou para
respostas/frases curtas, monossildbicas, resultantes de questionamento da
professora, quando mais para um trabalho sistematico com a lingua oral, que prevé
atividades que possam levar ao reconhecimento da imensa riqueza e variedades de
usos da lingua. Todas as atividades observadas estavam voltadas para a “produc¢ao”
escrita, compreendendo “produgédo” como registro escrito, ndo tendo nada a ver com
expressao criativa e autbnoma.

As atividades propostas de leitura e interpretacdo dos textos sO seriam
atividades de lingua, que visariam o desenvolvimento de uma competéncia
interacional, se elas levassem a uma reflexdo de natureza sécio-pragmatica. Porém,
como elas foram encaminhadas, se resumiram a uma atividade de decodificacédo de
um conteddo inscrito no texto, a uma atividade de copia.

Construir competéncias exige tempo para que saberes, conhecimentos e

habilidades possam ser treinados. Esse processo demanda tempo, sabia utilizagéo
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de tempo, etapas didaticas e situacOes apropriadas, por isso foi duro constatar que,

com uma carga horaria tdo grande, havia tanto desperdicio de tempo, de

oportunidades, de potencialidades e de energias (dos alunos).

A seguir, apresentamos, no quadro 2, o resumo dos tipos de atividades mais

frequentes nesta turma. Enquanto que, no quadro 3, analisamos as atividades

realizadas.

Quadro 2 — Resumo das praticas observadas na turma 1
Atividades de lingua realizadas

Praticas Observadas

Compreenséo
Oral
Compreenséao
Escrita
Producao Oral

Producao Escrita

Atividades
Metalinguistica
Outras

Cépia de texto

Exercicio escrito de gramatica

Leitura de texto

2

Exercicio de interpretacdo de texto

2

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Quadro® 3 — Andlise das atividades da turma 1

Parametros de elaboracdo das atividades Tipos de atividades Turmal
- . - com um fim em si mesma 10
Finalidade das atividades ~de interacéo social
- linguisticos 10
Recursos interacionais mobilizados - sociolinguisticos
- pragmaticos
- compreensao oral
- compreensao escrita 4
- . . - producéo oral
Atividades de lingua realizadas ~ -
- producéo escrita
- metalinguistica 3
- outras 3
- oral
Modalidade predominante das atividades - escrita 10
- oralizada

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

9 Para a elaboragédo do quadro de andlise 3, 5 e 7, nos inspiramos na pesquisa de Pereira (2001).
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Interpretadas as aulas da turma 1, descrevemos, em 3.2, a realidade da

turma 2, cuja escola fazia parte de uma rede particular de ensino.

3.2 Descricao da realidade na escola 2 (rede particular)

A turma 2 pertencia a escola privada. Situada no centro da cidade, era uma
escola de ensino fundamental e médio. A grande maioria dos alunos pertencia as
classes média e média-alta. A disciplina lingua portuguesa era dividida em aulas de
lingua e redacédo, com cargas hordrias e professoras especificas. Devido ao horério
no periodo em que estivemos nessa escola, s6 nos foi possivel observar as aulas de
lingua. Foram observadas um total de 26 h/a. A professora da turma tinha 38 anos,
era graduada em Letras, com habilitacdo em Lingua Portuguesa, estava planejando
fazer uma especializacdo ainda naquele ano. No quadro 4, apresentamos o horario

de aulas da turma 2 no primeiro semestre.

Quadro 4 — Horério de aulas da turma 2 (1° semestre)

Dias da Semana

Hora/Dia 22 32 42 52 62
07:15 Turma 2 Turma 2

08:00 Turma 2 Turma 2

08:45 Turma 2

09:45

10:30

11:00

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Desses dias da semana, realizamos a observacao participante nas seguintes

datas do ano de 2002: 05/06, 10/06, 12/06. Construimos dados em todos esses dias.

Do total de dias observados, pudemos construir dados em duas quartas-feiras
(05/06 e 12/06) e uma segunda-feira (10/06).

No segundo semestre, houve uma alteracdo no horéario de aulas, que consta

no quadro 5, como podemos observar:
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Quadro 5 — Horario de aulas da turma 2 (2° semestre)

Hora/Dia 22 32 42 52 62
07:15 Turma 2 Turma 2
08:00 Turma 2 Turma 2
08:45 Turma 2
09:45
10:30
11:00

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Desses dias da semana, observamos uma aula realizada no dia 06/09, em
uma sexta-feira, e outra no dia 12/09, quinta-feira. Em todos esses dias, tal como no
primeiro semestre, construimos dados, cuja descricdo fazemos na sequéncia, em

ordem cronoldgica.
3.2.1 Descrigéo das atividades da turma 2

¢ Aula da quarta-feira do dia 05/06/2002

Na aula anterior & observada, a professora havia trabalhado uma histéria em
quadrinhos, retirada do caderndo®. Em sequida, havia passado algumas questdes
de interpretacdo. Essa atividade ndo havia sido corrigida e, neste primeiro dia de
observacédo, essa tarefa estava em andamento. Assim, a aula foi iniciada com a
oralizacdo dos quadrinhos pelos alunos. Um grupo de trés alunos participou da
leitura dos baldes e os colegas acompanharam. Depois, a professora releu as
perguntas, e as respostas dos alunos foram, na sequéncia, ouvidas e comentadas.

A propésito da tematica dos quadrinhos, em seguida foi iniciado um debate

10 Esta escola ndo adota livro didatico, mas produz bimestralmente um “caderndo” com os contetidos
a serem trabalhados por cada disciplina. A cada novo nimero, um grupo de professores se
encarregava de enviar a coordenagdo pedagogica o material a ser reproduzido para que os alunos
possam adquiri-lo no momento do pagamento da mensalidade. Em funcdo desse rodizio de
produtores, o professor da 52 série pode ser encarregado de produzir material para 62 e ter o seu
préprio material produzido por outro professor de outra série. Todas as turmas por série utilizam o
mesmo material. O mesmo acontece com as provas.

Como lingua e redacgédo constituem duas disciplinas distintas, ha um “caderndo” para Portugués e
outro para Redacgdo. Esse Ultimo contém os textos selecionados para o bimestre, e os escolhidos
para a 5a série sdo textos narrativos e descritivos. H4 também, acompanhando o texto, questfes de
interpretacdo e propostas de producéo de textos.
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sobre amizade: o que significa ser amigo, o que é um inimigo, o que é um lider, etc.
Os alunos se mostraram bastante motivados em participar. Varias opinides foram
dadas, a professora resgatou alguns pontos mais polémicos e, em dado momento,
encerrou o debate pedindo que eles amadurecessem mais 0 assunto, pois retornaria
com a discussdo em outra oportunidade.

A aula prosseguiu com outra atividade envolvendo leitura de texto. Dessa
vez, o tema em questdo era o0 medo. O texto lido pela professora tinha como titulo A
bruxa. Houve, posteriormente, um questionamento feito a turma sobre o que Ihes
causava medo. Ela pediu que fossem narradas oralmente algumas situacdes de
medo vividas por eles. Depois de alguns exemplos, a professora encerrou a
atividade dizendo que ndo haveria tempo para que todos falassem, pedindo que eles
entdo fizessem a narracdo por escrito, em casa, para que, posteriormente, o texto
fosse lido em sala. Nesse instante, ouviu-se um murmurio de contrariedade. Eles
pareciam querer continuar falando, mas a professora insistiu na continuagcdo da
tarefa por escrito, alertando que essa atividade valeria dois pontos.

Dando andamento a aula, a atividade proposta a seguir foi a interpretacéo
oral do texto a partir de algumas questdes destinadas a avaliar a sua compreensao.
Posteriormente, a professora perguntou aos alunos quais eram as principais
caracteristicas dos personagens do texto. A partir das respostas dadas, ela copiou
no quadro: a bruxa é boa e a mulher é uma bruxa. Com esse procedimento, ela
realizou uma revisdo de duas classes de palavras, substantivo e adjetivo. Pouco
depois, a aula foi encerrada.

Relatada a primeira aula na turma 2, podemos passar para a segunda.

e Aula da segunda-feira do dia 10/06/2002
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No inicio da aula, a professora copiou no quadro um exercicio de revisao

das classes de palavras. Essa atividade consistia de oito questbes de conteudo

metalinguistico, sendo que seis delas faziam referéncia a tematica do texto A bruxa,

e as duas outras com exemplos de fora do texto. Os dois tempos dessa aula foram

usados com essa atividade. Os alunos copiaram nos cadernos o exercicio, foi dado

um tempo para resolucao, e, em seguida, a professora corrigiu a atividade. Ao longo
da correcéo, ela foi retirando as duvidas até que a aula fosse encerrada.

Narrada a segunda aula observada, relatamos, na sequéncia, a terceira.

e Aula da quarta-feira do dia 12/06/2002

A professora pediu que os alunos escrevessem um pequeno texto, narrando
o momento de compra do lanche na cantina da escola. Eles deveriam identificar, no
texto, que tipo de lanche compravam e quanto custava cada item.

Depois de concluida essa etapa, ela pediu para que cada aluno grifasse em
seu texto os valores do lanche comprado. Durante essa releitura, eles também
deveriam fazer a verificacdo ortografica das palavras.

Em seguida, a professora registrou no quadro os lanches, bem como os
valores monetarios gastos. A partir dai, houve a reflexdo sobre a classe gramatical a
qual pertencia cada um dos itens listados (substantivos e numerais). Como essa
atividade objetivava sistematizar a classe dos numerais, a professora fez uma
exposicao sobre ela.

Descrita a terceira aula e a Ultima do primeiro semestre, passamos a seguir

para a quarta.

e Aula da sexta-feira do dia 06/09/2002

Na aula anterior, a professora havia trabalhado com a musica do compositor



63
Cartola, intitulada As rosas nao falam, e havia copiado no quadro as questbes

abaixo:

“1) Observe que, no texto, tem alguém que lamenta a perda do seu
amor, mas ele ndo se mostra. Entretanto, existem palavras que se
relacionam a esse, que termos sao esses?

2) Retire do texto palavras que ddo nome as coisas. Diga a que
classe elas pertencem.

3) Na frase: o perfume que roubam de ti. A que classe pertence 0 0?

4) Retire do texto todos os pronomes e classifique-os.

5) A palavra ‘tristonho’ esta qualificando qual termo do texto?

6) Por que o poeta esta triste?” [Fonte: caderno de anotacdes de
Silva (2004)].

Essa aula iniciou com correcdo oral dessas questdes que objetivavam
avaliar a compreensédo da musica.

Depois, outra atividade foi encaminhada. Havia sido pedido aos alunos que
pesquisassem figuras de préaticas esportivas em jornais e revistas de suas casas
casa. Essas figuras deveriam ser coladas nos cadernos. A professora pediu também
que eles fizessem uma lista com todos os verbos que tivessem relacdo com as
figuras em questao, identificando, dessa forma, as acfes possiveis de ocorrerem
com a pratica do esporte escolhido.

Ela, em seguida, passou 0 visto nos cadernos para verificar quem havia
realizado a tarefa a contento. Depois, solicitou para que eles produzissem um
pequeno texto, contando a “histéria da figura”, isto €, deveria ser imaginado o
contexto relacionado a cada cena. Com certa relutancia, os alunos comecaram a
escrever o pequeno texto.

Relata a quarta aula, narramos, na sequéncia, a quinta.

¢ Aula da quinta-feira do dia 12/09/2002
A professora iniciou a aula com a leitura de um texto que falava sobre as

belezas do Brasil. Primeiro, os alunos fizeram uma leitura silenciosa. Depois, foi
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realizada uma segunda leitura em “mutirdo”. Cada paragrafo foi lido por um aluno e
os demais ouviam acompanhando no proprio material.

A partir dai, a professora conversou com a turma objetivando refletir sobre o
que era bonito no pais e o que existe de feio e ruim nele. O debate se prorrogou
animado, com todos querendo falar ao mesmo tempo.

Posteriormente, a professora fez a entrega dos boletins escolares e a aula
foi encerrada.

Descritas todas as aulas observadas, sintetizamos, na linha do tempo
apresentada na figura 5, as atividades implementadas pela docente em nossas 26

h/a de observacéo:

Figura 5- Linha do tempo das aulas observadas na turma 2

» Leitura: HQ e texto A bruxa; )
» Debate: amizade e medo;

05/06 » Escrita de historias — tema: medo;
* Revisdo: substantivos e adjetivos.

\/ ~

Exercicios e revisao: classes de palavras.

RN
O
=
o
(0))

» Relato: episédio - compra de lanches na cantina )
da escola.

Verificacao ortografica;
* Reflexdo: numerais. Y,

Interpretacao — As rosas nao falam; I
» Lista de verbos relacionados a ilustracio de
praticas esportivas;

Produg¢ao de narracdes a partir dessas

ilustracoes. J

(K

o
o))
—
-
O

Leitura silenciosa e coletiva: belezas do Brasil;
* Debate: belo e feio no pais.

G

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Apresentada uma sintese das aulas, fazemos a interpretacdo da turma 2 na

sequéncia.
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3.2.2 Interpretacdo da turma 2

Apesar de ainda muito presa a uma pratica de ensino-aprendizagem de
lingua, centrada em finalidades meramente escolares, sem objetivo explicito de
interacdo social, as atividades propostas ja ensaiavam praticas interacionais. Foi
possivel constatar momentos de interacdo entre a professora e os alunos, que
sinalizaram uma distribuicdo de turnos bem maior do que o observado na turma 1.

Outrossim, os textos trabalhados eram completamente dissociados uns dos
outros, ndo havia uma pratica intertextual e eles quase sempre eram utilizados como
pretexto para fixacdo de conteddos gramaticais. Nas ocasides em que se iniciava
um debate acerca da tematica lida, verificava-se que essa atividade servia mais
como um momento de descontracdo, pois elas eram abruptamente interrompidas.
Geralmente, os debates estavam atrelados a alguma atividade escrita proposta em
seguida. Foi o que se constatou com os textos que abordavam o tema da amizade e
do medo. N&o estavam relacionados entre si, e 0 texto sobre a bruxa ainda serviu de
pretexto para a atividade de revisdo das classes gramaticais.

Quanto a producdo de texto solicitada, ela aconteceu mais como uma
estratégia para solucionar a questao da falta de tempo para que todos narrassem
suas histérias de medo, do que como uma atividade prevista, com objetivos claros e
definidos.

O mesmo aconteceu com a producdo de texto, pedida a partir da ilustracéo
de uma pratica esportiva. A escola estava em periodo de jogos internos, mas em
nenhum instante houve qualquer alusdo a essa programacéo do calendario escolar.
Nessa ocasido, diversos recursos interacionais poderiam ter sido trabalhados. As

competéncias nao so linguisticas, mas sociolinguisticas e pragmaticas teriam lugar
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durante todo um percurso de aprendizagem, pois esse evento escolar seria uma
excelente oportunidade para que os alunos participassem de atividades em que
poderiam realmente interagir usando a lingua oral e escrita em situacdes auténticas.
Todavia, as atividades tiveram como objetivo a identificacdo de todos os verbos
presentes e 0s textos escritos pelos alunos tiveram o interlocutor de sempre, a
professora.

A modalidade predominante das atividades era a escrita, embora se tenham
constatado préaticas de oralizacdo dos textos pelos alunos e debates oriundos das
tematicas dos textos trabalhados. A professora assimilou a expressdo oral a
oralizacdo de texto escrito. Isto mostra que um trabalho com a lingua oral ainda néo
€ objeto de um tratamento sistematico nas aulas de portugués, e ndo sendo
percebido como necessario, ndo € previsto como pratica de sala de aula.

Todos os aspectos relacionados as exigéncias de natureza sdcio-pragmatica
poderiam ter sido tratados com a lingua oral, e se sobreposto as exigéncias de
ordem morfossintatica. E importante, pois, dar ao aluno a oportunidade de utilizar

plenamente a lingua, em toda a sua gama de recursos.

Ensinar o portugués oral na escola ndo significa ensinar aquilo que os
alunos ja sabem e muito menos ensinar-lhes uma lingua “correta” que
devera substituir o falar “incorreto” e “feio” que ja praticam, mas leva-los a
observar, a descobrir o funcionamento de sua lingua materna e facilitar-lhes
0 acesso a um repertério verbal mais rico e diversificado, em fungdo das
novas situacdes de interacdo verbal que poderdo vir a vivenciar, nas quais
0s recursos adquiridos em sua atividade linguistica anterior poderao revelar-
se insuficientes (ALVES, 2000 apud CUNHA, J.; CUNHA, M., 2000, p. 78).

Quanto as atividades de lingua realizadas, constatamos um certo equilibrio
entre as préaticas de compreenséo e producgéo escrita. Mesmo sem conexao entre as
atividades de leitura e producgao de texto, as entradas partiam sempre do texto em

bY

direcdo a sistematizagdo metalinguistica. Como foi dito acerca da modalidade
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privilegiada, ndo havia nenhuma proposta de trabalho com a lingua oral,
consequentemente, a “producéo oral” se resumia aos momentos em que os debates
aconteciam em sala de aula, porém, sem que Ihe fosse dado tratamento adequado
no sentido de instrumentalizar os alunos quanto a adequacdo do discurso a
possiveis objetivos interacionais. No quadro 6, consta um breve resumo das praticas
observadas e, no quadro 7, ha um quadro analitico dos parametros de elaboracdo

das atividades.

Quadro 6 — Resumo das praticas observadas na turma 2

Atividades de lingua realizadas
]
o o T | £ S
b ' 5 ol nS
c c® MR )
s (Tl o = l% QS @
Praticas Observadas =1 25015 | 8|22 | =
O o un > o > £ =
= g o S| =® ©
8 |8 |£]8 "¢
a e
i =
Oralizacéo do texto 2 1
Correcao do exercicio de interpretacao 3
Debate 2
Leitura de texto 2
Relato 1
Interpretacdo oral de texto 1
Exposicéo de conteido metalinguistico 2
Exercicio escrito de gramatica 3
Producao de texto narrativo 1

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).
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Quadro 7 — Analise das atividades da turma 2

Parametros de elaboracéo das Tipos de atividades Turma 2
atividades
Finalidade das atividades - com um fim em si mesma 18
- de interacéo social
- linguisticos 18

Recursos interacionais

mobilizados - sociolinguisticos --

- pragmaticos

- compreenséao oral --

- compreenséo escrita

o . . - producdo oral
Atividades de lingua realizadas P ¢

- producdo escrita

- metalinguistica

- outras

- oral
- escrita 14
-oralizada 1

Modalidade predominante das
atividades

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Interpretadas as aulas da turma 2, descrevemos, em 3.3., a realidade da

turma 3, cuja escola fazia parte da rede publica federal de ensino.

3.3 Descricao da realidade na escola 3 (rede federal)

A turma 3 pertencia a escola da rede publica federal de ensino. Atende aos
niveis de educacdo infantil, fundamental e médio, bem como a educacéao de jovens e
adultos. Provenientes dos mais variados pontos da cidade de Belém, esses alunos,
em sua maioria, cursam todo o0 ensino basico nessa escola. Os alunos pertenciam
as varias classes socioecondmicas. Foram observadas 30 h/a. A professora da
turma tinha 43 anos, era graduada com Letras, com habilidade em Lingua
Portuguesa, e havia feito uma especializacdo. A seguir, descrevemos
detalhadamente as observagfes que realizamos em cada uma dessas trés escolas.

No quadro 8, reunimos os horéarios de aulas da turma 3.
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Quadro 8 — Horério de aulas da turma 3

HORA/DIA 22 32 42 52 62
13:30 Turma 3 Turma 3 Turma 3

14:20 Turma 3

15:10

16:20

17:10

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Desses dias da semana, realizamos a observacédo participante nas seguintes

datas do ano de 2002: 26/08, 28/08, 02/09, 09/09, 10/09, 11/09, 16/09, 17/09, 18/09
e 24/09. Desses dias, ndo construimos dados nos dias 17/09 e 18/09 porque a
pesquisadora ndo pode ir. Retiramos, por esse motivo, essas datas da descrigdo. Do
total de dias observados, portanto, pudemos construir dados em cinco segundas-
feiras (26/08, 02/09, 09/09, 16/09 e 24/09), uma terca-feira (10/09) e duas quartas-

feiras (28/08 e 11/09), cujas observagdes sdo descritas em ordem cronolégica.

3.3.1 Descrigéo das atividades da turma 3

e Aula da segunda-feira do dia 26/08/2002

Nessa aula, a professora distribuiu aos alunos uma folha mimeografada
contendo um texto e algumas questdes de interpretacdo. Tratava-se de uma fabula
chamada Os pés do pavao. Antes da leitura, ela perguntou se eles sabiam o que
era uma fabula. Alguns se manifestaram dizendo que era uma historia; outros, que
tinha que ter bichos. Depois de ouvir mais algumas opiniées, a professora concluiu
que se tratava de uma historia, portanto, uma narracdo em que 0S personagens
eram geralmente animais e cuja caracteristica principal era que sempre havia uma
moral no final. Perguntado se eles sabiam o que era uma moral, apenas um aluno se
manifestou. Ela, entdo, esclareceu a respeito do ensinamento contido na moral das
fabulas. Depois, leu o texto para a turma, que acompanhou com atencdo. E

interessante notar que havia no cabecalho do texto uma pequena introducdo com as
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informacdes a respeito do que fora questionado pela professora.
Em seguida, ela pediu que eles resolvessem no caderno quatorze questdes
de interpretacdo. Passados uns trinta minutos, ela pediu que eles interrompessem o
exercicio e o concluissem em casa. Comecou, logo mais, um pequeno debate sobre
o significado da moral: “Nao ha beleza sem senao”. Ela perguntou aos alunos, a que
tipo de pessoa a moral se dirigia. E assim a discussdo prosseguiu até que eles
foram levados a concluir que ndo devemos nos envaidecer demais como fez o
pavao da fabula, pois todos nés temos qualidades, mas também muitos defeitos.
Depois do debate, ela iniciou a correcao das questdes concluidas, mas logo

o sinal anunciou o fim da aula. Na sequéncia, relatamos a seguinte, a do dia 28/08.

e Aula da quarta-feira do dia 28/08/2002

A partir da fabula lida na aula anterior, a professora comecou uma
explicacdo sobre os elementos presentes em uma narrativa, falando entdo sobre o
narrador, 0s personagens, 0 tempo, 0 espaco e a acao, enfatizando a questdo do
foco narrativo.

Depois de distribuir uma folha mimeografada contendo mais duas fabulas,
foram lidas respectivamente Vénus e a gata e O burro na pele de ledo. Em
seguida, a professora pediu que os alunos identificassem oralmente os personagens
das fabulas, bem como o tipo de narrador. Partiu, em seguida, para um didlogo com
os alunos, objetivando desvendar a moral presente nas duas fabulas: “A aparéncia
pode ser mudada, a natureza nao”.

Narrada a aula do dia 28/08, descrevemos a do dia 02/09, a sequir.

e Aula da segunda-feira do dia 02/09/2002

A aula iniciou com a seguinte atividade: os alunos deveriam reescrever o
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primeiro paragrafo das fabulas estudadas na aula anterior, Vénus e a gata e O
burro na pele de ledo, mudando o foco narrativo. Apds um tempo, a correcao dessa
atividade foi feita através da oralizacéo do paragrafo transformado pelos alunos.

Em seguida, a professora retomou o questionamento sobre a moral das
fabulas, “Nao ha beleza sem senao”, interrompido na aula anterior. Chegou-se a
conclusdo de que ambos os personagens dessas fabulas estavam infelizes com
suas aparéncias. A discusséo foi até o encerramento dessa aula.

Relatada a aula do dia 02/09, expomos, sequencialmente, a do dia 09/09.

e Aula da segunda-feira do dia 09/09/2002

Outro material mimeografado foi distribuido aos alunos, contendo outras
duas fabulas. Eram duas versdes de A Cigarra e a Formiga. A primeira era uma
adaptacdo de Esopo, escrita por Ruth Rocha, e a segunda era a versdo de La
Fontaine. Os dois textos tinham o mesmo conteddo, com a diferenca, segundo a
professora, de “extensao dos textos”. Os alunos fizeram apenas a leitura silenciosa
dos mesmos, ndo houve a leitura em voz alta. Em seguida, a professora conversou
com eles sobre as diferencas e semelhancas entre as duas versoes.

A atividade seguinte pedia que fossem resolvidas algumas questbes
relacionadas ao vocabulario, a interpretacdo e a moral da fabula. Notamos que a
moral ndo estava explicita nos textos.

Depois, a professora levantou este questionamento: “Vocés, como alunos,
filhos, moradores de uma comunidade, se identificam mais com qual personagem?”.
A turma ficou dividida e novamente a aula encerrou-se com um debate suscitado a
partir da compreenséao da fabula.

Descrita a aula do dia 09/09, passamos, na sequéncia, para a do dia 10/09.
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e Aula da tergca-feira do dia 10/09/2002

Os alunos haviam recebido junto com as versdes de A Cigarra e a Formiga
um poema de José Paulo Paes, chamado Sem barra. Tratava-se de uma versao
bem diferente da fabula da cigarra e da formiga, pois apresentava a cigarra, nao
como alguém de “boa vida”, porém como aquela que, com seu canto, tornava a
jornada de trabalho da formiga menos fatigante.

A primeira atividade foi a leitura do poema pela professora. Depois, ela
mostrou aos alunos a diferenca na estrutura do texto em prosa e do texto em verso.
Houve uma discussdo com os alunos sobre a moral diferente nas duas versdes. Foi
perguntado o que eles acharam desse outro ponto de vista sobre a atividade da
cigarra.

No final da aula, ela avisou que as questdes escritas ficariam para o outro

dia, que relatamos a segquir.

e Aula da quarta-feira do dia 11/09/2002
Os alunos resolveram as questdes de interpretacdo do poema Sem barra

que havia sido discutido na aula anterior. As perguntas eram:

“1) Vocé observou como os textos tém as mesmas personagens? No
entanto, elas contam historias diferentes. Releia-as e responda:

a) Quais as diferencas entre as historias dos textos lidos: A cigarra e
a Formiga e Sem Barra?

2) Reescreva a Ultima estrofe do texto Sem barra, substituindo as
palavras barra e fadiga por outras de sentido semelhante.

3) Discuta com seus colegas de que forma as pessoas tém
comportamento de cigarra e de formiga no mundo atual” [Fonte:
caderno de anotag¢des de Silva (2004)].

Encerrada a aula do dia 11/09, expomos, na sequéncia, a do dia 16/09.

e Aula da segunda-feira do dia 16/09/2002

A atividade desse dia consistia de uma producdo de texto. Os alunos
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deveriam escolher uma das varias fabulas estudas e reconta-las, utilizando o
discurso indireto, “sem os dialogos”, segundo a orientagdo recebida. Segundo a
professora, eles ja tinham conhecimento da diferenca de discursos e suas
caracteristicas. Ao longo da atividade, a professora foi bastante solicitada acerca do
tempo composto dos verbos e esclarecia as duvidas individualmente. Os dois
tempos de aula foram suficientes e todos conseguiram terminar a tarefa, que foi
entregue a professora ao final da atividade.

Narrada a aula do dia 16/09, relatamos, a seguir, a do dia 24/09.

e Aula da segunda-feira do dia 24/09/2002

Nesse Ultimo dia de observacdo, foi realizada uma atividade avaliativa
valendo cinco pontos. Tratava-se da leitura e interpretacdo de uma fabula, chamada
O céo e o lobo (KUPSTAR, 1993).

Os alunos estavam dispostos em fileira. Cada um tinha uma cépia do texto e
das perguntas, num total de onze. A professora leu a fabula e as perguntas,
esclarecendo sobre o que estava sendo pedido em cada questdo. Também os
orientou para que realizassem a atividade na folha de papel almaco, com bastante
calma, pois eles disporiam dos dois tempos de aula e ndo precisariam se apressar.
Eventualmente, a professora era solicitada para tirar alguma davida e ela o fazia
individualmente.

A fabula contava a histdria de um céo gordo e bem tratado que encontra um
lobo magro na floresta e comegcam a conversar sobre o preco pago pelo cao por ter
um dono, casa e comida: a liberdade.

Os alunos pareciam tranquilos ao realizar a tarefa. As perguntas nao

estavam diferentes do tipo exercitado ao longo das aulas anteriores. Havia questdes
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sobre a estrutura do texto narrativo, relativas ao vocabulario e, especificamente,
sobre o entendimento da moral da fabula: “Mais vale a liberdade com fome do que o
luxo na prisdo”. Havia também duas questdes sobre tépicos gramaticais. Pedia-se
que a frase “O céo entdo convenceu o lobo a acompanha-lo” fosse reescrita e que
0s substantivos masculinos fossem transformados em substantivos femininos. A
outra também era de substituicdo de um substantivo por outro.

Descritas todas as aulas observadas, sintetizamos, na linha do tempo
apresentada na figura 6, as atividades implementadas pela docente em nossas 30

h/a de observacéo:

Figura 6 - Linha do tempo das aulas observadas na turma 3
eInterpretacdo: Os pés do pavao; )
26/08 | *Debate: moral — “N&o ha beleza sem sendo”.

*Elementos da narrativa;
28/08 | =Leitura: Vénus e a gata e O burro na pele do ledo. |

*Reescrita: mudanca do foco narrativo;
02/09 | =Continuidade do debate da moral.

sLeitura e interpretagao — Cigarra e a formiga.
09/09 P ¢ g g

el eitura do poema Sem barra;
10/09 | *Prosa versus Verso.

*Perguntas referentes ao poema Sem barra.
11/09

*Recontar fabulas sem o didlogo.
16/09

sleitura e prova: O cdo e o lobo.

24/09

v,

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Apresentada uma sintese das aulas, fazemos a interpretacdo da turma 3 na

sequéncia.

3.3.2 Interpretacéo da turma 3

A finalidade das atividades desenvolvidas em sala de aula, mais uma vez,
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estd completamente dissociada de um objetivo de interacdo social. Elas continuam
com um fim em si mesmas, e todas elas permanecem desconectadas das atividades
de linguagem vivenciadas pelos alunos fora da escola.

Uma consequéncia das atividades sem uma finalidade de interacédo social é
gue elas ndo garantem a progressao necessaria as praticas que visam a um objetivo
de aprendizagem de uso competente da lingua em diferentes contextos. E
importante que o aluno se envolva na tarefa solicitada e sinta que a atividade que
esta sendo realizada tem valor na sua vida, fora da escola.

Nos exercicios propostos, tinhamos a impressdo de que ndo havia um
planejamento acerca das etapas de cada atividade. Isso gerava inseguranca nos
alunos que nao tinham clareza daquilo que estava sendo feito nem com que
objetivo.

Quanto aos recursos interacionais mobilizados, o que se observou foi que o
desenvolvimento das competéncias de natureza sociolinguisticos e pragmaticas nao
foi considerado nas atividades textuais. A producéo escrita, que poderia levar a esse
tipo de reflexdo, néo foi pensada a partir de objetivos funcionais; o texto foi escrito
para a professora, ndo havia um interlocutor real, impossibilitando reflexdes com os
alunos no sentido de adequar o discurso as exigéncias das praticas sociais ou as
intengdes dos locutores.

Em relacdo as atividades metalinguisticas, muito presentes nas outras
praticas observadas, notamos uma incidéncia bem menor, no sentido de atividades
exclusivamente voltadas a um conteddo gramatical. O ensino da gramatica pela
gramatica ndo nos pareceu, nesta turma, objeto de ensino prioritario das atividades

propostas.
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As atividades de lingua predominantes continuam sendo a compreenséao e
producao escrita. Havia, por sinal, a repeticdo de uma mesma atividade de leitura e
interpretacdo das fabulas, sem que se encontrasse, no entanto, qualquer relacéo de
intertextualidade na maioria das morais interpretadas.

Mesmo com a intertextualidade das fabulas A cigarra e a formiga e o
poema Sem barra, essa relacdo foi pouco explorada. A reflexdo que os alunos
foram convidados a fazer em relacdo as fabulas lidas ndo estimulava
aprofundamentos. Os exercicios de interpretacdo limitam-se a questdes objetivas ou
a questionamentos muito globais, levando em conta o texto como um todo, como,
por exemplo, sobre a moral da histéria ou sobre o titulo que o texto teria.

As duas producfes textuais realizadas ndo tinham por objetivo uma pratica
de escritura como representacdo das praticas sociais da lingua escrita. A primeira,
na verdade uma reescrita (mudando o foco narrativo) de um paragrafo de uma das
fabulas lidas, ndo caracterizava uma proposta de criacdo. A segunda atividade de
producdo escrita objetivava a mudanca do discurso direto para o indireto, sem que
houvesse uma reflexdo sobre o porqué desse recurso oferecido pela lingua. Ora, se
0 objetivo da transformacéo do discurso visava somente a um treinamento para uma
aprendizagem especifica, melhor seria que eles fossem convidados a escrever uma
fabula.

Se a modalidade oral fosse considerada uma pratica importante de ser
trabalhada nas aulas de lingua materna, essa atividade de mudancga do discurso
poderia ter sido feita, por exemplo, oralmente, pois desse modo, os alunos
perceberiam que o transito do discurso direto para o indireto € um recurso

apropriado a determinadas situacfes de uso da lingua, considerando-se o fato de



7

existe uma intencdo pragmatica na escolha de determinado discurso, seja oral ou
escrito. No quadro 9, resumimos as praticas observadas da turma 3, e, no quadro

10, analisamos os seus parametros de elaboracao.

Quadro 9 — Resumo das préticas observadas na turma 3

Atividades de Lingua Realizadas
8
g 5| =] S @
@] & © 5 P
()
18 o o UUJ) g 3 %]
-~ 2] @ 2 a2 ©
Préaticas Observadas S 2 ol 2 S 5 =
O] o = O > Cc ')
E_ () o > - =
— o o << ®©
e | 2 & BT
o o o =
O
Discussdo dirigida 1
Leitura de texto 3
Exercicio de interpretacdo de texto 3
Debate 4
Correcdo do exercicio de interpretacdo 1
Exposicdo de conteido metalinguistico 1
Interpretacéo oral de texto 2
Exercicio escrito de reestruturagéo do 1
paragrafo (mudanca de foco narrativo)
Oralizacao de texto 1
Reescrever texto alterando o discurso 1

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).




Quadro 10 — Analise das atividades da turma 3
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Parametros de elaboracéo das Tipos de atividades Turma 3
atividades
Finalidade das atividades - com um fim em si mesma 18
- de interacdo social
- linguisticos 18
Recursos interacionais
mobilizados - sociolinguisticos
- pragmaticos
- compreensdo oral
- compreensao escrita 9
Atividades de lingua realizadas — produgrilo oral . 5
- producao escrita 1
- metalinguistica 2
- outras 1
_ ) - oral 5
Modalldade_predomlnante das [ escrita 12
atividades -oralizada 1

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Interpretadas e descritas todas as turmas, sintetizamos, a seguir, a realidade

observada.

3.4 Sintese da realidade observada

De posse de todos os quadros de analise de atividades, fizemos uma

comparacao de todas elas em todas as trés turmas. Os resultados, obtidos a partir

da analise de 46 atividades de 52 horas/aulas, foram reunidos no quadro 11.




Quadro 11 — Sintese geral
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Parametros de Sub-
elaboracéo das Tipos de atividades | Turmal | Turma?2 | Turma3 total Percentual
atividades
Finalidade das - com um fim em si 10 18 18 46 100%
atividades mesma
- de interacdo social 0%
Recursos - linguisticos 10 18 18 46 100%
interacionais - sociolinguisticos 0%
mobilizados - pragmaticos 0%
- compreensao oral 0%
- compreensao 4 8 9 21 45,7%
escrita
Atividades de - producéo oral 3 5 8 17,4%
lingua realizadas — .
- producéo escrita 1 1 2 4,3%
- metalinguistica 3 5 2 10 21,7%
- outras 3 1 1 5 10,9%
Modalidade - oral 3 5 8 17,4%
predominante das - escrita 10 14 12 36 78,3%
atividades -oralizada 1 1 2 4,3%

Fonte: dados da pesquisa de Silva (2004).

Uma andlise, mesmo que sumaria, do resultado apresentado no quadro 11,
revela que ha um predominio impressionante de atividades sem uma finalidade de
interacdo social nas turmas observadas: 100% delas s&o atividades meramente
escolares, com um fim em si mesmas e, o que é mais sério, sem que, pelo menos
estejam relacionadas entre si. Ainda que a finalidade das etapas didaticas fosse
exclusivamente de aprendizagem, também necessarias dentro do processo, as
atividades de compreensédo e producdo oral e escrita deveriam fazer parte de um
conjunto de procedimentos interligados que concorressem para a progressao dos
conteudos de aprendizagem objetivados.

Como teorizamos em 2.1, a competéncia sociolinguistica esta relacionada as
escolhas dos recursos linguisticos, de acordo com os propoésitos interacionais em
jogo, ja que a producéo oral e escrita dos usuarios da lingua sempre esta sujeita a
uma avaliacdo social, positiva ou negativa. As competéncias pragmaticas tém a ver

com o uso funcional da lingua em contexto. Ora, como a finalidade das atividades
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observadas ndo era de interacdo social, os aspectos soOcio-pragmaticos foram
ignorados e o linguistico reinou também em 100% das praticas. Entenda-se, aqui,
que foram considerados como recursos linguisticos aqueles que diziam respeito a
lingua como sistema, nos seus aspectos lexicais, fonolégicos e morfossintaticos. O
predominio de atividades voltadas para os aspectos da estrutura linguistica, em
detrimento dos aspectos sOcio-pragmaticos, ndo é suficiente para a apropriacao de
uma competéncia interacional.

Em relacdo ao tipo de atividade de lingua mais realizada em sala de aula,
constatamos que 45,7% sdo de compreensdao escrita, 21,7% de atividades
metalinguistica e somente 4,3% de producao escrita. Isso significa que mais de 50%
das atividades desenvolvidas em sala de aula envolvem a escrita. Porém, mesmo
com esse percentual, pudemos constatar que a maneira como elas séao
encaminhadas ndo garante um desempenho competente dos alunos nos momentos
em que ele precisa interagir por meio da escrita em contextos fora da escola. Isso se
deve a varios fatores. Valorizam-se os saberes sobre a lingua em detrimento de
praticas interacionais que oportunizem vivenciar a lingua em situacdes auténticas.
Em relacdo a producdo escrita, significa dizer que, se escrever € interagir, sO
interage quem tem o que dizer, a quem dizer e com uma intencdo. Enquanto as
atividades de escrita forem caracterizadas pela artificialidade do uso da linguagem,
os alunos continuarao “escrevendo” muito, mas produzindo pouco.

Para que os exercicios de escrita oportunizem o0 quanto possivel as
condicbes de producdo, em que a expressao escrita se apresente como uma
resposta a um desejo ou a uma necessidade de interacdo, as propostas de leitura e

escritura em sala de aula devem fazer parte de um percurso de aprendizagem que
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possibilite aos alunos refletirem sobre os mecanismos de mobilizacdo dos recursos
sécio-linguistico-pragmaticos ndo s6 no momento dessas praticas mas,
principalmente, na vida em sociedade. Essa transferéncia ndo é automatica. E
necessario que os alunos sejam treinados. Esta € uma das condi¢cdes essenciais de
construcdo de reais competéncias.

Esse treinamento, porém, ndo deve ser entendido como um adestramento,
uma mera repeticado de tarefas, numa espécie de “persisténcia pedagogica” sem
sentido e sem objetivo definido, planejado. Pelo contrario, insistimos que o
treinamento deve ser realizado através de estratégias renovadas e que atendam as
reais necessidades linguistico-comunicativas dos alunos.

Tal treinamento s6 sera possivel se as aulas de lingua disponibilizarem
tempo para que essas experiéncias sejam vivenciadas e analisadas. E como se
perde tempo nas aulas de portugués! O tempo institucional usado para tomar conta
da lingua é desperdicado com préticas que pouco contribuem para fazer mobilizar
conhecimentos pertinentes ao desenvolvimento de uma competéncia interacional.

A continuar assim aqueles que estudam separacdo sildbica desde as
primeiras séries, separando as palavras em “tijolinhos”, continuarédo sem saber fazer
a translineacdo nos textos; aqueles que escrevem cartas para a professora ler,
continuardo sem saber adequar seu texto a diferentes interlocutores; aqueles que sé
desenvolvem habilidades de produc¢des textuais escritas, continuardo sem conseguir
defender um ponto de vista em um debate ou mesmo dar uma simples informacgéo a
uma pessoa qualquer.

Mais uma vez comprovamos esse fato, quando verificamos que apenas

17,4% das atividades propostas eram voltadas a producédo oral. O uso da lingua
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oral, em sala de aula, restringe-se a oralizacdo dos textos escritos, debates, relatos,
discussfes, 0 que ndo caracteriza um trabalho sistematico com a lingua oral, pois
em nenhum momento houve, por exemplo, intervencdes no sentido de preparar 0s
alunos para a autorregulacédo dessas praticas.

Pelo exposto, verificamos que as atividades propostas nas turmas
observadas pouco contribuiram para o desenvolvimento de competéncias
interacionais, pois o encaminhamento dado a essas praticas ndo pareceu suscetivel
de tornar os alunos capazes de mobilizar as habilidades de compreensdo e
producdo oral e escrita em situacdes reais de uso da lingua, e para isso, as
atividades planejadas precisam estar interligadas.

Descritas a realidade e as atividades realizadas durante a nossa observacgao
participante nas trés turmas, na sec¢ao quatro, representamos como as situacdes
didaticas propostas em lingua materna podem favorecer a construcdo de

competéncias interacionais.
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4 A CADEIA DE TRANSPOSICAO DIDATICA DE 'UMA COMPETENCIA
INTERACIONAL PARA O ENSINO-APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA
Representamos, de forma ndo dogmatica, como as aulas de lingua materna

podem ser pensadas sob uma perspectiva interacional. Para isso, descrevemos,
nesta secdo, um percurso de aprendizagem suscetivel de favorecer um ensino-
aprendizagem de portugués que, de fato, responda as necessidades linguistico-
comunicativas dos alunos no meio social em que eles estdo inseridos. Esse
percurso serd apresentado através das etapas constituintes da Cadeia de
Transposicao Didatica de uma Competéncia Interacional, tal como delimitamos em
2.3. Ressaltamos que as sugestfes de atividade ndo devem ser vistas como receitas
a serem seguidas, mas como uma ilustracdo daquilo que nos foi possivel

depreender dos pressupostos e das reflexdes aqui apresentadas.

4.1 12 etapa: observacdo das praticas sociais envolvidas

Para identificarmos as praticas sociais e, a partir delas, depreendermos as
necessidades interacionais inerentes a estas praticas, escolnemos o mesmo perfil
de alunos que serviu de referencial para a observacao das aulas, uma vez que as
analises realizadas nos permitiram perceber as necessidades interacionais desse
publico. Logo, as necessidades foram observadas a partir das vivéncias sociais de
pré-adolescentes na faixa etaria de 10-11 anos, todos alunos de 5a série e oriundos,
em sua maioria, de escolas publicas.

O outro motivo deve-se ao fato de termos tido acesso aos resultados de uma
pesquisall, realizada com alunos desta série, que objetivava fazer um levantamento

das situacdes de interacdo verbal em que os alunos apresentavam maior dificuldade

11 A pesquisa completa encontra-se na pesquisa de Oliveira (1996, p. 60-74).
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de se expressar. Nessa pesquisa, cem alunos responderam a um questionario
contendo 35 situacdes?? de interagdo com as quais eles ja estiveram ou poderiam
estar envolvidos. O questionario foi elaborado a partir de trés eixos principais:
situacdes que poderiam acontecer em casa, na escola e na rua, nas quais eles se
sentiriam inseguros em usar a lingua oral com proficiéncia.

Das praticas sociais vivenciadas pelos alunos e detectadas pela pesquisa,
elegemos os resultados obtidos no eixo situacdes na rua. Essas situacBes falam
sobre as experiéncias sociais dos alunos enquanto consumidores. Eis o percentual
obtido sobre o grau de inseguranca dos alunos, nas seguintes:

e Dirigir-me a uma vendedora de uma loja para:
= pechinchar: 69%;
= recusar uma sugestédo da vendedora: 81%;
= fazer uma troca: 56%;

= agradecer e sair sem comprar: 65%.

e OQutras situacoes:
» na farmécia: 63%;
= na livraria: 40%;
* na locadora de video: 35%;

= na casa dos outros: 35%.

Mesmo sendo uma pesquisa com 0 objetivo de conhecer as necessidades

interacionais dos alunos em relacédo a lingua oral, acreditamos que os resultados

12 As situacOes sugeridas aos alunos foram definidas a partir da experiéncia pessoal da
pesquisadora, das observacdes de aulas realizadas por ela, bem como através de conversas com
professoras, pais e amigos das criangas da faixa etaria escolhida.
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obtidos mostraram também as suas necessidades linguistico-comunicativas em
relacdo a escrita, como bem se manifestou a autora da pesquisa:

E inevitavel um comentéario a respeito das respostas subjetivas dos
alunos. As informacdes solicitadas por escrito (endereco, profissdo
dos pais, passatempos preferidos etc.) fazem parte do dia-a-dia
dessas criancas, entretanto, elas ndo foram capazes de se expressar

de forma satisfatéria do ponto de vista da ortografia, pontuacéo,
regras de concordancia verbal e nominal etc (Pimenta, 1996, p.67).

Descrita a primeira etapa, expomos, na sequéncia, a segunda.

4.2 22 etapa: identificacdo das competéncias utilizadas

Na sociedade de consumo em que vivemos, perguntariamos que
competéncias sdo necessarias a um individuo (aluno) na hora de defender seus
direitos de consumidor. Como resposta, teriamos que as competéncias a serem
utilizadas, nessa préatica social, estdo ligadas ao uso adequado das quatro
habilidades: falar, ouvir, ler e escrever. Que competéncias, nesse contexto, referem-

se a cada uma dessas habilidades?

Falar: pedir informacdes, fazer uma reclamacdo sobre um produto ou servico,
pechinchar, argumentar sobre o preco, recusar um produto, agradecer
convenientemente etc. S&o alguns exemplos de situacbes de fala que, como
mostrou a pesquisa supramencionada, devem ser trabalhadas nas praticas sociais

gue lhe dao sentido.

Ouvir: compreender uma informacéo (pessoalmente ou por telefone), uma palestra,
um debate, um relato, um comercial veiculado no radio ou na televisdo. Todos esses

textos, em torno da tematica em questdo, precisam ser compreendidos a partir de
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uma unidade tematica, e esse reconhecimento € uma competéncia necessaria a ser

desenvolvida na escola.

Ler: € indispensavel desenvolver a capacidade de ler textos auténticos e
diversificados (rotulos, textos publicitarios, cédigo do consumidor, embalagem de
produtos, paginas amarelas, anuncios classificados, revistas, panfletos etc.), assim
como desenvolver uma pratica de leitura que evidencie o contexto extralinguistico de

producao e circulacdo desses textos.

Escrever: “A escritura, na diversidade de seus usos, cumpre fungdes comunicativas
socialmente especificas e relevantes” (ANTUNES, 2003, p. 47). Neste sentido, para
desenvolver a competéncia de escrever textos, como cartas (comercial,
argumentativa, de agradecimento, de solicitacdo etc.), panfletos, anuncios, textos
publicitarios etc., numa perspectiva interacionista, € imprescindivel que esses
escritos tenham um proposito funcional: informar, anunciar, argumentar, registrar,

opinar, divulgar, explicar etc.

Embora essas competéncias tenham sido abordadas de forma isolada, elas
interagem dentro da préatica social, fator pelo qual defendemos que todas elas
possam interagir dentro de uma pratica escolar convergente com a nossa proposta.
Quantas vezes nao lemos ou ouvimos para reagir pela oralidade ou pela escrita?

Identificadas as competéncias utilizadas, passamos para a analise dos

recursos cognitivos mobilizados.
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4.3 32 etapa: analise dos recursos cognitivos mobilizados

Que tipo de saberes, conhecimentos e habilidades serdo mobilizados nas
praticas sociais referentes ao consumo de produtos e servicos? Que recursos
deverdo ser mobilizados, quando precisarmos, quer verbalmente quer por escrito,
exercer nossos direitos de consumidores?

Estamos falando dos recursos linguisticos, sociolinguisticos e pragmaticos
que, juntos, formam a competéncia interacional. Sempre que conseguirmos acionar
€SSes recursos nas praticas interacionais, usamos a lingua de forma competente.
Relembremos o que envolve cada um deles.

Os linguisticos se referem a todos o0s recursos metalinguageiros,
especialmente aqueles ligados a lingua enquanto sistema: lexicais, fonolégicos e
sintaticos. Nas praticas sociais referentes as perguntas do primeiro paragrafo, os
recursos mobilizados no consumo de produtos e de servicos e qguando exercemos 0
direito de consumidores sao diferentes, pois, no primeiro caso, podemos, por
exemplo, valer de verbos apelativos, enquanto, no segundo, nos valemos da
injuncao.

Os socioliguisticos tém a ver com a escolha adequada dos recursos
lingusticos na producéo oral ou escrita dos alunos, de acordo com o0s propdésitos em
cada situacdo ou contexto, uma vez que a escolha a variedade linguistica esta
sempre sujeita aos valores sociais que lhe sdo atribuidos. Tanto na pratica de
consumos de bens e servicos quanto na prética de exercer nossos direitos de
consumidores, ha também diferencas: enquanto, na primeira, o vendedor, por
exemplo, pode utilizar uma linguagem menos formal e mais préxima para vender o

produto; na segunda, tendemos, ao escrever uma carta para uma empresa
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reclamando de um produto, a usar uma linguagem mais formal e fria para entrar em
contato com um funcionario do Servico de Atendimento ao Cliente.

Finalmente, os recursos pragmaticos sdo referentes ao uso funcional dos
recursos linguisticos. A partir do uso da lingua em contexto, sera importante
considerar, na producéo oral e escrita: quem fala, a quem, para fazer o qué, com
gue objetivo, para produzir que efeito de sentido etc. Ha, mais uma vez, diferencas
significativas quando falamos com um vendedor antes de comprar um bem ou
servico ou quando solicitamos, por telefone, a troca de um produto defeituoso a um
funcionério do servico de atendimento ao cliente.

Analisados os recursos cognitivos mobilizados, tratamos, na sequéncia, da

quarta etapa.

4.4 42 etapa: situacdes de aprendizagem que favore¢cam vivéncias linguageiras

As situacdes de aprendizagem aqui sugeridas procuram evidenciar de que
maneira as vivéncias linguageiras em sala de aula funcionam como mediadoras
entre as necessidades linguistico-comunicativa dos alunos e o desenvolvimento das
competéncias de compreenséo e producao oral e escrita.

A partir das competéncias identificadas como necessérias ao exercicio da
“pratica social de consumir”, apresentamos, a titulo de ilustragédo, algumas atividades
linguageiras, que, em sala de aula, seriam suscetiveis de favorecer o
desenvolvimento de competéncias interacionais em lingua portuguesa e que
poderiam fazer parte de um trabalho pautado em projetos. Assim, procuramos
favorecer o desenvolvimento das competéncias de compreensao e producédo oral e
escrita no seguinte percurso de aprendizagem.

Este percurso poderia comecar com um encontro promovido pela escola,
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dos alunos com o Promotor da Infancia e Juventude?!?, para uma palestra sobre o
ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente) e a importancia de conhecermos 0s
nossos direitos e deveres.

Em sala de aula, como atividade de compreenséo oral, seria interessante
promover um debate que possibilitasse a retomada das principais ideias
apresentadas na palestra. Todo texto se desenvolve dentro de um tema especifico,
e levar os alunos a reconhecer essa unidade tematica constitui uma competéncia
gue esse tipo de atividade propicia. Seria de muita relevancia identificar as palavras-
chave do texto oral percebidas pelos alunos, ou seja, aquelas que correspondem
semanticamente ao topico central em torno do qual a palestra se desenvolveu.
Poderia ser explorada, também, os processos de criacdo de novas palavras e que
elas pudessem ser identificadas nos diferentes contextos sociais.

Sensibilizados para a questdo da importancia de conhecer os direitos e
deveres, a atividade seguinte, de compreensao escrita seria a leitura de uma
cartilha, editada pelo governo do Estado, especialmente para as criangas, contendo
0s principais direitos dos consumidores.

A atividade de leitura numa perspectiva interacional precisa levar em conta
alguns pontos importantes relativos ao trabalho com o texto em sala de aula.
Primeiramente, é preciso que esteja claro ndo s6 para os professores como também
para os alunos, qual o objetivo da atividade, do tipo: Por que esse texto vai ser lido?
Para ampliar o repertorio de informacdes, para uma experiéncia de valor estético ou
para entender as particularidades da escrita (cf. ANTUNES, 2003, p. 70-76)?

Nessa atividade, e em um primeiro plano, a atividade pretende ampliar o

13 Na impossibilidade da presenca do préprio Promotor, pode ser pensado em outra pessoa. O
importante € que esse alguém possa falar sobre o ECA, com o conhecimento de causa.
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repertério de informacdes dos alunos acerca da tematica desenvolvida na palestra.
Todavia, o trabalho com esse tipo de informativo pode servir para atividades
interessantes, a comecar por uma atividade de pré-leitura desenvolvida com a
ilustracdo que esta na capa da cartilha. Nela aparece o desenho do personagem,
logo abaixo do titulo: Aprendendo com o Proconildo (PROCON, 1999-2001). Na
base da cartilha, ha uma ilustracdo em que aparecem diversos tipos de produtos
comercializados, e que tém a ver com o universo de consumo dos alunos,
juntamente com o nome do estabelecimento correspondente, como lanchonete,
sorveteria, sapataria, lojas e supermercados. Muitas possibilidades de exploracéo e
de leitura e de interacdo entre professor-turma, professor-aluno ou aluno-aluno, a
comecar pelo nome Proconildo. Poderiamos explorar a intertextualidade e recuperar
a clara alusdo que se faz ao Procon (grupo executivo de protecdo ao consumidor).
Nessa mesma linha de leitura, poderiamos ainda recuperar outros Orgdos que
remetem aos direitos do consumidor como o Inmetro (Instituto Nacional de
Metrologia, Normatizacdo e Qualidade Industrial). Util também poderia ser a
exploracdo da associacdo entre o titulo e os nomes dos estabelecimentos
comerciais, para que as primeiras hipoteses acerca do conteldo da cartilha
pudessem ser levantadas, e quem sabe, depois, modificadas ou confirmadas.

Muitas outras possibilidades de atividades que explorariam a compreensao
do texto podem ser realizadas. Evidentemente, todo esse trabalho deve ser posterior
a leitura e releitura do texto, e somente depois, as atividades de compreensao
escrita poderiam ser bem-vindas. Na 5a série, as criancas se sentem bastante
motivadas em participar de atividades, orais ou escritas, em que elas possam

expressar sua opinido livremente, porém, partindo de uma interacdo oral que se
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justifique independente da atividade escrita, nos parece viavel realizar atividades
escritas que objetivem verificar a compreensdo do texto. Para isso, porém, as
perguntas precisam favorecer a releitura do texto com objetivos ndo so linguisticos,
mas também de natureza soécio-pragmatica. Por exemplo, ha um dialogo entre o
Proconildo e outro personagem chamado Pedrinho. Proconildo havia lhe falado que
consegue comprar muitos produtos e gastar pouco dinheiro. Entdo o menino pede:
“Queria tanto economizar o dinheiro da mamae. Vai ensinar-me! Quero alegra-la!”.
Nesse momento, seria Gtil um comentario sobre as regras de colocacdo em relacéo
ao portugués do Brasil e de Portugal. No Brasil dificilmente optamos pela énclise,
principalmente na fala. J4, em Portugal, de fato ela ocorre, ndo s6 na fala como na
escrita.

As questbes de interpretacdo de texto poderiam ser usadas, desde que nao
se resumam a uma atividade de decodificacdo do conteudo objetivamente expresso
na cartilha. Marcuschi (2001, p. 56) sugere que uma alternativa de trabalhar o que
ele chama de compreenséao textual é “montar um conjunto de perguntas que exigem
a reunido de varias informacdes para serem respondidas, ou afirmacdes que, para
serem justificadas, exigiriam varios passos”.

Logo, poderiamos explorar a questdo do objetivo do governo do Estado ao
distribuir gratuitamente essas cartilhas as escolas, uma vez que ja haviam refletido
na atividade de pré-leitura, sobre a finalidade de uma cartilha. Uma retomada ao
periodo em que eles cursaram a alfabetizacéo, quando alguns deles possam (ainda)
ter sido alfabetizados por este método, poderia ser util. Também se poderia mostrar
a equivaléncia entre o objetivo de uma cartilha (ensinar algo) e o titulo, que remete a

um aprendizado.



92
Ha uma grande variedade de atividades que podem ser desenvolvidas a
partir dos direitos do consumidor. Cada uma delas remete a um universo de
possibilidades de trabalho com outros géneros textuais. Varios géneros tratando de
um mesmo tema permitiria um rico trabalho de intertextualidade. A reproducdo do
conteudo da cartilha, um outro género textual, também seria uma atividade produtiva
para tratar integralmente a producdo e compreensdo do texto. Por exemplo,
transmitir na forma de uma carta o que leram em forma de quadrinhos ou transmitir
oralmente o que tomaram conhecimento por escrito, como é comum acontecer
guando narramos algo que ouvimos através dos meios de comunicacdo ou mesmo
passar da prosa para a poesia. H4 um bom exemplo dessa mudanca de género na
parte final da cartilha. O tema serviu de inspiracdo para a criacdo de quadrinhas ou
versos, que poderiam inspirar os alunos a fazerem também este exercicio poético.
Seria oportuno, também, que os alunos fossem incentivados a resumir 0s
direitos basicos do consumidor expressos na cartilha: educacdo, escolha,
informacé&o, publicidade, igualdade e o item referente ao preco. Esse entendimento
pode ser construido de varias formas. Ainda como atividade escrita, seria oportuno
gue os eles se manifestassem sobre o significado de cada direito. Isso poderia ser
feito através de situacBes-problemas, isto €, exemplos de situagdes de consumo em
que eles deveriam identificar qual dos direitos estaria ou ndo sendo respeitado em
cada caso e por qué.
Esse trabalho com as situacdes-problemas os prepararia para a atividade
de producdo oral, seguinte. Realizada a identificacdo dos direitos através dos
“‘problemas de consumo”, a turma poderia ser dividida em equipes, e cada uma

ficaria encarregada de apresentar para a turma uma simulacdo de situacoes reais
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vivenciadas por eles mesmos (na escola ou fora dela), por seus pais ou mesmo de
exemplos retirados de reportagem em jornais, revistas ou televisdo, com o objetivo
de apresentar uma espécie de perfil do consumidor. Poderia partir de uma pergunta,
do tipo: Sera que ele esta consciente de seus direitos?

Ao longo das “apresentagbes” das equipes, poder-se-ia propiciar um
momento de descontracdo (por que ndo?) em que os alunos seriam convidados a
oralizar os “versinhos do consumidor”. Para isso, eles poderiam escolher um ritmo
(hap, rock, brega etc.) e musicalizar os versinhos presentes na cartilha ou, quem
sabe, outros criados por eles. As equipes poderiam criar versinhos com a tematica
do direito, que Ihes coube simular nas situacdes-problemas. Assim, teriamos versos
do tipo:

Bombons grudados,
Biscoitos amassados,
Cuidado amiguinho,

Estas sendo enganado.

Latas amassadas
Produtos sem prazo de validade
Preste atencdo consumidores

O supermercado é€ infrator!

Protecdo aos consumidores,
E o Procon do meu Para

Trabalhando e resolvendo
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Os problemas sem parar!

Depois dessa série de atividades de sensibilizacdo para a necessidade de
conhecer seus direitos, os alunos poderiam, entdo, partir para outro bloco de
atividades, ainda sobre o0 mesmo eixo tematico.

Para isso, seria pedido que eles trouxessem de casa embalagens de
produtos vendidos em supermercados. A partir dai, poderia ser realizada uma
investigacdo para saber se elas estavam de acordo com as recomendac¢des acerca
de itens importantes que devem conter uma embalagem. Muitas vezes, por
negligéncia dos fornecedores em omitir informacdes importantes ou devido a nossa
ignorancia, consumimos produtos que trazem prejuizos a nossa saude. E os
adolescentes, avidos consumidores de produtos industrializados, sao “vitimas”
constantes dessa invigilancia. Uma atividade com um objetivo funcional entdo, seria
que eles reunissem o maior nimero possivel dessas embalagens para que fossem
analisadas. Nessa andlise, eles poderiam aprender a reconhecer o nome do
produtor, se o0 produto € registrado pelos oOrgdos oficiais, data de
fabricacdo/validade, instrucbes de conservacdo etc. Em caso de alguma
irregularidade, poderiam decidir sobre o que fazer.

Lembramos de uma embalagem de milho para canjica, comercializada pelas
industrias HIKARI, famosa nos supermercados do Brasil, que apresentava uma falha
nas instru¢des de uma receita sugerida no verso. O nome da receita era “bolo de
canjica com coco”, mas, curiosamente, o0 modo de fazer ndo pedia que a canjica
fosse usada — justamente o produto deles, apesar de ele estar presente na lista dos

ingredientes. O consumidor gque seguisse a risca essas instru¢cdes, no maximo,
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conseguiria preparar um “bolo de coco”. A titulo de exemplo, vale a pena transcrever

a receita, para melhor visualizacéo da falha.

BOLO DE CANJICA COM COCO (com acento e tudo)

Ingredientes: 2 xicaras (cha) de acucar, 1 xicara (cha) de margarina, 6 gemas, 2
xicaras (cha) de CANJIKA HIKARI cozida, 2 garrafas pequenas de leite de céco, 2
xicaras (cha) de farinha de trigo, 100g de co6co ralado, 1 colher de fermento em pdé,

6 claras em neve.

Modo de Preparo: Bata o aclcar, a margarina e as gemas até obter um creme fofo.
Bater no liquidificador (mal batido) com o leite de c6co. Junte ao creme. Adicionar a
farinha, o coco ralado, o fermento, no fim, as claras em neve, mexendo sem bater.

Assar em forma untada, forno moderado, por 45 minutos aproximadamente.

Um texto desse tipo possibilita explorar o género receita e levar os alunos a
ler o texto como um todo, ndo sé a estrutura do texto e 0os aspectos metalinguisticos,
mas também a perceber a funcao instrucional desse tipo de texto, ou seja, indicar
como fazer algo, como bula, manual de uso, regra de jogo e outros. Nesse sentido,
uma opc¢ado de atividade de compreensao escrita seria fazer com que eles
descobrissem quais as marcas linguisticas o texto apresenta, e que sao
responsaveis pela “quebra de expectativa no horizonte do leitor”, e, a partir dai,
sugerir que eles reescrevam o modo de fazer, com objetivo de fazer com que o texto

possa garantir o sucesso da receita. Esse exercicio permitird varias possibilidades
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de reescrita. Refletir com os alunos sobre os objetivos do produtor sugerir uma
receita contendo o seu produto, e leva-los a inferir sobre a necessidade de a receita
dar certo para que as pessoas continuem comprando o produto em questdo, pode
ajuda-los nas escolhas do encadeamento I6gico dos enunciados.

Se o0 objetivo principal do ensino-aprendizagem de lingua materna é
capacitar o aluno para que ele possa usar a lingua, oral e escrita, com competéncia
em situacado real de interacdo, o que fazer entdo, com a “descoberta® Como
mobilizar os recursos disponiveis da lingua para resolver esta situacdo-problema?
Se a finalidade da atividade for simplesmente de aprendizagem, a identificacdo da
falha em si, é o bastante. Todavia, pretendendo que ela possa ter uma finalidade de
interacdo social, o trabalho estard apenas comecando. A decisdo acerca do proximo
passo deve ser fruto dessas reflexdes. Espera-se que os alunos, até o0 momento, ja
tenham adquirido um certo grau de conscientizagdo sobre o que o consumidor
deveria fazer em uma situagdo como essa, mas ndo podemos esquecer o papel de
mediador do professor, especialmente com alunos pré-adolescentes.

Toda essa reflexdo pode resultar, por exemplo, em uma atividade de
producao escrita socialmente relevante, como a producdo de uma carta ao
fabricante do produto solicitando a retificacdo das embalagens.

Um roteiro construido junto com os alunos pode ser de grande utilidade. Eles
deverdo refletir no momento do planejamento sobre varias questdes: a situacéo
(quem fala? A quem? Para fazer o qué?), o tipo de escrita (carta formal, informal), o
efeito almejado (informar, convencer, denunciar, solicitar etc.). Partindo-se do
principio de que os alunos ja dominam os conhecimentos referentes a estrutura

geral do género carta (data, vocativo, texto, saudacéo etc.), pode-se adotar um
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roteiro basico:

- Identifiqgue-se e fale sobre como vocé tomou conhecimento da embalagem do
produto milho para canjica;

- Fale sobre o que foi descoberto pela turma ao analisarem as instrucfes da
receita “Bolo de canjica com coco”;

- Solicite retificacdo das proximas embalagens, mostrando 0s prejuizos
causados aos consumidores, e que mesmo nao trazendo danos a saude nédo

deixa de ser desagradavel.

Com certeza, sabendo que a carta serd enviada (isso é primordial) e que
nao vai apenas ser lida pela professora, os alunos ficardo motivados, mesmo
sabendo que nem todas as cartas serdo escolhidas para envio!4. Contudo, essa
avaliacdo (escolha) devera ser feita por todos e ndo apenas pelo professor, que
poderiam discutir em grupo e argumentar qual € o melhor o contetdo, organizacdo
hierarquizacao dos tépicos para a carta. Esses critérios precisam ficar claros desde
0 inicio.

Nesta fase, caberia uma atividade metalinguistica, para que acontecam as
reflexdes de natureza soécio-linguistica-pragmatica, acerca do processo de escrita,
revisao e reescrita da carta. Todas essas fases devem ser garantidas, para evitar o
drama vivido por muitos alunos nas aulas de portugués, que recebem a misséao de
escrever um texto no melhor estilo “pule na agua e nade” (PERRENOUD, 2002b, p.

83). O professor precisa ajudar os alunos em todas essas importantes fases do

14 O nimero de cartas enviadas vai depender dos critérios que foram estabelecidos pela turma, bem
como do nimero de alunos e de turmas envolvidas nesta atividade.
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processo de escritura de um texto. SA0 esses recursos que precisam ser treinados,
para que os alunos possam mobiliza-los nos momentos fora da escola em que eles
precisem usar a lingua escrita com competéncia.

Independentemente das cartas selecionadas, todos deverdo participar do
processo de revisdo e reescrita. Na fase de revisdo, algumas cartas poderiam ser
reproduzidas e todos poderiam analisa-las a partir dos critérios definidos no
planejamento, com isso varios aspectos metalinguageiros podem ser regulados, o
gue vai permitir que essas reflexdes possam ser mobilizadas, ndo s6 no momento
da reescritura da carta, como também na producédo de novos textos®®. Muitas outras
vivéncias linguageiras poderiam surgir em decorréncia dessa proposta tematica,
mas, em determinado momento, um produto desse projeto deveria materializar os
resultados obtidos. Varias propostas podem surgir, inclusive dos proprios alunos,
como a publicacdo, em um jornal (da escola, do bairro, da cidade), da resposta do
fabricante aos alunos acerca da solicitacdo de retificacdo das embalagens o produto,
que apresentava defeito de comercializa¢do. Poderia, também, acontecer na escola,
uma espécie de “dia do consumidor”, em que os alunos apresentariam através de
mural, cartazes, cartilhas, versos, etc. um pouco do que eles vivenciaram e
aprenderam nesse periodo. Os pais poderiam ser convidados, as possibilidades de
situacbes de interacdo seriam muitas. O importante € que os alunos envolvidos
tenham oportunidade de participar de uma atividade socialmente relevante, que sirva
para manejarem melhor os recursos de sua lingua, aprendendo a exercitar a
cidadania.

Descritas as situacdes de aprendizagem, na quinta etapa, abordamos a

15 Cf. classificagao dos lugares de intervencéo didatica na pesquisa de Pereira (2001, p. 63).
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experiéncia subjetiva dos alunos.

4.5 52 etapa: experiéncia subjetiva dos alunos

As situacles linguageiras descritas no item anterior proporcionariam um
conjunto de aprendizagens de ordem subjetiva porque particulares ao grau de
interesse, motivacao e necessidade de cada aluno. Por se tratar de individualidades
com conhecimento de mundo e experiéncia de vida em contextos variados, a
natureza das aprendizagens realizadas tende a ser de ordem subjetiva. Porém, de
acordo com o0s pressupostos apresentados nos capitulos anteriores, podemos
deduzir que préticas interacionais serdo suscetiveis de favorecer o desenvolvimento
de competéncias interacionais, se houver um planejamento, poder-se-a prever
aprendizagem de competéncias especificas a serem desenvolvidas. De outra forma,
como se poderia, por exemplo, avaliar a aprendizagem?

Tratada da penultima etapa, a seguir, abordamos a ultima.

4.6 62 etapa: aprendizagens efetivadas

Para ilustrarmos as aprendizagens efetivadas, escolhemos uma atividade de
producao escrita, por entender que as competéncias de leitura, escrita, escuta e fala
sdo faces de uma mesma moeda, no uso da lingua. Apresentamos as
aprendizagens efetivadas, referindo-nos a uma competéncia principal que remetera

para as competéncias relacionadas?'®.

16 Nos inspiramos em um documento publicado pelo Ministério de Educagdo da Bélgica, em 1991,
intitulado Blocos de competéncias no ensino fundamental e na primeira série do ensino médio.
Esse documento distingue competéncias transversais e competéncias disciplinares: “As
competéncias transversais estao intimamente ligadas as competéncias disciplinares, pois encontram-
se na interseccao de diferentes disciplinas [...] Entre as competéncias disciplinares, o documento
distingue competéncias globais ou de integracdo que relnem e organizam um conjunto de
conhecimentos, saber-fazer e saber-ser em suas dimensdes transversais e disciplinares e
competéncias especificas a serem desenvolvidas em situacdes de aprendizado para chegar-se, com
o tempo, a um dominio maior das competéncias de integragdo” (MINISTERIO DA EDUCACAO DA
BELGICA, 1994 apud PERRENOUD, 1999a, p. 49).
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Competéncia principal:

e Produzir uma carta formal

Competéncias relacionadas:

e Organizar o texto dentro da estrutura apropriada ao género carta;

e Escolher as informacdes adequadas em funcéo dos objetivos pragmaticos;

e Ultilizar o vocabulério adequado em funcéo do tipo de escrito;

e Garantir a coeréncia tematica (progressao das informacfes, auséncia de
ambiguidade) e a coeréncia sintatica (tempos verbais, marcadores espaco
temporais);

e Respeitar as convencdes ortograficas.

As competéncias relacionadas possibilitardo um dominio maior da
competéncia principal, sempre que as atividades de compreenséao e produc¢éo oral e
escrita possibilitarem que 0s recursos sociolinguisticos e pragmaticos sejam
trabalhados em sala de aula, através de atividades linguageiras.

Nesta secdo, descrevemos um percurso de aprendizagem suscetivel de
favorecer um ensino-aprendizagem de portugués que, de fato, responda as
necessidades linguistico-comunicativas dos alunos no meio social em que eles estéao
inseridos. Utilizamos, como fundamentacdo teodrica para as agles didatico-
pedagodgicas propostas, a Cadeia de Transposi¢cdo Didatica de uma Competéncia
Interacional, que definimos em 2.3 e que elaboramos (ver figura 3) a partir da cadeia
classica de transposicdo didatica de Chevallard (1985) (ver figura 1), de da

Transposicdo didatica a partir de préaticas de Perrenoud (2002a) (ver figura 2).
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Acreditamos que o estudo de nossa cadeia e de acfes didatico-pedagogicas que
sejam inspiradas nela no momento em que o professor estiver planejando as suas
intervencdes micro e macro (plano de curso, plano de ensino, aula etc.) possa ser
uma alternativa para ajudar as praticas de ensino de Lingua Portuguesa. Descrita

nossa cadeia de transposicao, tracamos, na sequéncia, as conclusées da pesquisa.
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CONCLUSAO

Antes de avaliar as mudancas, melhor coloca-las em operacao, nao
somente nos textos, mas no espirito e na pratica. Isso levara anos se
for um trabalho sério. Pior seria acreditar que as praticas de ensino e
aprendizagem mudassem por decreto. As mudancas exigidas
passardo por uma espécie de revolucdo cultural, que sera vivida
primeiro pelos professores, mas também pelos alunos e seus pais.
Quando as praticas forem mudadas em larga escala, a mudanca
exigird ainda anos para dar frutos visiveis, pois sera preciso esperar
mais de uma geracdo de estudantes que tenham passado por todos
os ciclos. Enquanto se espera, melhor implementar e acompanhar as
mudancas do que procurar provas prematuras de sucesso
(PERRENOUD, 20004, s/p).

Procuramos mostrar, por meio das reflexdes feitas neste trabalho, que o
conceito de competéncia, tal como define Perrenoud (2003, 2002b, 2002a, 20001,
2000a, 2000b, 1999a, 1999b), isto €, a habilidade de mobilizar recursos cognitivos
para solucionar com eficacia uma série de situacdes, € condizente com 0 que as
normativas oficiais preconizam para o0 desenvolvimento dos alunos no
ensino/aprendizagem de lingua materna (MEC, 1997), ou seja, a capacidade de
mobilizar nas mais variadas situagfes de interacdo, 0s recursos linguisticos,
sociolinguisticos e pragmaticos, sempre que eles precisarem usar a lingua oral ou
escrita, para agir com eficacia nas praticas sociais de linguagem. Constatamos,
porém que, apesar de ser consenso entre a maioria dos professores de portugués
de que é preciso desenvolver nos alunos uma competéncia interacional, essa
unanimidade permanece no plano filosofico (ver secao 3).

Mostramos isso através dos resultados obtidos na pesquisa em sala de aula.
Em nossas observacdes, constatamos que as tentativas de alcancar esses objetivos

sdo infrutiferas. Para desenvolver competéncias, precisamos de tempo para treinar®’

17 Esse treinamento ndo é no sentido de adestramento como se fazem com os animais através da
repeticdo de acdes mecénicas e por meio de premiacdo em caso de obediéncia. Abordamos no
sentido de despertar no aluno as potencialidades que eles séo investidos enquanto individuos que
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a mobilizacdo dos recursos que devem ser transferidos para situacdes reais, atraves
de um trabalho de correspondéncia entre saberes e situacdes. Todavia, esse tempo
estd sendo desperdicado com atividades que dificilmente serdo capazes de
favorecer a construcdo de competéncias de compreenséo e producao oral e escrita
dos alunos. Essas atividades pecam principalmente pela falta de autenticidade. Séo
textos, exercicios escritos, debates que quase nada acrescentam as necessidades
linguistico-comunicativas dos alunos porque nado partem das situacdes reais de
interacdo para a sistematizacdo dessas praticas em sala de aula.
Valorizar os aspectos funcionais no ensino-aprendizagem de lingua materna
€ uma demanda urgente no contexto escolar, pois as atividades de linguagem que a
escola propde sao totalmente divorciadas da experiéncia da grande maioria das
criangas, e se, como preconizou Vygotsky (1993), a lingua serve de mediadora entre
o individuo e o meio social; as préticas interacionais, em sala de aula de lingua
portuguesa, devem ser mediadoras entre aquilo que o aluno ja faz com a lingua ao
chegar a escola e a ampliacdo dessa competéncia. Essa responsabilidade €,
sobretudo, do professor de portugués, que deve ser um mediador entre aquilo que o
aluno ja domina e as competéncias interacionais que deverao ser desenvolvidas.
N&o bastam, assim, os documentos oficias de ensino em lingua portuguesa
orientarem o desenvolvimento progressivo de uma competéncia em relagdo ao uso
da lingua (MEC, 1997) para que as praticas em sala de aula mudem como um passe
de magica. Entendemos, também, que a constatacdo de que o ensino-aprendizagem
do portugués ndo esta dando conta de sua missdo ndo é novidade, mas 0 n0osso

objetivo ndo era esse.

chegam a escola com um conhecimento de mundo, experiéncias vividas e por que néo dizer
competéncias construidas, mas que, ainda sim, necessitam ser ampliadas.
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As reflexdes desenvolvidas aqui foram necessarias para que chegassemos a
apresentacdo da cadeia de transposicdo didatica de uma competéncia
interacional. A partir das seis etapas que ela contém (observacdo das praticas
sociais envolvidas, identificagcdo das competéncias utilizadas, analise dos recursos
cognitivos mobilizados, situacbes de aprendizagem que favorecam vivéncias
linguageiras, experiéncia subjetiva dos alunos e aprendizagens efetivadas),
acreditamos que o professor de lingua portuguesa sera capaz de ter uma orientacao
sobre como se poderia chegar a desenvolver competéncias interacionais no sistema
escolar.

Ressaltamos, mais uma vez, que as atividades propostas nao pretendem ser
exaustivas. Elas representam apenas uma ilustracao daquilo que pensamos ser para
o professor de lingua materna: uma inspiracdo de como a cadeia de transposicao
pode ser suscetivel de favorecer o planejamento de intervengfes que favoregam

vivéncias linguageiras.
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1) Atividade 1

Vamos Jer ¢ analisar uma fabula, uma dessas historias em que: oy
PersoIagens Sao animais ¢ que ven normalnente acompanhadas de um ensinamento
bastante 1itil. denominado moral. 1'amos ver com atengdo como o 1exto foi construmdo
o sen significado.

Os pés do paviio
Andando pelo jardim, um pavao exibia orgulhosamente o esplendor de sua

cauda. imensa, tao colorida...

Um corvo ficot contemplando aquela ave orgulhosa. Falou:

- Bela plumagem, hem, amigo?

- Qusa falar comigo. corvo insignificante? Ousa dirigir a palavra a mim.
Vocé, que é negro e agourento, desprezivel?

O corvo ficou muito irritado. E ndo deixou por menos:

- As penas podem ser bonitas, amigo, mas eu e’que nao gostaria de Ter
pés cOMo 0s seus.

- O que tém eles? - falou o pavdo. olhando os proprios pés.

- Sio abertos irregulares. Nao servem para agarrar, mal Ihe dao apoio para
andar... Nao . amigo. Fique ia com suas penas, que eu prefiro minhas garras solidas!

E foi-se embora voando, deixando o pavdo pensativo, descobrindo uma
grande verdade: Niio ha beleza sem seniio.

Fabula recontada por Marcia Kupstas
Sete faces da fabula. Sdo Paulo, Moderna, 1994

INTERPRETACAO

Andando pelo jardim, um pavio exibia orgulhosamente o es-
plendor de sua cauda, imensa, o colorida...

Um corvo ficou contemplando aquela ave orgulhosa. Falou:

— Bela plumagem, hem, amigo?

L. Quiis 530 08 personagens (ue
participam dessa fabula? guns clementos narrativos
Iisicos: 0s personagens, o lo-
cal, 0 tempo, o fato ou os fa-
tos narrados, alcm de alguem

A a aibala? ! : .
rada na Fibula? que nos conte essi historia, ou

i
i Toda historia contem al-
|
|
|

2. Onde ¢ localizadaa histori nar-

s, o narrador. Os persona-
3. O marrador destacou apenas IR gens podent ser pessoas ou ani
Comais, como nessa Fabulia, ¢ sao
A ) elementos que sempre atuam
ciracteristica do pavao. Quil como agentes ou pacientes de |

alguma agio. |
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4. Que padavras desse segmento indicim i heleza do paviao?

5. Vood acha que o convo estava sendo sincero 1o clogiar a bela pluna-
1 7 it . A1 S o - » e » Q Il' ).
aem do pavio? Justifique i sua resposta con lementos do texte

e : e simitica? Justilicque a sua
0. A historia nos apresenti o pavio de maneira simpattica? Justiticue a

resposte com elementos do testo,

7. Qual deve ter sido aintengio do corvo ao Fakir com o pavaa? Justiti-

(ue i sua respostn com elementos do texto,

— Ousa Lalar comigo, corvo insignificante? Ousa dirigiv a pala-
VI i, VO, que ¢ negro ¢ agourento, desprezivel?

8. A reacio do pavao 3 Lala do corvo ¢ educada? Destague dotesto as
palavras que comprovem a sua respost,

% /
G Gl e G S oar Sem s do pavaey
9. Quitis sio as caeacteristicas fisicas do corvo que se opocm i |

O corvo ficou muito irritado. E nio deixou POr menos:

= As penas podem ser bonitas, amigo, mas eu é que nio gos-
taria de ter pes como os seus. :

— O que tem eles? — falou o pavio, olhando os Proprios pes.

—= Sao abertos, irregulares. Nio servem para agarrar, mal [he
o apoio pura andar.. Nao, amigo. Fique i com suas PUns, que
cu prefivo minhas garras solidas!

LO. Qual ¢ o signiticado da expressio ndo deixou por menos?

LL Por que o corvo valorizi os scus pes?
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I Toi-se embora voando, deixando o pavio pensativo, desco-
brindo uma grande verdade: Nao ha beleza sem senao.

12. O que o pavao aprendeu com o corve?

13. Nu ultima trase do texto podemos perceber uma caracteristica do cor-
VO QUe O PAvao ndao possuis Qual ¢?

1-4. Como dissemos, uma fibula ¢ normalmente acompanhada de um
cosinamento de carater m()r‘.ll, COMO-O que aparece destacado no texto, A quo
o de pessoa se dirige esse ensinamento?




2)Atividade 2

A cigarra e a formiga (1)

A cigarra passou todo verdo cantando, enquanto a formiga juntava graos.
Quando chegou o inverno, a cigarra veio a casa da formiga para pedir que lhe desse
0 que comer.
A formiga entdo perguntou a ela:
- E o que é que vocé fez durante todo o verdo?
- Durante o verdo eu cantei — disse a cigarra.
E a formiga respondeu:
- Muito bem, pois agora dance!

ROCHA, Ruth (Adap.) . Fabulas de Esopo.
Sao Paulo: Melhoramentos, 1986

A cigarra e a formiga (2)

Depois de haver cantado durante todo o verdo, quando se aproximava o
inverno a cigarra se encontrou em extrema pentria, por falta de provisdes. Como
nada lhe restasse, nem um pequeno verme ou algum resto de mosca, e estando
faminta, foi a procura da formiga, sua vizinha. Pediu-lhe que Ihe emprestasse alguns
grios, a fim de manter-se até que voltasse o estio.

- Eu lhe prometo, minha amiga- disse a cigarra - sob palavra, a pagar- lhe

tudo, com juros, antes do més de agosto.
A formiga, que nunca empresta nada a ninguém e, por isso, consegue
amealhar, perguntou a suplicante:
- Que fazias durante o verdo?
- Passava cantando os dias e as noites — respondeu a cigarra.
- Pois muito bem — concluiu a formiga. Cantava? Pois dance agora!

LA FONTAINE, Jean de . Fabulas de La
Fontaine.Rio de Janeiro: 1965.

Estudo dos textos
1. Comparando os dois textos, vocé pode perceber que o contetido ( a historia
contada) é 0 mesmo, mas a forma de organiza-lo difere de um para outro. Essas
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diferengas sdo basicamente quanto a extensdo do texto e quanto a escolha das
palavras.

Tomando apenas esses dois aspectos, o que podemos perceber na adaptagdo de Ruth

Rocha? Copie as alternativas corretas.

a) A autora quis deturpar o conteido original da fabula, transformando a cigarra
em uma vitima.

b) A autora procurou enriquecer o texto original oferecendo-lhe mais detalhes.

¢) Mesmo optando por uma forma mais simples e sintética a autora manteve o
sentido original da fabula.

2. Segundo o texto de La Fontaine, por que a formiga consegue Ter provisoes para
o inverno?

3. Substitua as expressdes destacadas por sindnimos. Reescreva a frase fazendo as
adaptagdes necessarias.

a) A cigarra estava em extrema penuria..

b) A cigarra pediu a formiga um empréstimo até que voltasse o estio.

¢) A formiga consegue amealhar porque nunca empresta nada a ninguém.

d) A formiga negou o empréstimo a suplicante.

4. Qual sua opinido a respeito da atitude da formiga?

5. Como dissemos, uma fabula ¢ normalmente acompanhada de um ensinamento

de carater moral.
a) Qual a moral da fabula a “cigarra e a formiga™?

b) A que tipo de pessoas se dirige esse ensinamento?
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3) Atividade 3

O poeta José Paulo Paes expressou
sua opinido a respeito da atitude da cigarra

e da formiga:

Sem barra

responda:

a) Quais as diferengas entre as historias dos textos “A cigarra e a formiga”

e “Sem barra™?

2. Reescreva a ultima estrofe do texto “Sem barra”, substituindo as
palavras barra e fadiga por outras de sentido semelhante.
3. Discuta com seus colegas de que forma as pessoas t€ém comportamento

Enquanto a formiga
Carrega comida
Para o formigueiro.
A cigarra canta,
Canta o dia inteiro.

A formiga ¢ so trabalho.

A cigarra € sO cantiga.

Mas sem a cantiga

Da cigarra

Que distrai da fadiga,
Seria uma barra

O trabalho da formiga!

PAES, José Paulo. Poemas para brincar. Sao
Paulo: Atica, 1989.
1. Vocé observou como os textos tém as mesmas personagens? No
entanto, elas contam historias diferentes. Releia-as e, em seguida

de cigarra e de formiga no mundo atual.
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4) Atividade 4

Atividade componente do 2° bimestre ( Valor:5,0 pontos )

O CAO E O LOBO
Um célo estava passeando pela floresta quando topou com um
lobo magro. Aos poucos os dois fizeram amizade.
- Puxa, cachorro! Como vocé esta gordo e bem — tratado...
- E que eu tenho um dono . Meu dono me da trés boas refeigdes
por dia, escova meu pélo, me da uma casa de madeira..Em troca disso,
pede que eu lhe guarde a casa dos assaltantes e lhe faga uns agrados de vez

em quando.

- Sd isso? Mas deve ser maravilhoso Ter um dono — concluiu o
lobo.

O ciio entdio convenceu o lobo a acompanha-lo, certo de que seu
dono gostaria de Ter mais um animal de estimagdo.

Os dois andaram por um certo tempo, até que o lobo percebeu
uma coleira no cachorro.

- O que é isso? — perguntou o lobo.

- Ah, isto é uma coleira. As vezes, meu dono se irrita € me
prende numa corrente. Mas ¢ por pouco tempo, logo eu estou solto de
novo.

O lobo parou, pensou um pouco... ¢ voltou atras. De longe,
ainda falou para o cachorro:

- Nio, cachorro. Ndo sirvo para essa vida. Eu sei que mais vale
a liberdade com fome do que o luxo na prisdo.

Fabula recontada por Marcia Kupstas.Sete
faces da fabula.S3o Paulo: Moderna, 1993; (
Texto adaptado.) :

Trabalhando o texto
I- Responda as questdes abaixo de forma completa

1. Durante as nossas aulas vocé aprendeu que toda historia apresenta
alguns elementos narrativos basicos. Agora , vamos relembra-los: (0,6)

a) Quais sdo os personagens da nossa histéria?
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b) O narrador é observador(simplesmente conta a historia) ou narrador-
personagem(participa da histéria)?

¢) Onde ¢ localizada a historia narrada na fabula?

2. Nessa fabula, qual € a diferenga fisica entre o cdo e o lobo?(0,5)

3. Segundo o lobo, o cachorro ¢ fisicamente diferente dele. O cachorro
atribui isso a que fato? (0,5)

4. Escreva o que o lobo precisaria fazer em troca de um bom tratamento.
(0,5)

5. O que significa dizer que o lobo “ voltou atras™? (0,5) g

6. Toda fabula tem um ensinamento, que ¢ denominado moral. Retire o

trecho do texto que apresenta o ensinamento dessa historia? O que vocé
aprendeu com ele? ( 0,5)

7. Com suas palavras explique a moral da fabula. (0,5)




8.No quarto paragrafo, o lobo chega a conclusdo de que a vida do cachorro
¢’ maravilhosa. Nesse momento, a conclusdo a que o lobo chegou ¢
correta? Por qué? (0,5)

9 Reescreva o trecho abaixo transformando os substantivos masculinos em

substantivos femininos. (0,2)
“ O cdo entdo convenceu o lobo a acompanha-lo.”

10.Substitua os substantivos(nomes) encontrados no trecho abaixo por
outros substantivos. Fique atento ao reescrever sua oragdo para que nao
fique sem sentido. (0,2)

“ Um cdo estava passeando pela floresta quando topou com um lobo
magro”.

11. Observe: “Um cdo estava passeando pela floresta quando topou com um
lobo magro”. Reescreva a frase, substituindo a palavra em destaque por

outra do mesmo sentido. (0,5)
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5) Atividade 5

PROCON 1512

Distribuicao gratuita.
VVenda proibida.
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GOVERNO DO ESTADO DO PARA

SECRETARIA ESPECIAL DE DEFESA SOCIAL
SECRETARIA EXECUTIVA DE JUSTICA

GRUPO EXECUTIVO DE PROTECAO DO CONSUMIDOR
PROCON - PARA




Governador do Estado
Almir Gabriel

Secretaria Especial de Defesa Social
Paulo Sette Camara

Secretéario Executivo de Justica
Zeno Veloso

Diretora do PROCON/Pa.
Betéania Cerqueira

Criagao Isabel Passos
Consultora Juridica do Estado

Arte Final
Dulcylene Assungao

Editoracao Eletronica
Hamilton Silva

Alg, al6 pessoal!
Eu sou 0o PROCONILDO
o boneco do PROCON-PA

Na minha casa

)

Se EDUCA e
se DEFENDE

o Consumidor. S

Vocé quer ser
consumidor
consciente?

Entdo observe com atencdo

tudo o que eu vou ensinar ao
Pedrinho!
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Vocé conhece o REAL? Olha aqui
amiguinho!
Eu consigo
comprar
muitos
produtos
(necessdrios)
com pouco
Mas muitos mesmo. dinheiro.
Mais do que vocé
possa imaginar.

REAL, Pedrinho,
é o0 nome da nossa
MOEDA!

Como vocé consegue
PROCONILDO?

E por ser
nossa moeda,

precisamos
ECONOMIZA-LA,

Pesquisando,
Pedrinho!

Pesquisando muito,
entendeu?
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Por exemplo, vocé
terd que aprender algumas
palavrinhas-chaves

que sdo as seguintes:

6 PROCONILDO!
E muito dificil
conseguir tudo
i850?

Queria tanto economizar
o dinheiro da mamde.
Vai, ensina-me!

Quero alegré-la.

Muito bem, muito
bem. (Feliz, pensou
PROCONILDO)

Pedrinho, vocé
terd que aprender
algumas coisas.

Por que
PROCONILDO,
tenho que aprender

\ essas palavrinhas-
| chaves?




Porque sdo direitos
bdsicos do consumidor,
sabendo vocé, que o

mais sagrado de todos
é o direito a VIDA!

Jamais, Pedrinho, um
produto ou servico poderad
prejudicd-lo!

Agora, vamos entender o
significado de cada uma
dessas palavrinhas!

Se vocé vai comprar
um sapato, por exemplo,
vocé deve ir

em vdrias lojas.

Olhe e
experimente
vdrios
sapatos.

DEPOIS DE OBSERVAR a
qualidade e o preco, vocé

faz a sua ESCOLHA.

Entdo, Pedrinho, vocé compra
o sapato melhor e mais barato.

e
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+ Ndo passe.

Esta, Pedrinho, é a
EDUCACAO PARA O
CONSUMO: O fabricante
informa, no pr'bdu'ro,
como deve ser usado
por voceé.

Sabe aquela
camisa que
vocé adora?

- Lave com
Obse.r've a sabdo neutro;
etiquetal - Néo forga;

- Seque a

sombra;

Os meios de comunicagdo, amiguinho, podemw

engand-lo e, muitas vezes levé-lo a comprar

até o que vocé ndo precisa.

ATENCAO! Ndo se deixe envolver pela

PUBLICIDADE, ela sé estd correta quando
“mostra o produto ou o servigo

L‘ como verdadeiramente é.
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No contrato,
Pedrinho, deve
haver IGUALDADE
enfre as partes.

A redacgdo do
mesmo deve ser
compreensivel.

As INFORMACOES
devem ser: corretas,
precisas e em

Lingua Portuguesa.

Mesmo quando
o produto for
importado.

Ex.: Seu pai paga
seu colégio, porém as
aulas ministradas
evem ser satisfatérias
ao seu aprendizado.

Dlvidas Jamais!

EXEMPLO:

»nO!
PRECO (A
P |
3 R$ 2.50! : é :
LEI TE 2| - Deve constar: data # Jamais assine
S e % de .fabricagao g g um contrato que

| 2 ke S ] validade, composicdo esTeja em branco,
! s g e formas de preparo ;
FABRICANTE - GUTE o_uTs_sQ 0 manuseio. ou SCJG,
? incompleto.

‘Todo pr_;ogufa colocado & venda deve dpresenﬁ? dados
completos do fabricante (nome, endereco, CGC, f
|  Inscricdo Estadual, autentizagdo do Ministério da Salde etc)




Se vocé for ao
supermercado, observe tudo
e ndo compre:

Latas amassadas,
enferrujadas,
estufadas.
Vocé pode
perder a vida.

Prefira as i

naturais, o suco

delas € mais rico

em proteinas. @
Cupuagu Pupunha  Melancia
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No pagamento
do produto,
EXIJA A
NOTA FISCAL.

Lembre-se:
EXIJA NOTA FISCAL.

E no pagamemo do SERVICO, EXIJA RECIBO.

Jamais esquega, Pedrinho, guarde todos os
documentos. Serdo importantes
para solucionar qualquer problema.

Seja esperto. Fique de olhos bem “abertos
como eu e FACA VALER OS SEUS DIREITOS!
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6) Atividade 6




7) Atividade 7

- MIHO pA CANJICA

A S

‘
'Illlll ||l

A

Dl

REG.NO |GRUPOJSUB-GRUPO|CLASSE|TIPO| PESO
‘MAARA l% DESPELI- BRANCA 1 |LIQUIDO
RADA s 500g

NO 23.000.236| CULADA
e v;Z ii”. ey - i 1
g‘lllamgl na\?gb Toggés »cowé RCIO gps%. 2
das’ 957. ; e
C.G.C. 61.155.511/0001-77 - ind. Brasilei =0
Registro no M.S. N° 4.01 At =
FAB2 105836 %‘_S
L2B75EN . 2
g o % : o =
CONSERVAGAO: )
LOOALTRESCO. EAREJADO
VALIDADE DE 12 MESES > ~

ENDURLAR - 215-4844
PROC

. N1.4108/94 - P.E!

BOLO DE CANJICA COM cb‘po

Ingredientes: 2 xicaras (ch4) de agucar, 1 xicara (ch4) de margarina, 6 gemas, 2
xicaras (ché) de CANJICA HIKARI cozida, 2 garalas de leite de cdco,
2 xicaras (ché) de farinha de trigo, 100g de’ c8c0 ralado, 1 cother (sopa) de
fermento em pé, 6 claras em neve. :

‘Modo de Prgparo: Bata o agucar, 8 margarina e as

fofo.,Bateryno liquidificador (mal batido) com © leite

gemas até obter um creme
de cbco. Junte a0 Creme.

fim, as claras &m neve,

Adiciona rinha, “0 lé?ocrr!lado, o "fermento, No

mdo, por 45.minutos
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