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Lutar com palavras é a luta mais va.
Entanto lutamos mal rompe a manha.
S&o muitas, eu pouco.

Algumas, tao fortes como o javali.

Carlos Drummond de Andrade

spring is coming
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Resumo

Este trabalho pretende discutir a autonomia do aluno na sala de aula de lingua portuguesa a partir
da Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas. Para tanto, investigamos rapidamente a
definicdo desse construto desde seu primeiro conceito nos anos 80, passando pela mudanga de
perspectiva — de autonomia ser o ensino sem a ajuda do professor para ser o ensino colaborativo,
construido pelos alunos e pelo professor em conjunto — até a defini¢do de autonomia por nds dentro
de uma abordagem mais enunciativa. Na verdade, ndo chegamos a definir precisamente o que seria
a autonomia, mas indicamos praticas que acreditamos que levam o sujeito a se tornar mais
autonomo. Investigamos os documentos oficiais sobre educa¢do no Brasil a fim de verificar o que
eles trazem a respeito de autonomia. Nesses documentos, ela é vista como um objetivo do ensino
basico (fundamental e médio) e uma necessidade para a vida. Propomos, entdo, uma pratica que
tenha a autonomia como objetivo, além, claro, do trabalho com a lingua portuguesa. Essa pratica
engloba tanto uma andlise baseada na teoria de Culioli (TOPE), quanto andlises da gramadtica
tradicional normativa, que ¢ a atividade central desenvolvida do material dos alunos. Descobrimos
que os alunos sentem dificuldade de lidar com atividades analiticas e reflexivas sobre a lingua, até

mesmo os que sdo considerados bons alunos.

Palavras-Chave: Ensino, Aprendizagem, Autonomia, Pratica de sala de aula, Linguagem, Linguas,
Indeterminacdo da Linguagem.



Abstract

This works aims to discuss student's autonomy in the classroom from the point of view of the
Theory of Predicative and Enunciative Operations, by Antoine Culioli. For this, we briefly
investigate the definition of autonomy from the 80s till now — in this period, a change in the
definition has occured and autonomy, which was defined as learning happening without teacher to
learning happening in a collaborative way, with teachers and students helping one another to
learning take place. In our view, autonomy is inside the field enunciation studies. Actually, we do
not define autonomy, but we point out ways that we believe help the subject to become more
autonomous. We investigate Brazilian officials documents about Education to verify what they
bring about autonomy. In this documents, it is seen as an goal of basic education (Elementary and
High School) and as a necessity to the whole life of a person. We propose, then, some teaching
practice which foster autonomy besides the work with Portuguese Language, of course. This
practice was analysed based both on Culioli's theory and on traditional grammar, which is the main
activity in the students' material. After all this we discovered that the students have a little difficulty

to deal with analytical activities, even the best students.

Key Words: Teaching, Learning, Autonomy, Classroom Practice, Language, Languages,

Language Indetermination.



Introducao

Como professora de Lingua Portuguesa em escolas de nivel fundamental e médio, sempre
procuramos discutir a relacdo que se estabelece, em sala de aula, de assimetria de poder, bem como
discutir formas de “empoderamento” do aluno a fim de que a aprendizagem aconte¢a de modo mais
completo a ele. Uma de nossas primeiras pesquisas nesse intento foi realizada a fim de demonstrar
como os alunos se organizavam quando se propunha a eles uma pratica de intervencdo que permitia
voz € espago para a construcdo/propagac¢ao da identidade de cada um. Para chegar a este presente
trabalho, precisamos partir de um percurso de discussdes sobre a autonomia do aluno, conceito que
¢ usado fundamentalmente de forma politica nos documentos oficiais e politica/didatica quando se
trata de ensino de linguas estrangeiras. No ensino de lingua portuguesa, contudo, ainda ¢ pouco
discutido, mesmo que indicado nos documentos oficiais do Pais.

Em um momento anterior de pesquisa, em nossa dissertacdo de mestrado, propomos uma
intervenc¢do para fomentar a autonomia dos alunos. Como resultado, observamos que dois niveis de
autonomia (definida como uma capacidade de controlar o proprio processo de aprendizagem,
observada em trés niveis: i- sobre o gerenciamento desse processo; ii- sobre os processos
cognitivos; 1ii- sobre os contetdos) foram mais desenvolvidos que o terceiro deles. Nossa
conclusdo, na pesquisa de mestrado, foi que, desconsiderado o nivel de controle sobre os contetdos,
que também desconsideramos nesta presente pesquisa em virtude da estrutura do Ensino Basico no
Brasil ser fundamentado em leis que indicam o contetido a ser ensinado na escola, o nivel mais facil
de observar mudanga na autonomia foi o de gerenciamento.

Organizar horarios, determinar modos de progressdo e avaliacdo, discutir formas de se
cumprir um conteudo selecionado pelo professor, por exemplo, foram atitudes observaveis de
maneira mais facil. Ficou, dessa pesquisa, uma lacuna que muito nos incomodou e motivou esta
nova pesquisa: mas e na aula de Lingua Portuguesa, como atingir a autonomia nessa area? A partir

dessa duvida, comegamos a organizar uma nova proposta de intervengdo que pudesse respondé-la.



Como pesquisadora, neste momento conhecemos a Teoria das Operagdes Predicativas
Enunciativas e a proposta de uma visdo dindmica sobre a relacdo entre linguagem e linguas naturais.
Culioli (1990), enunciador dessa teoria, diz que a linguagem ¢ uma faculdade do ser humano e que
s0 podemos percebé-la por meio de sua articulacdo com as linguas naturais. Estas, por sua vez, sdo
moldadas pela experiéncia do individuo no mundo. Carregam, portanto, tragos socioculturais que
acabam por nos fazer ver diferengas entre os arranjos léxico-gramaticais do que chamamos de
linguas diversas. A linguagem é, para Culioli (1990), uma atividade constante de representacdo, de
referenciacdo e de regulagdo; mas nao € observavel, porque acontece em um nivel pré-consciente.
Dessa forma, ndo temos acesso as operacdes da linguagem, mas partimos da hipdtese, segundo
Culioli (1990), que as linguas guardem tragos dessas operacdes em suas estruturagao.

A reflexdo constante, ainda que pré-consciente, sobre linguagem/linguas naturais ¢ para
nos o ponto de partida para uma pratica que pretende fomentar a autonomia especificamente no
nivel dos processos cognitivos. Partimos da hipotese de Culioli (1990) e organizamos atividades
linguagisticas com essa finalidade e baseada nesses principios.

Nossa atividade pretende observar e discutir com alunos a marca <andar> em enunciados
retirados do microblogue “Twitter”, em que todas as postagens (entradas de texto) precisam ter 140
caracteres ou menos. Esses enunciados serdo levados a sala de aula para a realizacdo de atividades
de produgdo e de interpretagdo de textos. Com uma andlise preliminar feita, pretendemos fomentar
no aluno uma discussdo sobre essa marca e esperamos que as atividades pré-consciente ou
epilinguisticas consigam se traduzir em atividades metalinguisticas sobre os arranjos léxico-
gramaticais propostos.

O objetivo principal desta tese ¢ fomentar a autonomia, como um todo e especificamente
no nivel dos processos cognitivos, por meio de atividades de produgdo e de interpretacdo de textos
construidas em torno de enunciados com a marca <andar> .

Essa pesquisa vem contribuir para todo um posicionamento nosso como pesquisadora que

pretende observar o lugar do fomento da autonomia como fundamental as atividades de sala de aula.



No primeiro capitulo desta tese propomos uma revisdo sobre o conceito de autonomia e a
definicdo do que ¢ autonomia para nossa pesquisa, além de uma breve discussdo sobre propostas de
intervenc¢do baseadas no fomento dessa capacidade no aluno. Mostramos inclusive nossa atividade
anterior (na pesquisa de mestrado) e seus resultados.

No segundo capitulo, pretendemos fazer um levantamento dos documentos oficiais do
Ensino Médio brasileiro, nivel de educacdo com que pretendemos trabalhar, a fim de observar e
discutir a indicagdo de que o ensino basico precisa fomentar a autonomia do aluno. Ja podemos
adiantar que os documentos indicam a necessidade de que a autonomia seja desenvolvida,
principalmente em virtude da velocidade com que novas informacdes sdo veiculadas e produzidas
diariamente.

No terceiro capitulo vamos fazer uma exposi¢do dos conceitos basicos da Teoria das
Operagdes Predicativas Enunciativas e discutir os enunciados retirados do “Twitter” que foram
usados para a pratica em sala de aula. Esses enunciados foram selecionados a partir de uma
pesquisa no préprio mecanismo de busca da ferramenta e selecionado na ordem em que apareceram,
sem que houvesse hieraquizagdo dentre eles. Escolhemos cerca de 20 enunciados, mas ndo usamos
todos para a pratica em sala de aula.

No quarto capitulo contextualizamos nossa interven¢cdo mostrando onde ela aconteceu,
identificando o perfil sociocultural do aluno e da escola nessa intervengdo. Mostramos também as
discussdes e os resultados da andlise que fizemos na sala de aula e sugerimos atividades que
trabalhem o fomento da autonomia por meio da reflexao sobre as linguas naturais.

Nas nossas consideragdes finais, reafirmamos a importancia da autonomia como finalidade
do Ensino Bésico do Brasil e mostramos que o fomento dela é essencial para a formagdo de um
aluno atuante como cidaddo, capaz de refletir sobre 0 meio em que estéd inserido e apto a construir
sua propria identidade.

Esperamos, com essa pesquisa, contribuir para a constru¢do de um Ensino Médio mais

democratico e efetivo, pois esse nivel de ensino ainda carece de uma defini¢do identitaria. Vindo de



um histdrico de exclusio social, o EM ainda ndo foi capaz de realmente democratizar suas bases
para que todos os adolescentes e jovens adultos que estejam em formagdo consigam termind-la de
modo satisfatério.

Ao final deste trabalho, queremos que as ideias sobre a autonomia e a necessidade de ela

realmente ser fomentada em sala de aula pelo professor estejam bem mais claras como um todo.

1 Autonomia, que objeto é esse?

Neste capitulo, procuramos esclarecer o que significa autonomia no nosso ponto de vista.
O que ¢ esse objeto, que implicagdes politicas ele traz em seu arcabougo e como fomenta-lo é ponto
de discussdo para diversos autores de ensino de linguas no mundo inteiro. O conceito surgiu
primeiramente no contexto do ensino de linguas estrangeiras por volta de 1980 e desde entdo vem
se modificando. Pretendemos mostrar uma perspectiva sobre esse conceito ¢ defini-lo para este
trabalho. Vamos apresentar rapidamente os resultados de uma pesquisa que fizemos anteriormente e
entrar na discussdo a respeito de autonomia no ensino de Lingua Portuguesa do ponto de vista da
Teoria das Operagdes Predicativas Enunciativas. Este capitulo estard dividido em duas partes, uma
que apresenta autonomia quase como métodos e técnicas de organizagdo; outra que apresenta

nossas ideias sobre a autonomia e a linguagem e como elas se relacionam.

1.1 Uma breve perspectiva historica

No mundo veloz e cheio de novos métodos de o individuo se representar diante da

sociedade e de interagir, € necessario que uma das competéncias desenvolvidas hoje pelos alunos



seja a capacidade de continuar aprendendo depois do tempo de escola, a capacidade de dirigir seu
aprendizado de forma auténoma. Na verdade, isso ¢ indicado pelos documentos como uma das
finalidades da Educacdo Basica.

Quando falamos em autonomia, ¢ comum imaginar que se trata de um ponto de
aprendizagem que dispensa a presenca de um professor, de um intermediador ou tutor
(considerando essas trés diferentes possibilidades de intervencdo na aprendizagem de um aluno — na
verdade, o professor também ¢ um intermediador atuando junto ao aluno a fim de que ele apreenda
novas ideias e representacdes do mundo). E comum a ideia de autonomia estar ligada a
autodidatismo.

E preciso deixar claro que esses conceitos ndo coincidem entre si, pelo menos na acepgio
aqui utilizada de autonomia. Autodidatismo pressupde um certo grau de aprendizagem e
organiza¢do que dispensa a presenca do outro. Autonomia, como serd definida, pressupde a
presenca do outro como co-enunciador em situacdes de apreensdo dos conhecimentos.

Na perspectiva adotada na concepcao deste trabalho, a autonomia ¢ um objetivo do ensino
de linguas; na verdade, o ensino para a autonomia do aluno deveria ser base de todo o sistema
educacional, ja que essa capacidade, descrita em termos de competéncias, ¢ necessdria na
atualidade, o que se reflete nos objetivos tracados por érgdos internacionais para a educacao.

A ideia de autonomia do aluno, contudo, ¢ um conceito fundamentalmente politico. Na
perspectiva de Benson (2001), autor que discutimos aqui e que trata sobre autonomia, ha trés
concepgdes para se entender a autonomia.

A primeira concep¢do de autonomia € baseada no Positivismo. De acordo com essa
abordagem, dominante, por muito tempo, no campo da Linguistica Aplicada, segundo Raimes
(1983), o conhecimento ¢ uma representacdo da realidade objetiva e aprendizagem, desse modo, € a
transmissdo de conhecimento de um individuo a outro. Esta visdo é responsavel pela manutencdo do
ensino tradicionalista centrado no professor supremo, detentor de conhecimento, que vai transmitir

ao aluno, tabula rasa, o saber acumulado.



De acordo com a abordagem positivista de se aprender uma lingua, a autonomia seria uma
técnica de estudos em que o aluno estd fora de uma sala de aula, local de aprendizagem formal, por
exceléncia. Ainda segundo esse conceito, ser autdbnomo € principalmente gerenciar estratégias de
aprendizagem, treinamento, material de estudo e tempo disponivel.

O Construtivismo, por sua vez, embasa a segunda concepcio de autonomia a ser elencada
aqui. Nessa abordagem do conhecimento, este ¢ visto como uma construgdo de experiéncias e
significados. Ele também ndo pode ser ensinado, pois o aluno (em uma visdo mais ampla, o
individuo) precisa construi-lo a partir de suas experiéncias. A linguagem apresenta meios pelos
quais as realidades subjetivas sdo construidas.

A abordagem construtivista leva a uma autonomia que focaliza a questdo psicoldgica,
centrada no comportamento, nas atividades e na personalidade do aluno (Benson, 1997).

Numa abordagem mais voltada as Ciéncias Sociais ¢ as Humanidades fundamenta a
terceira concep¢do de autonomia aqui elencada: a teoria critica. Essa teoria aponta que o
conhecimento nao ¢ neutro, muito menos o ¢ a realidade objetiva. Ele ¢ uma competi¢do de versdes
ideoldgicas de diferentes grupos sociais. A lingua € ideologia, por isso ¢ impossivel separar a forma
de contetido social que ela expressa.

A autonomia, partindo dessa perspectiva, ¢ mais politica. A medida que o aluno se torna
consciente criticamente do contexto em que esta inserido, ele caminha para uma autonomia maior.

Um adendo se faz fundamental. E perigoso determinar as abordagens como estanques e
fechadas, sempre com determinadas caracteristicas especificas aqui apontadas de modo breve. Nao
negamos que em determinado momento do tempo elas podem ter sido completamente separados
uns dos outros; hoje, entretanto, € pouco provavel que em um sistema de ensino ou material didatico
ou nos principios norteadores da educag¢do e do ensino de linguas ndo haja a intersecdo dessas
diferentes abordagens do conhecimento.

O conceito de autonomia foi sendo tragado e retragado dentro dessas trés perspectivas que

delineamos. Foi a discussdo e o estabelecimento dessas diversas conceitua¢des do construto



“autonomia” que permitiram o desenvolvimento de tantas ideias sobre o assunto. Ainda assim,
quando se trata de ensino de lingua materna pouco se fala sobre tal necessidade muito atual e
atualizada constantemente.

Os conceitos que veremos aqui foram todos desenvolvidos tendo em mente o ensino de
linguas estrangeiras ou segunda lingua, o que ndo implica a impossibilidade de adapta-los para o
ensino de lingua materna. Na verdade, em nossa conceituagdo de lingua, ndo importa
substancialmente que seja ensino de lingua materna ou estrangeira, ja que nossa concep¢ao lida com
a relagdo entre linguagem e linguas, determinadas, estas ultimas, por um conjunto de estimulos
externos a linguagem, tais quais o contexto temporal, o espacial e o social.

Em meados da década de setenta do século passado, no contexto de ensino e aprendizagem
de linguas estrangeiras para adultos, comegou-se a tratar de autonomia do aluno, dentro da visdo
“learner-centered” de educacgdo. Nessa época, muitos estavam comecando a basear-se no conceito
de ‘qualidade de vida’, de aprendizagem para a vida inteira e de liberdade por meio do
desenvolvimento das habilidades que permitiriam ao adulto agir de modo mais responsavel em
diferentes esferas da vida (Benson, 2001). Por meio desse desenvolvimento, o adulto seria capaz de
se integrar de forma mais consciente a sociedade que o rodeia, ja que a competéncia para o
aprendizado e para a adaptagdo estaria desenvolvida nele.

Dessa época € o conceito de autonomia de Henri Holec (1981), considerado o responsavel
pelo inicio das discussdes a respeito desse assunto. Segundo Holec, autonomia ¢ a “habilidade de
assumir seu proprio processo de aprendizagem” (HOLEC, p.3). Essa habilidade ¢ ter e aceitar a
responsabilidade por todas as decisdes relacionadas a aprendizagem, o que inclui “determinar os
objetivos, definir os conteudos e a progressdo, selecionar métodos e técnicas a serem visados,
monitorar os procedimentos de aquisi¢do da fala (ritmo, tempo, lugar, etc...) e avaliar o que foi
aprendido” (p.3).

Para ele, ser autonomo significava aprender sozinho, sem necessariamente haver a

presencga de um professor. Holec trabalhava em um centro de pesquisa e ensino de linguas, o Crapel,



em que fomentar a autonomia significava deixar o aluno escolher qual material didatico, dentre
varios disponiveis, seria utilizado e por quanto tempo. Percebe-se que o conceito de autonomia,
(ainda que, em sua definicdo acabe por englobar processos politicos, estruturas de lingua e a
constru¢do do conhecimento pelo aluno) ¢ colocado em pratica centrado no aspecto tecnicista, em
que se oferecia ao aluno uma enorme cole¢do de material a fim de que se encontrasse a melhor
forma de auto direcionamento possivel (REILY and ZOPIS, 1985 apud BENSON, 2001), ou seja, a
fim de que o aluno em busca de aprender a lingua encontrasse, sozinho, a melhor forma para
conseguir seu intento.

Se estivermos falando de um aluno ideal, com os conhecimentos a respeito do que procurar
prontos e bem acabados, talvez — e estamos ainda no campo das suposi¢des — o conceito de Holec e
o trabalho desenvolvido no Crapel fossem suficientes para que os alunos se tornassem autdbnomos.

Claro que, além de trazer ao cenario de discussdo o assunto, a definicdo de Holec passou a
ser o ponto de partida das demais concep¢des de autonomia. Algumas enveredaram pelo lado mais
politico; outras focalizaram o aspecto psicoldgico. H4 algumas, como a que vamos adotar, que
englobam os trés viés: politico, psicoldgico, estrutural.

Nao vamos aqui esgotar todas as possibilidades de conceitos de autonomia que ja foram
definidos desde 1981, ano em que Holec trouxe esse conceito as discussdes dos estudiosos de
Linguistica Aplicada na Europa. Vamos, contudo, observar como alguns autores foram aos poucos
acrescentando nuangas ao conceito de Holec, modificando-o e criando ramificacdes e implicagdes
diferenciadas.

Young (1986), por exemplo, envereda por um viés mais politico e define que ser autbnomo
¢ ser autor do proprio mundo, estabelecendo suas proprias metas e procurando cumpri-las.

Crabbe (1993) apresenta, também, uma visdo politica do conceito de autonomia e a define
como “o direito de ser livre para exercitar suas proprias escolhas, na aprendizagem e em outras
areas, € ndo se tornar vitimas de escolhas feitas por instituigdes sociais’.

Como Holec, Dickinson (1994) envereda pelo viés psicoldgico e diz que o aluno é aquele



que apresenta ‘responsabilidade por sua prdpria aprendizagem’ (p.4), isto quer dizer, principalmente
o gerenciamento desse processo (por meio do gerenciamento do material de estudo, de atividades
avaliativas, tempo de cada topico). Ela explicita a ligagdo da cidadania e da autonomia ao afirmar
que uma constroi a outra e que sdo dependentes entre si.

Pennycook (1997) acrescenta uma dimensd@o sociocultural e critica ao conceito ao afirmar
que autonomia ¢ “tornar-se autor do préprio mundo, transformar-se em aprendiz € usuario
autonomo de linguas ndo é somente aprender a aprender, mas também de aprender a lutar por
alternativas culturais”. O aprender a aprender seria conhecer seu proprio processo de aprendizagem,
as estratégias de aprendizagem mais eficazes e conseguir, sozinho, atuar no proprio
desenvolvimento.

E importante ainda conhecer o conceito de Little (1999) sobre autonomia ¢ mais algumas
concepcdes sobre esse construto. Little, muito reconhecido nessa area de estudos, a conceitua como,
essencialmente, capacidade de reflexao critica, de tomar decisdes e agdes independentes a respeito
de si proprio e de sua aprendizagem. Essa definicdo aponta a dimensdo psicoldgica da autonomia,
pois se apoia na reflexdo critica sobre a aprendizagem e na conscientiza¢do dos processos, numa
eterna recategorizagdo e reorganiza¢do do que foi aprendido.

Fundamental também ¢ conhecer a defini¢do de Ryan (apud LITTLEWOOD, 2002) de que
a autonomia ¢ um processo de autorregulacdo — o individuo regula sua propria aprendizagem a
partir de seus interesses principais. Para Ryan, ser autonomo ¢ realizar agdes que sdo identificadas
como proprias do ser “individuo” na construcdo do conhecimento, ou seja, entre 0 mundo e ele
mesmo. Ainda afirma que a possibilidade de ser autbnomo ¢ uma necessidade de um proposito do
ser humano. E claro o posicionamento de Little ¢ Ryan dentro da abordagem construtivista do
conhecimento. Nao desprezam as outras abordagens, mas privilegiam um aspecto dentre os trés.

Algumas das defini¢cdes mais politica (Crabbe e Young) nos parecem, para implantéd-las no
momento, radicais e pouco aplicaveis no atual sistema de organizagdo escolar vigente no Brasil e

em locais onde o curriculo ndo ¢ tragcado pelo aluno, mas por leis que estabelecem um conteudo



basico para todos. No caso do ensino e aprendizagem de lingua estrangeira para adultos, ha uma
possibilidade maior de que esse aluno saiba determinar o que o interessa no estudo da outra lingua.
Claro que essa “impossibilidade” de se implantar esse aspecto da autonomia esta ligado apenas a
esse aspecto. Nossa perspectiva de autonomia no ensino de Lingua Portuguesa ndo esta diretamente
ligada as questdes de escolha de conteudo por parte dos alunos.

Como dissemos antes, a assunc¢do de que o aluno traz consigo todo o metaconhecimento a
respeito do que precisa aprender € arriscada e leviana até, ja que poderia deixar o processo de
ensino e aprendizagem sem objetivos claramente definidos.

Imaginar um aluno ideal, com a responsabilidade ndo s6 pelas decisdes a respeito da
aprendizagem, mas também pela implementa¢do dessas decisdes € cair no campo do ideal, do
imagindrio. Esse aluno ¢ um construto irreal e enganador, que pode levar tanto o teorizador quanto
o professor (ou ambos em um so) a um erro.

O professor, segundo Little (1999), tradicionalmente decide aspectos como objetivos,
progressdes, selecdo de métodos e avaliacdo. H4 casos em que essa decisdo ndo depende nem dos
sujeitos presentes na sala de aula (aluno e professor), mas de outros sujeitos do processo escolar, ou
melhor, de institui¢des, como o governo federal, o estadual e o0 municipal ou o proprio regimento do
sistema de ensino.

O ensino de lingua portuguesa para os niveis fundamental e médio no Brasil € regido por
leis. As diretrizes curriculares nacionais (DCN) indicam que competéncias e habilidades deve um
aluno desenvolver na escola. O que isso implica? Curriculos diversos em sistemas de ensino de
varias regides do pais acabam por seguir as mesmas diretrizes para o Ensino Médio, o Exame
Nacional anual (Enem) ainda € outro fator restritivo: as escolas publicas “precisam” basear sua
pratica naquilo que € testado pelo Enem.

Definir contetdos estd também ligado a abordagem critica de conhecimento. Contudo
ainda que um aluno ndo possa selecionar na escola, os conteudos a serem aprendidos, isso nao

significa que ndo haja desenvolvimento da autonomia nessa perspectiva. Ainda que apenas a



terceira abordagem do conhecimento (a critica) seja declaradamente politica, as outras abordagens
(e por conseguinte os conceitos de autonomia que delas derivam) ndo estdo livres de implicagdes
politicas (BENSON, 1997). Evitar-se a politizacdo também ¢ um posicionamento politico que
simula uma “impossivel” neutralidade. Em outras palavras, o ensino de linguas ndo é neutro, ndo ¢
isolado da sociedade, ndo € estanque, por isso esta perpassado de visdo cultural, social e politica
especifica que precisa ser discutida (ou pelo menos explicitada) se se pretende um desenvolvimento
da capacidade autonoma.

Nossa visdo de autonomia alinha-se com os conceitos desenvolvidos por Benson (1997 e
2001). A autonomia precisa ser baseada em uma abordagem critica do mundo e do conhecimento.
Ela é tematica? Também o é. Ela ¢ aprendizado e controle do individuo sobre si mesmo? Também o
¢. Mas ela esta, na nossa visdo, enraizada na politica e na visdo cultural e é preciso que, além da
técnica, o aluno possa encontrar um nivel de politizacdo e engajamento apropriado para si proprio.
O que ndo se pode fazer ¢ esconder que essa politizagdo existe. Voltamo-nos para a questdo do
autoconhecimento dos alunos e do conhecimento do outro. O posicionamento do aluno so se torna
um processo honesto se ele pode refletir a respeito.

O conceito, por fim, de autonomia de Benson (2001), nos parece ser bastante amplo a fim
de englobar essas trés abordagens de conhecimento e bastante objetivo, por outro lado, para indicar
de que forma isso ¢ feito. Segundo ele, a autonomia é “a capacidade de controlar seu proprio
processo de aprendizagem”, sendo esse controle possivel de descricdo em termos de
comportamentos (ou resultados de algum processo psicoldgico) observaveis. “Controle” foi o termo
usado por ele, em vez de responsabilidade, porque ¢ um conceito mais facil de se descrever, ainda
que tenha varios aspectos.

Em virtude de ter varios aspectos, Benson define a autonomia, novamente, como
“capacidade multidimensional que toma diferentes formas para individuos diversos, e até para o
mesmo individuo, em diferentes contextos ou em épocas diferentes” (Benson, 2001, p.47).

Ha trés aspectos importantes que precisamos considerar no desenvolvimento da autonomia



se seguimos o conceito de Benson: o controle sobre o gerenciamento da aprendizagem, o controle
sobre os processos cognitivos e o controle sobre o conteudo a ser aprendido. Sdo niveis de controle
concorrentes entre si (ndo sdo hierarquizados) e interdependentes, ainda que, em determinado
contexto, dé-se mais énfase a um que aos outros.

“Medir” a autonomia de um aluno ndo € facil. Fomenta-la, muitas vezes, também nio é
facil, ja que pressupde transferéncia de poder em sala de aula e até no contexto escolar mais amplo.
No entanto, para realmente formar cidaddos como pregam os documentos oficiais de ensino em
nosso pais, € preciso fomentar essa autonomia, ndo s6 como técnica, mas, principalmente, uma
versdo dela que seja critica e politizada.

Infelizmente, o conceito de autonomia de Benson (2001) ndo consegue dar conta do que
desejamos analisar no cotidiano da lingua portuguesa. Nossa intengdo ¢ fomentar uma pratica de
sala de aula que permita ao aluno o desenvolvimento de sua capacidade de reflexdo e que faca
aflorar a atividade de linguagem que estd em um nivel pré-consciente. Iremos discutir esse conceito

de autonomia mais a frente.

1.2 A necessidade de interacao

Vimos que a autonomia pode ser conceituada a partir de diferentes abordagens do
conhecimento. Por esse motivo, durante muito tempo, principalmente ancorado na abordagem
positivista, o conceito de autonomia esteve diretamente ligado ao de individualiza¢do. Como os dois
conceitos sdo o que se chama de learner-centered (centrado no aluno), o conceito de interacdo e de
sala de aula foram deixados de lado a fim de que a independéncia do aluno (sinénimo, entdo, de
autonomia do aluno) fosse estimulada.

Centros como o CRAPEL ajudaram, ainda que esse ndo fosse o fim original deles, a
consolidar essa ideia porque investiam tanto no desenvolvimento da autonomia quanto em
pesquisas sobre aprendizagem individualizada programada. Segundo Benson (2001), esse tipo de

aprendizagem ndo permite ao aluno a escolha livre, pois a instrugdo ¢ pré-programada nio



importando o aluno e ele tem de executd-la de acordo com as orientacdes detalhadas que
acompanham o material em uso. Um dos niveis de desenvolvimento de autonomia, segundo o

conceito desse autor, ¢ completamente ignorado.

“A individualizagdo (o aprendizado individualizado, a instrugdo
individualizada) ¢ historicamente pelo menos, ligada a aprendizagem
programada e baseada na psicologia comportamentalista. Assim como ¢
normalmente praticada, deixa pouca liberdade de escolha ao aprendiz. E o
professor que tenta adaptar sua metodologia e materiais ao aprendiz, como um
médico fazendo prescrigdes, isto €, a maioria das decisdes relevantes ¢ tomada
para o aluno e ndo por ele. E, de fato, ensino individualizado: pretende ter o uso
mais eficiente possivel do professor e alcancar o mais efetivo resultado em
termos dos objetivos que o professor quer que o aluno alcance. (RILEY, 1986
apud BENSON, 2001, p.12)

Esse conceito de autonomia conectando a individualizagdo pode ter sido responsavel pela
crenga de que o aluno autonomo trabalha, aprende e se avalia unicamente por si mesmo e isolado de
uma coletividade de alunos ou de professores. A crenga até existia anteriormente, na verdade, mas
ela aumentou consideravelmente nos meios de estudo durante certo tempo.

Contudo logo outros tedricos passaram a enfatizar que, apesar do foco no aluno, néo era
inten¢do desenvolver autonomia a fim de buscar a individualiza¢do, mas sim a interagdo em
contextos sociais como, por exemplo, a sala de aula. O modelo seguido por esses pesquisadores se
baseou na negociagdo do curriculo (objetivos de ensino dos cursos ministrados — relembrando que
as linguas estrangeiras eram esse objeto) e se voltou para o uso, em situagdes reais de interagio,
desses objetos negociados por todos os sujeitos em sala de aula.

Nos anos 90, o foco dos estudos de autonomia passou a ser a colaboragio e a negociacio e
o conceito de independéncia abriu lugar para o conceito de interdependéncia. Nessa nova
perspectiva, o trabalho do aluno ¢ desenvolvido juntamente com seus pares em sala de aula e com o
auxilio do professor, deixando de lado a ideia de isolamento e da obediéncia total aos objetivos e as
direcdes indicadas em materiais do estudo dirigido.

As decisdes pessoais, os desejos e as necessidades dos alunos devem estar em consonéncia
com as normas, as tradi¢des e as expectativas da sociedade em que ele se encontra, o que os leva a

apresentar determinada conduta em contextos sociais, sendo cooperativos e resolvendo conflitos.



Isso é o que Kohenen (apud BENSON, 2001) defende em seu modelo de desenvolvimento de
autonomia. Ainda acrescentamos que € preciso problematizar essas normas, tradigdes e expectativas
a fim de o aluno construir uma critica que o permita distinguir se hd ou ndo problemas nisso que a
sociedade espera ¢ se ele deseja ou ndo seguir por esse caminho. E preciso que a pratica que visa a
autonomia do aluno seja capaz de leva-lo a perceber a politica por tras do ensino e que permita a
ele, por meio da discussdo a respeito do mundo, posicionar-se politicamente conhecendo suas
possibilidades nesse jogo cotidiano.

Little (1996), com sua perspectiva mais psicoldgica de autonomia, indica que a
colaboracdo ¢ essencial para o desenvolvimento dessa capacidade, pois a reflexdo e a analise das
necessidades sdo dependentes da capacidade de participar de interagdes sociais. Ryan, citado por
Littlewood (2002), afirma que a possibilidade de ser autonomo ¢ uma necessidade e um proposito
do ser humano e também diz que o convivio com outros seres humanos ¢ uma necessidade. A fim
de que o convivio seja benéfico a sociedade, ele tem que ser colaborativo e cooperativo, do
contrario ndo haveria sociedade tdo estruturada como conhecemos hoje. Como o que apontamos
anteriormente, Ryan acrescenta que se o ambiente ndo apoiar o desenvolvimento da autonomia, ¢
mais dificil (ainda que ndo impossivel) desenvolvé-la.

Constituem o ambiente facilitador, segundo Ryan, um suporte real no sentido de prover
ajuda e recursos (materiais € emocionais) para o desenvolvimento da capacidade autonoma também
¢ necessario que haja oportunidades de se fazerem escolhas. Um terceiro fator ¢ a liberdade em
relagdo aos agentes externos a sala de aula, como a coordenacdo pedagodgica das escolas; por fim,
envolver-se e preocupar-se consigo € com o grupo ¢ fundamental.

Enfim, a preocupacdo e o envolvimento, a colaboragdo na resolugdo de conflitos e no
processo para se alcangarem os objetivos, a negociagdo de objetivos, de métodos, de meios de
avaliar fazem parte do ensino colaborativo e cooperativo que estd mais ligado ao fomento da
autonomia que um ensino mais centrado no saber que o professor “passa” ao aluno.

4

E importante que haja discussdo e problematiza¢do dos objetos de ensino a fim de que os



alunos saibam com que perspectivas e cobrancas estdo lidando e possam definir suas praticas
escolares e sociais a partir desse conhecimento. Mais do que técnicas de aprendizagem de linguas, a
autonomia no ensino de lingua portuguesa precisa ser organizada de tal modo que seu

desenvolvimento como continuum seja aplicavel no contexto extra-escolar.

1.2.1 E na escola, como sao os papéis?

Aprender uma lingua ¢ uma tarefa que uma crianga consegue, em menos de trés anos, levar
a cabo de maneira a se comunicar satisfatoriamente considerando os poucos contextos e
experiéncias que teve até tal idade. Com o ingresso na escola, espera-se que tanto as habilidades e
competéncias sociais sejam desenvolvidas quanto as competéncias e habilidades linguisticas sejam
aperfeicoadas.

Illich (citado por LITTLE, 1999) defende que a escola ergue barreiras entre a
aprendizagem formal e a informal e que essa escola defende a ideia de que os contextos formais
propiciam mais aprendizagem que os informais. Ora, em termos de saberes de curriculos, a escola ¢
a instancia social propria para desenvolvé-los. Contudo, os individuos tém necessidade de interagir,
aprender e se comunicar no ambiente extraescolar. Dai surge, segundo Illich, uma espécie de
autonomia “inconsciente” do aluno. Por isso ndo se podem ignorar outras instdncias sociais de
aprendizagem (a familia, a igreja, a contato com amigos) na formacao do individuo. Quando entra
na escola, o individuo/aluno ja interagiu de diversas formas com os sujeitos em seu contexto social.

Além desse papel proprio de locus de ensino formal, ou talvez em virtude desse papel, por
vezes cria-se uma imagem negativa de ensino na escola, uma ideia de que as barreiras institucionais
sejam ferramentas potenciais para a opressdo € a manipulagdo — por muito tempo, principalmente
quando a abordagem do conhecimento se fazia predominantemente de modo positivista, o
conhecimento na escola era transmitido de cima para baixo e em uma via sd, ou seja, 0 ensino era
apenas exposi¢ao de contetudos. Isso levantava ainda mais barreiras para o aluno desenvolver senso

politico de si e do mundo.



Rogers (apud LITTLE, 1999) critica o ensino tradicional. Para ele, o aprendizado efetivo
s0 ocorre quando € construido em experiéncias individuais e so esse tipo de aprendizado ¢ valido.
Diz também que a mudanga constante do mundo exige que sejamos capazes de ser autdbnomos e que
o aprendizado deve partir de experiéncias ja vividas pelo aluno/individuo, por isso é importante
conhecer as necessidades e os propdsitos desse individuo/aluno.

Com um curriculo genuinamente centrado nas necessidades do aluno, ele pode usar as
habilidades desenvolvidas na escola além da sala de aula, aplicando seus conhecimentos em
contexto extraescolar, além de aplica-los na escola no processo de selecionar objetivos que se
enquadrem a sua realidade, transformando o ensino em uma experiéncia realmente valida de
crescimento.

A autonomia na vida escolar e fora dela é fundamental, mas um ensino que pretende o
desenvolvimento de autonomia de aluno implica na reavaliacdo dos papéis dos alunos e dos
professores em sala de aula e do relacionamento estabelecido entre eles e a instituicdo. Segundo
Benson e Voller (1997).

“Clearly, both learners and teachers need to know who they are,
what they can expect from each other and what their respective attitudes are
towards the institutional and social context of learning if autonomous
learning is to work™ (p.93).

Na educacdo tradicional, de base positivista, o “mestre” ¢ o detentor maximo do
conhecimento em sala de aula e os alunos sdo os receptores desse conhecimento, em uma relacio
que Paulo Freire (1996) chama de educagdo bancaria. O professor dita as regras em sala e o aluno
tem um papel de secundario ou passivo.

Em uma perspectiva construtivista, o aluno constroi seu conhecimento a partir das
interagdes que acontecem com o ambiente fisico e social que o rodeia; logo o papel deixa de ser
passivo para ser participativo na sele¢do dos contetidos, métodos e avaliacdo. Essa tomada de
responsabilidade pelo aluno configura comportamento autonomo.

Se na educacdo tradicional o professor € o detentor do saber, qual o papel que ele

desempenha na perspectiva do construtivismo e da critica politica? Bem, ¢ necessario que ele



assuma os novos papéis que serdo disponibilizados para que ndo haja um retrocesso na abordagem
de ensino de Lingua. Nessa perspectiva de fomentar a autonomia, o professor deixa de ser o centro
do processo de ensino e aprendizagem para se colocar em “pé de igualdade” com o aluno. No
capitulo sobre autonomia nos documentos oficiais, ha uma rapida discussdo a respeito do papel do
professor diante dos desafios propostos na educacdo para o século XXI.

A visdo de ensino unidirecional foi substituida pela visdo bidirecional ou multidirecional e
o aluno, agora sujeito, ndo recebe seu conhecimento pronto, ele o constrdi a partir da vivéncia e dos
estimulos que recebe. Dam (2003) discute o fato de que muitas teorias sobre autonomia focalizaram
apenas o papel do aluno e nao explicitaram (ou sequer sugeriram) qual papel o professor deveria ter
nesse processo. Isso acabou por gerar uma certa sensagdo de que o professor estaria sendo
marginalizado se o ensino visa a autonomia. Contudo, para que realmente a autonomia seja
“fomentada”, o professor deve estar consciente de como proceder para proporcionar ao aluno
tarefas e oportunidades que fomentem comportamento autonomo. Magno e Silva, por sua vez,
considera que a formacdo do professor tem de abranger discussdes tais quais “controle sobre os
alunos, a sala de aula e os contetdos a serem ensinados e aprendidos de forma a abrigar as escolhas
dos aprendentes” (2007). Aoki (2002) afirma que somente professores que vivenciaram a autonomia
em contexto de aprendizagem se tornardo professores fomentadores de autonomia em seus alunos.
Isso pode até parecer exagerado, mas vivenciar a autonomia ajuda em seu fomento posterior.

E preciso ressaltar que ndo necessariamente todos que tiveram um contexto de
aprendizagem autoénomo, se professores, serdo necessariamente fomentadores da autonomia dos
alunos, ja que essa ¢ uma decisdo que estd relacionada também as instdncias politicas da
organizagdo do ensino em determinados sistemas. E ¢ de fundamental importancia que, nos cursos
de formacdo de professores, seja abordado o assunto do desenvolvimento da autonomia do aluno e
que os professores aprendam a lidar com isso ainda em treinamento, como alunos que precisardo
aplicar essa autonomia a fim de melhorarem sua pratica profissional.

Little (1990), citado por Benson (2001) ¢ Dam (2003), criou uma lista de negativas a



respeito do que ndo € autonomia e a participacdo do professor fica mais clara se observarmos.

“Autonomia ndo ¢ sindnimo de autodidatismo, em outras palavras,
autonomia ndo ¢ limitada a aprendizagem sem professor;

Em contextos de sala de aula, autonomia néo significa a abdicagio da
responsabilidade do professor; ndo ¢é s6 deixar os alunos fazerem o melhor
possivel;

Por outro lado, autonomia nao ¢ algo que os professores facam aos
alunos, ou seja, ndo ¢ um método de ensino.”

Dessas negativas é possivel depreender que o fomento da autonomia em contextos
escolares (e extraescolares) relaciona todos os sujeitos que atuam na sala de aula. A autonomia, se
objetivo de ensino, ¢ de responsabilidade do aluno, do professor e do sistema como um todo.

O professor assume na sala de aula, o papel de suporte e orientagdo do aluno, de
encorajador, de guia, de apoio para o desenvolvimento desse aluno. Para a Educagdo Basica,
contudo, ainda é necessario que o professor seja o “gerenciador” da sala de aula, bem como o
sujeito que indica os objetivos e técnicas, ja que o aluno ainda ndo ¢ maduro o suficiente para fazé-
lo ou, ainda, ndo tem o conhecimento de mundo e técnico para assumir esse papel.

Para fomentar a autonomia do aluno, o professor precisa de certo grau de autonomia
também (THANASOULAS, 2000). Sem ao menos saber como se desenvolve a autonomia, ¢ dificil
fomenta-la, j4 que o trabalho seria feito sem uma organizag¢do adequada. A autonomia do professor
ndo € apenas a técnica, mas € a ‘“capacidade, a liberdade e a responsabilidade de gerenciar o
processo de seu ensino” (AOKI, 2002, p.111)

Uma outra discussdo a respeito da autonomia do professor diz respeito a algumas questoes
que podem impedi-la. Aoki (2002), citando Benson, indica quatro questdes: “politicas de ensino,
institui¢des, concepcdes de lingua e metodologia de ensino”. No caso da concepgdo de lingua, por
exemplo, fica claro que o ensino de lingua baseado em uma concepgao de certo e errado de acordo
com a norma padrdo ndo ¢ uma concep¢do que suporte o fomento da autonomia, que tem de ser
baseada na concepg¢do de lingua como um elemento contextualizado em uma dada interagdo e que
veicula visdes culturais, sociais e politicas de uma dada parte da sociedade..

Ainda ha outros fatores de ordem técnica que podem impedir a autonomia do professor,



tais quais curriculos a serem obrigatoriamente seguidos, livros-texto a serem obrigatoriamente
utilizados, testes padronizados e avaliagdes. Por fim, segundo Aoki (2002), a falta de apoio dos
colegas de trabalho e condi¢des de trabalho ruins ou aulas em excessos (realidade de varios
professores em busca de melhores saldrios) também sdo fatores que dificultam a autonomia do
professor, pois impedem ou a reflex@o desse sujeito ou a liberdade de escolha de objetivos, métodos
e técnicas ou ambos.

A reflexdo do professor, a pesquisa-agao e a acdo de fomentar a autonomia em sala de aula
requerem do professor muita energia e tempo, mas, segundo Magno e Silva (2007), elas sdo
compensadoras a médio e longo prazo, pois o rendimento dos alunos se mostra maior a longo prazo.
Mas, se o ambiente escolar ndo prové o professor com o suporte necessario para a pratica da
autonomia de si mesmo e dos seus alunos, pode ser que o grau de participagdo do professor nessas
acdes seja menor e, ainda pior, que va diminuindo a medida que ele encontrar barreiras em seu fazer
pedagdgico.

Para fomentar a autonomia dos alunos, os professores devem ser capazes de fazer escolhas
e tomar decisdes de acordo com as necessidades de cada aluno, por isso os professores tém de ser
capazes de fazer suas proprias escolhas e precisam lidar com essas escolhas e com suas
consequéncias. Essa capacidade dos professores deve ser fomentada, como dissemos, nos cursos de
formacao e de licenciatura, provendo-se, dessa forma, num ambiente propicio para o surgimento de

um professor preocupado em fomentar a autonomia de seus alunos.

1.3 Uma pratica que fomente a autonomia

J& discutimos que em um ensino que tenha como objetivo fomentar a autonomia € preciso
que o curriculo esteja baseado nos interesses e propositos para aprender. Discutimos também que no
Ensino Bésico € o professor e o curriculo oficial tracado por 6rgios competentes que acabam por
determinar os objetivos em virtude de o aluno ainda ser pouco maduro nesse campo ou de ele ndo

saber exatamente que competéncias ou habilidades precisam ser desenvolvidas. Os objetivos, entdo,



precisam ser construidos com base no que a sociedade espera de um aluno que finalizou o Ensino

Basico.

Observando o histdrico da educagio brasileira, é perceptivel que hd uma procura por uma
autonomia do aluno nos novos documentos oficiais de ensino, pois as atuais tendéncias da educagdo
de modo geral e do ensino-aprendizagem de lingua materna passaram a considerar os alunos como
sujeitos na sala de aula e a permitir que o professor modifique seu fazer pedagogico de forma a
dialogar mais com seus alunos. Ainda que fomentar autonomia seja um caminho excelente para o
trabalho do professor se fundamentar em praticas sociais que se voltem ao uso efetivo da lingua e a
construg¢do de competéncias que os alunos utilizam em contextos formais ou ndo, um ensino que

promova a autonomizacdo ainda ndo ¢ uma constante no dia-a-dia da maioria dos professores.

Nao ¢ algo comum seja pela falta de familiaridade do professor com o assunto autonomia,
seja pela falta de uma abordagem real desse assunto nos cursos de formagdo de professores, seja
pela prépria dificuldade de lidar com a transferéncia de poder em sala de aula, seja por desconhecer

um modo de promover um ensino que fomente a autonomia do aluno.

Por isso, procuramos fazer um breve levantamento de propostas de ensino que promovam a
autonomia, mas acabamos percebendo que um ensino baseado na negociag¢do e na oportunidade de
dar voz ao aluno acaba por promover a autonomia, ainda que os sujeitos na sala de aula ndo estejam

conscientes disso.

Para Benson (2001), alguns alunos desenvolverdo a capacidade autdnoma
independentemente dos esfor¢os empreendidos pelos professores, independentemente de ela ser um
dos objetivos do curriculo em um dado contexto escolar ou ndo. Contudo, se o desenvolvimento da
capacidade autébnoma for um dos objetivos tracados pelo professor ou pelo curriculo, tanto um
quanto os responsaveis pelo outro devem promover praticas que permitam aos alunos vivenciarem e

experimentarem modos de aprendizagem e modelos de atividades que fomentem a autonomia.

Desenvolver a capacidade de assumir o controle sobre o seu processo de aprendizagem nio



se limita a um tipo de abordagem especifica, ja que a autonomia ndo ¢ uma metodologia de ensino,
mas ¢ um objetivo que metodologias devem procurar alcancar. Desenvolver essa capacidade requer
somente que o professor esteja interessado em encorajar o aluno a ter controle sobre esse processo e
também interessado em capacita-lo a ter esse controle ¢ a assumir essa responsabilidade. Qualquer
tipo de pratica ou abordagem que enverede por esse caminho ¢ um meio de promover a autonomia.
Entretanto, Benson cita alguns tipos de praticas que estdo, no campo da educacio, mais associadas
ao fomento da autonomia. Ele ainda menciona que algumas dessas praticas foram especificamente
desenvolvidas para apoiar e desenvolver a autonomia. Essas praticas estdo associadas a campos de
estudo especifico dentro da area de ensino da lingua, tais como o desenvolvimento de material de
estudo, o desenvolvimento de didaticas que envolvem tecnologia de comunica¢do e informacgao, o
ensino voltado as necessidades do aluno, as questdes do curriculo ou as praticas de sala de aula e,

por fim, ao estudo do comportamento do professor em sala de aula.

Qualquer uma dessas areas de ensino de linguas que pretenda promover a autonomia tem
de ser pensada de modo que consiga responder de que forma tenciona levar o aluno a desenvolver a
capacidade auténoma, conseguindo responder a esse questionamento por meio da elucidacdo de
dois outros: “que oportunidades de controle serdo dadas aos aprendizes por meio dessa
abordagem?” e “como a implementagdo dessa abordagem ajudard o aprendiz a obter vantagens
dessa oportunidade?” (BENSON, 2001, p.111) e de que forma essa pratica melhora o aprendizado
de linguas, também respondendo a dois questionamento decorrentes desse, “como essa pratica ajuda
a desenvolver a proficiéncia na lingua” e “como essa pratica ajuda os alunos a se tornarem mais
efetivos na aprendizagem de linguas” (idem). Ora, além de promover a autonomia, a pratica em sala
de aula ndo pode se afastar de seu objetivo como pratica voltada ao ensino de linguas (no nosso
caso, de Lingua Portuguesa). Do contrario, a aula de lingua deixa de ter esse status e acaba sendo
aula de outra disciplina escolar. Nao pode ser ingénua e ignorar a autonomia do aluno, mas também
nao pode dedicar-se apenas a isso e esquecer-se dos propositos de desenvolver competéncias no uso

da lingua desejada.



Benson (2001) também atenta esse fato ressaltado acima de que as abordagens, além de
terem como objetivo o desenvolvimento da autonomia, devem também levar ao desenvolvimento
do uso dessa autonomia no contexto de aprendizagem e ao desenvolvimento da aprendizagem da

lingua em estudo, ou deixam de ser abordagem de ensino de lingua.

Quanto a responsabilidade e a motivacdo dos alunos, quanto mais responsaveis, mais
motivados, pois serdo mais determinados a cumprir o objetivo proposto. A motivacdo e a
responsabilidade s3o reafirmadas e alimentadas uma pela outra. A autoconfianca, por sua vez,
funciona como motivadora porque o aluno acredita que serd capaz de alcancar o objetivo que se

propos. Ela também ¢ refor¢ada e reforca, ao mesmo tempo, a responsabilidade.

O monitoramento por parte do aluno se da quando ele passa a focalizar o seu processo de
aprendizagem, examinando o que ja aprendeu, como aprendeu e o que ainda precisa ser aprendido,
passando a avaliar melhor o trabalho que realizou e o esfor¢o depreendido para alcangar o objetivo.
A autoavaliag@o exige um julgamento objetivo, na medida do possivel, a fim de se descobrir pontos

fortes e fracos e identificar futuros objetivos de trabalho.

1.4 Autonomia na sala de aula de Lingua Portuguesa

A partir deste ponto pretendemos discutir autonomia com base na Teoria das Operacdes
Predicativas Enunciativas, além de discorremos sobre estilo e criatividade segundo,
respectivamente, Possenti (2000) e Franchi (2000). Para tratar da questdo da autonomia, vamos
apontar a indeterminagdo da linguagem como pressuposto fundamental em nossa pesquisa, além de

tratar a linguagem como um trabalho realizado pelo sujeito.



1.4.1 Concepgoes de Linguagem

Em um trabalho que se pretende de cunho linguistico e pedagdgico e em que se pretende
discutir o ensino de lingua portuguesa e algumas praticas desse ensino, além de indicar principios
alternativos para o desenvolvimento dessas praticas, ¢ fundamental que se trace um rapido
panorama dos conceitos de linguagem que serdo ou ja foram discutidos no decorrer desse texto.
Pretendemos também indicar como concebemos linguagem.

Ha trés grandes correntes de concepgao sobre linguagem que iremos apontar: a primeira ¢ a
de que a linguagem ¢ a expressdo do pensamento humano e ¢ a que embasa os estudos tradicionais
de gramatica (normativa e prescritiva). Essa concep¢do indica que o pensamento € isento de
influéncias do meio e que a lingua, por consequéncia, ¢ produto de criacdo individual e
psicofisioldgica.

Nessa perspectiva, melhorar o raciocinio (o pensamento) ¢ melhorar, por tabela, a propria
expressao linguistica. A leitura de classicos era sugestdo para realizar tal ato, pois eles trariam uma
determinada organizag@o que acabaria por influenciar o sujeito (leitor).

A lingua, entdo, é um sistema fixo, invariavel, uma espécie de produto. O contexto de
producdo, a historia do sujeito, a identidade desse sujeito ndo interferiria no resultado, o texto. Se o
modelo ¢ seguido, ha resultado positivo, logo ndo ha espaco para a experiéncia, para o diferente,
nem para a criatividade do aluno. A reprodugdo ¢ a tonica que acaba por ser implantada.

A segunda concepgdo de linguagem que acabou por influenciar o fazer na sala de aula e os
estudos linguisticos ¢ a de que a linguagem ¢ um instrumento de comunicacdo. Essa perspectiva
também desconsidera a identidade do sujeito, pois d& énfase a lingua como cddigo fechado, um
sistema que se deve aprender para enviar mensagens a um receptor apto a decodifica-las para que
haja entendimento e a comunicacio seja efetiva.

Segundo Geraldi (2003), essa € a concepgao presente em muitos livros didaticos, mas € nas
instrugdes ao professor que isso fica evidente, pois os exercicios desses livros ndo passam mais essa

ideia.



O aluno, novamente, ¢ encarado como um sujeito passivo, que precisa aprender um codigo
jé& pronto e que ele ndo pode nem deve modificar.

A terceira concepg¢do estd associada a linguistica da enunciag¢do e considera a linguagem
uma forma de interagdo: ndo ¢ transmitir informagdes (claro que ela transmite) apenas, mas ela ¢
um lugar de interagdes humanas, de construg¢do de identidade, de representagdes, de referéncias.

“(...) O pensamento e a linguagem ndo se reduzem a um processo reflexivo sobre modelos
exteriores: correspondem a esquemas de acdo elaborados esforcadamente pelo préprio sujeito
(FRANCHLI, 2000, p.41)

Para Geraldi (1996), essa concep¢do de linguagem implica uma “postura educacional
diferenciada, uma vez que situa a linguagem como lugar de constitui¢do de relagdes sociais, onde os
falantes se tornam sujeitos” (p.41).

Como pretendemos retomar a discussdo sobre o ensino de linguas em um préximo
capitulo, vamos passar a nos limitar a tratar de uma especificidade dentro dessa concepg¢do: a
questdo da indeterminacdo da linguagem.

O ponto de partida de nosso trabalho € a assun¢do de que a linguagem ¢ indeterminada e ¢
na enunciacdo que os sentidos sdo negociados para que haja encontro, estabilizacdo, ainda que
momentanea.

A ambiguidade ¢ a tonica na constru¢do de enunciados e € o trabalho do sujeito que vai
investir um enunciado de significados. A experiéncia de vida desse sujeito (o que chamaremos de
empirico) ¢ o “elemento” crucial para a interpretacdo/produgdo de textos, ja que a linguagem ¢
apreendida por meio das linguas naturais, que, por sua vez, sdo “usadas” pelos sujeitos a partir de
representacdes construidas em suas experiéncias.

Desse ponto de vista, passamos a ter a dinamicidade como cerne da abordagem e a
atividade da compreensdo de um texto passa a ser um dialogo, uma negociagdo para atingir um

nivel de representacdes que fiquem entre o individual (psicoldgico) e o social.



“O conceito de sistema de comunicag@o, ora atribuido a linguagem ora
atribuido as linguas, ou a dissociagdo que se faz entre linguagem e pensamento
quando se diz que a primeira € a express@o do segundo, contribuem para uma
concepe¢io idealizada das interagdes verbais, na qual os desencontros sdo vistos
como acidentes, ruidos, desvios. O conceito de linguagem, enquanto trabalho, ao
contrario, coloca o desencontro, a ambigiiidade como fundamentos, ¢ o
encontro, a transparéncia, como conquistas.” (REZENDE, 2000, p.18)

Observando esse panorama, indagamos como acontece o desenvolvimento da autonomia
do aluno ao lidar com as linguas e a linguagem. Ele é construido pelo aluno sozinho ou € necessario
que haja uma pratica de sala de aula que possibilite construi-lo? Claro que tal qual a competéncia
com a lingua, a autonomia tem de ser objetivo do ensino, ou sera sempre algo desejado que poucos

conseguirao ter.

1.4.2 Um pouco sobre Estilo

As estruturas se constituem na interacdo, que Possenti (2000) chama de discurso. Ora, s
quando a enunciacdo toma lugar é que temos a efetiva determinagdo, a estabilizacdo da linguagem.
Ainda assim, ¢ uma estabilizagdo momentéanea, ndo ¢ algo que seja permanente na linguagem e nas
linguas, pois lidamos com a ideia da dinamicidade.

A enunciagdo € portanto um momento de estabilidade em um sistema dinamico. Essa
estabilidade € perpassada e possibilitada pela cultura de determinada parcela da sociedade (tanto em
uma visdo ampla quanto em uma visao mais restrita).

A indeterminacdo da linguagem e das linguas se faz presente por meio da ambiguidade dos
enunciados até que eles estejam na enunciagdo, no discurso. E o trabalho de regulagdo, de
representacdo e de referenciagdo de si e do mundo que permite aos sujeitos chegar a um significado
para o enunciado.

Benveniste (1995) trata da questdo dos déiticos como marcas explicitas da subjetividade da
linguagem e das linguas (o caso dos pronomes eu e tu, que dependem do sujeito enunciador e do co-
enunciador). Possenti (2000) amplia essa ideia e diz que “tudo que sai da boca do homem tem sua

marca” (p.73), mostrando que a marca da subjetividade estd na escolha (ou nio) de determinados



elementos expressivos. Para Rezende (2000), na abordagem dindmica da sintaxe (e das linguas, por
fim), todo elemento é um déitico, tal qual Possenti indica, mas sem entrar em minuncias € sem
utilizar termos como déiticos ou sintaxe. Na verdade, Possenti trata de recursos expressivos, €
Rezende trata de qualquer entidade nocional.

Claro que nem Possenti (2000), nem Rezende (2000), nem nos pretendemos alegar que
estruturas ndo existem. E por meio da cultura, do empirico, que os falantes “moldam” seus
enunciados. J& existe o empirico, as representagdes ja estdo em circulacdo pela sociedade e gracgas
aos falantes nessa sociedade; a sociedade se constroi com base nessas representacdes diversas. O
sujeito trabalha, pois, na constru¢do de seu sistema de representagdes a partir do meio em que esta
inserido. Isso explica, por exemplo, a variedade de linguas que existem no mundo e a prdpria
variacdo em uma determinada lingua.

A linguagem ¢ trabalho. E preciso observar como se estabelecem os consensos quanto aos
significados compartilhados. Dai nos voltamos para a Teoria das Operagdes Predicativas
Enunciativas: “o desencontro, a ambiguidade como fundamentos e o encontro, a transparéncia como
conquistas” (Rezende, 2000, p.355).

A produgdo e a interpretagdo (na verdade, as duas s@o faces da mesma moeda, pois existe
um didlogo interno que cada sujeito realiza — tanto o enunciador quanto o co-enunciador que
também ¢ enunciador) sdo um trabalho constante dos sujeitos. Dependendo do conhecimento
empirico de cada sujeito e do sistema de representagdo de cada um, é possivel que a comunicagio (a
inten¢do do sujeito enunciador) ndo chegue a seu intento, isto é, que seja um fracasso. Usamos a
palavra fracasso ndo para indicar que ndo houve enunciagdo, mas para indicar que o trabalho
realizado pelo co-enunciador ndo foi aquele imaginado pelo enunciado no momento da enunciagao.

A desambiguizacdo, dessa forma, ndo ocorreu, o que pode ser resultante de mais de um
fator, tal como dissemos. No final consideramos que esses fatores podem ser de ordem sociologica,
ou antropoldgica, ou psicoldgica.

Diz Possenti sobre essa situagdo que



“¢ possivel um trabalho diferente sobre a mesma coisa. E nisso, alias,
que se distinguem os sujeitos. Especificamente, um constitui um enunciado para
produzir certo efeito, € o outro trabalhou sobre um enunciado para extrair dele
um certo efeito. A coincidéncia ndo é garantida”. (2000, p.77)

Para Rezende,

“a cada movimento de abertura e de fechamento de significados,
novos cendrios hipotéticos de interagdo psicossociologica sdo esbogados. (...)
Quanto mais trabalhado for o conhecimento que o sujeito tem de si proprio e dos
outros, mais refinado sera o significado eleito como representante da
significago textual” (2000, p.359).

A sintaxe sozinha ndo fornece todos os elementos necessarios para que a interpretacao
acontega e a ambiguidade € a tonica da relacdo entre linguagem e linguas naturais. O trabalho do
sujeito ¢ fundamental para a estabiliza¢do temporaria do significado.

Possenti (2000) faz todo um percurso a respeito da definicao de discurso, de enunciado, de
texto, da necessidade de se considerar a natureza indeterminada das linguas para enfim proferir que

3

o estilo, seu objeto de estudo, “é o lugar tipico da manifestacdo da subjetividade no discursos”

(p.137).

A questdo do estilo foi investigada por varios ramos de estudo de lingua e de literatura e
sd0 varias suas defini¢des (ndo nos interessam as defini¢cdes arroladas na obra em virtude de muitas
estarem baseadas na dicotomia lingua/fala de Saussure ou ainda no conceito de competéncia e
desempenho de Chomsky. Interessa-nos a visdo de Possenti (2000) em virtude da discussdo a
respeito da indeterminagdo das linguas, dos enunciados linguisticos). Segundo Possenti (2000), a
tradi¢do literaria tratou do estilo de trés maneiras fundamentais. A primeira vé a obra como a
personalidade do autor, ou melhor, como a revelagdo dessa personalidade. A essa, ele chama de
psicologizante. A segunda vé a representagdo dos problemas de uma época; a essa, chama de
sociologizante. Ha ainda a vertente formalista, preocupada com a obra em si, deixando de lado o
autor e época em que ele viveu.

Dessas maneiras, visdes nitidas, ainda que restritas, de estilo sdo feitas. Em Aguiar e Silva,

citados por Possenti (2000), encontramos estilo definido como “desvio da norma”. Essa defini¢do ¢



baseada no que Spitzer (também citado por Possenti) fala sobre o estilo de um autor, que uma
emog¢do pode acabar levando a um afastamento da norma. Outra acep¢do de estilo é de que ele
corresponde desde o uso de palavras socialmente marcadas até a conceitua¢do das obras como
tragicas, comicas, etc. A concepcdo de mundo de uma época seria a tonica do estilo de um autor.
Uma terceira concep¢do de estilo, ligada a vertente formalista, considera o texto como uma
totalidade a ser verificada, sua organizagdo a ser avaliada.

De nosso lado, consideramos que as trés propostas da tradicdo literaria ndo lidam com o
todo que estad presente na enuncia¢do: os sujeitos, seu trabalho, a articulagdo entre linguas e
linguagem, produto material dessa articulagdo e desse trabalho e, por fim, o empirico que permeia
todos esses elementos em que eles estdo ancorados.

Possenti também discute uma visdo mais filosofica de estilo a partir de Granger (1968,
citado por POSSENTI), que vé trés modalidades de individuacdo da linguagem: a escolha,
constitutivo basico do estilo; tragos do temperamento do autor na materialidade do discurso; e a
relagdo do trabalho com a conjuntura. Estilo, por fim, para esse autor ¢ definido como “modalidade
de integracdo do individuo num processo concreto que € o trabalho”

“Essa concepg¢do de estilo [de Granger| permite visualizar a atuagdo do falante sobre sua
propria lingua, em atividade epilinguisticas de natureza variada”(POSSENTI, p.224).

Por fim, na linguistica o estilo ¢ definido de varias maneiras de acordo com a concepgao
subjacente ao autor que o define. O estilo esteve, na maioria das vezes, contraposto a gramatica,
como se fosse algo externo a propria estrutura linguistica, mesmo estando diretamente ligado a ela.
Alguns outros tedricos conceituam estilo como uma funcdo da linguagem. A dificuldade de se
trabalhar o estilo é exatamente a concepg¢ao de lingua, linguagem, sintaxe, enunciado por tras dessas
vertentes: trabalha-se com uniformidade ou com um saber linguistico idealizado. Para Possenti
(2000), o estilo s6 pode ser pensado a partir da pluralidade de cédigos.

Possenti define o estilo como escolha fruto do trabalho. Em outras palavras, € o trabalho

que o sujeito, o falante, realiza para a constru¢do do sentido no discurso e isso passa, segundo ele,



pela escolha de uma ou outra estrutura para alcancar esse intento.

“Entdo, se o locutor busca, dentre os possiveis, um dos efeitos que
quer produzir em detrimento dos outros, terd que escolher dentre os recursos
disponiveis, terd que 'trabalhar' a lingua para obter o efeito que intenta. E nisso
reside o estilo. No como o locutor constitui seu enunciado para obter o efeito
que quer obter”. (2000, p.215)

Vamos continuar na discussdo das ideias de Possenti, observando sua conclusdo, para
enfim discutir seu ponto de vista a partir do nosso.

Exatamente por ser escolha e trabalho, ha diversos recursos estilisticos em um discurso, tal
qual o uso de enunciados ndo marcados em relacdo a variacdo linguistica e ao contexto de
enunciagdo propiciados por recursos gramaticais especificos; também o uso de recursos ndo
gramaticais e, finalmente, as marcag¢des de tragos sociais, tanto os estigmatizados quanto os
formadores de “boa linguagem”.

Outra consequéncia, segundo Possenti (2000), de o estilo ser escolha é a existéncia de
quem o escolhe, ou seja, a existéncia dos sujeitos.

Aqui € necessaria nossa interven¢do no fato de que uma sintaxe indeterminada precisa
considerar sujeitos. Falamos sobre estilo, mas procuramos nos aproximar do ensino. Interessa-nos
saber como o estilo e a autonomia do aluno estdo relacionados. Quando Possenti (2000) conceitua
estilo como trabalho sobre os recursos disponiveis, vemos claramente a autonomia do sujeito sendo
posta em jogo. Nado sendo ameagada, mas despontando como fundamental para o trabalho que ¢
feito sobre as lingua e com as linguas.

Discordamos, contudo, da causalidade sugerida pelo autor. Nao ¢ consequéncia dessa
concepcdo de estilo o fato de se considerarem os sujeitos e sua “marcacdo social” ou fatores
linguisticos e ndo linguisticos para se causar “um efeito de sentido”. Na verdade, em nossa
perspectiva, o sujeito como cerne de uma teoria de indeterminagdo da linguagem/linguas so ¢
possivel se considerarmos todo o trabalho e o conhecimento empirico desse sujeito. As situacdes

sdo imbricadas em relagcdo de “necessidade”, pois € impossivel existir uma afirmagdo sem a outra.



Em outras palavras, ndo ¢ uma relagdo de causa e efeito.

Possenti (2000) afirma que o discurso sempre se trata de efeito de sentido. Nos diremos
que uma situagdo de enunciacdo ¢ sempre um “atestado” daqueles sujeitos que nela estdo
envolvidos, j4 que a lingua ¢ a instdncia do empirico, do social, do cultural, do antropologico, do
conjunto de representacdes de um sujeito.

Na concepgao de estilo como escolha, o desvio ndo ¢ considerado um problema, pois nao
ha construcdo desviante, ja& que a sintaxe ¢ indeterminada. E ndo ha mesmo, pois o desvio € a
norma, ¢ o cerne da ideia de uma sintaxe indeterminada, como a concebemos. O surgimento de
formas “candnicas” seria o “desvio” nessa perspectiva, explicado pelo conhecimento de mundo do
sujeito.

Para Possenti,

“se adotarmos uma caracterizacdo basicamente indeterminada da
sintaxe, com a consequéncia de que as diversas construgdes possiveis ndo sdo
derivagdes, mas alternativas, selecdes do locutor segundo o ponto de vista e o
lugar de onde fala, entdo a no¢do de desvio pode ser abandonada pela nogéo de
escolha” (2000, p.289).

Para nds, a selecdo de uma alternativa entre toda a familia de parafrases que uma Iéxis (a
estrutura base para a construcdo de enunciado) pode gerar ¢ feita com base no conhecimento
empirico do sujeito e com base naquilo que ele pretende representar. Dessa forma, ndo € a toa, nem
¢ descuido, pois ¢ baseado em representacdes construidas individualmente a partir de referéncias
pessoais e sociais. O estilo passa pelo trabalho de regulagdo constante do sujeito, colocando-se no
mundo e em diadlogo interno consigo préprio. O enunciado, portanto, ¢ também resultado da
intencdo desse sujeito em e ao produzi-lo.

Trataremos agora da questdo da criatividade e voltaremos a falar de autonomia mais a
frente, conceituando-a de acordo com a nossa concepgdo, que € muito similar a de Franchi (2000),

cujas ideias vamos discutir agora.



1.4.3 Sobre Criatividade

Vamos falar de criatividade da Gramatica a partir do que Franchi (2000) traz a respeito do
tema porque a concepg¢do do autor € baseada na indeterminagdo da linguagem e das linguas naturais.
A medida que prosseguimos na discussdo, vamos pontuando nossa perspectiva e a relevancia dessa
discussdo para o conceito de autonomia.

A gramatica tem sido conceituada de varias formas, desde uma abordagem mais voltada a
manutencdo da norma considerada melhor até¢ uma abordagem mais baseada no quesito interagao
(TRAVAGLIA, 1997). Dependendo da concepcdo de gramatica que utilizamos, o trabalho com ela
pode se tornar mais ou menos produtivo do ponto de vista da criacao.

Aquilo que chamamos de gramatica tradicional de base normativa e descritiva, por
exemplo, € que encontramos em autores como Pasquale Cipro Neto (1998), Evanildo Bechara
(1997) e Celso Cunha e Lindley Cintra (2001) ¢ uma mistura de critérios de andlise das estruturas
da lingua, bem como uma afirmacdo da ndo existéncia ou da desconsideragdo de estruturas e fatos
linguisticos que circulam pela sociedade, sendo escritas e faladas pelos sujeitos, ou seja, em
enunciados.

Por esse motivo, quando aplicada essa analise a textos circulando socialmente (e aqui
fazemos uma oposi¢do a textos que foram criados com a intengdo de servir de exemplo em manuais
de gramdtica — dessa gramatica a que estamos nos referindo), nem sempre € possivel seguir tais
principios, o que frustra alunos e professores de uma vez sd. O problema nio ¢ a multiplicidade de
critérios em si, mas segundo Franchi, ¢ a ndo assunc¢do dessa multiplicidade para que o objeto ndo
pareca fragmentado. Além disso, aprender gramatica descritiva ndo implica aprender uma lingua,
nao implica saber usar essa lingua em uma situag¢do de enunciagio.

Por esse motivo, foi preciso repensar o conceito de gramatica, para sair dessa esfera e
entrar em uma mais ampla, de reflex@o da lingua e de suas estruturas, do trabalho realizado para que
um enunciado seja entendido como o sujeito imaginou que ele seria.

Ora, nossa concep¢do de sintaxe e de semantica, discutida quando tratamos de estilo, é a de



que a indeterminacdo ¢ a tonica das linguas e que o trabalho do sujeito € que permite ou que “cria”
um sentido na enunciagao.

Um problema da gramatica tradicional, ousamos dizer que este ¢ o maior problema, na
verdade, ¢ que em nossa perspectiva de dinamicidade das linguas, a gramatica trabalha com
estruturas cristalizadas que sdo consideradas como as Unicas corretas, enquanto as linguas sdo uma
variacdo instaurada pelo conhecimento empirico. Em outras palavras, os pontos de equilibrio, os
pontos de orientagdo ndo sdo estaticos como a tradi¢do gramatical os traz, mas também se
modificam a partir de fatores socioldgicos e psicologicos de uma dada sociedade ou parcela dessa
sociedade.

Gramatica, entdo, deixa de ser descri¢do ou imposi¢do de normas ¢ padrdes com base no
julgamento de valor de uma parcela da sociedade. Ela passa a corresponder ao saber linguistico do

falante.

“Gramatica corresponde ao saber linguistico que o falante de uma
lingua desenvolve dentro de certos limites impostos pela sua prépria dotagio
genética humana, em condi¢des apropriadas de natureza social e antropoldgica.

'Saber gramatica' ndo depende, pois, em principio, da escolarizagdo,
ou de quaisquer processos de aprendizado sistematico, mas da ativagdo e
amadurecimento progressivo (ou da construgcdo progressiva), na propria
atividade linguistica, de hipoteses sobre o que seja a linguagem e seus principios
e regras”. (FRANCHI, 2000, p.25)

O trabalho com a gramatica ndo deve ser do tipo andlise sintatica de periodo composto
(verificar quem ¢€ sujeito, quem € o verbo, qual a transitividade do verbo, quem € o objeto, se esse
objeto € direto ou indireto e pronto, ai estd o trabalho com a gramadtica), nem esse trabalho deve ser
0 mais importante no cotidiano das aulas de lingua portuguesa. O trabalho ¢ exatamente pensar
sobre o trabalho que cada falante faz sobre seus enunciados para que ele seja compreendido, para
que ele seja mais ou menos proximo as balizas das “possibilidades e virtualidades da manifestacio
verbal, feitas ou aceitas pela comunidade linguistica de que o falante participa” (FRANCHI, 2000,
p.25)

Desde meados dos anos 70 do século XX que se discute o papel da gramatica tradicional



no ensino de linguas e sua pouca eficdcia no desenvolvimento de competéncias linguisticas
esperadas e descritas nos manuais de educacdo. Mesmo com toda a discussdo que se faz a respeito
desse ensino, ainda encontramos muitos livros didaticos que trazem essa abordagem (o prdprio
material que pesquisamos para este trabalho ¢ completamente baseado nos estudos da gramatica
tradicional normativa e prescritiva).

Em outras palavras, temos que o estudo da gramatica, tdo mal falado, ¢ hoje execrado
porque esta embasado em algo que ndo se renova, que continua sendo principal em muitas escolas
tanto tempo depois das primeiras discussdes linguisticas feitas sobre isso (no préximo capitulo
tragamos um panorama sobre esse assunto).

Um dos problemas, segundo Franchi (2000), ¢ a redug¢do metodoldgica no trabalho com a
gramatica, o que a torna estanque e repetitiva. E no uso da pratica criadora que temos a liberdade,
que podemos aprender realmente as estruturas da lingua, ndo no falar sobre ela, por isso a
metalinguagem, confusa, ainda por cima, ¢ rejeitada. Falta reflexdo sobre como fazemos gramatica.

A concep¢do de linguagem como expressdo do pensamento, como reflexo do mundo
continua viva € expressa em gramaticas normativas e em livros didaticos — um exemplo disso € o
fato de ainda se estudar sintaxe a partir da divisdo em termos essenciais, integrantes e acessorios. Os
exercicios gramaticais que se situam no nivel da classificagdo também colaboram para essa visao
ruim do ensino gramatical. Seria de se imaginar que tais praticas estivessem em menor numero no
cotidiano da sala de aula, mas ainda ndo exatamente o que acontece.

Para Franchi (2000), quando se perde a dimensdo criadora da gramatica, a razdo passa a
estar com aqueles que a rejeitam.

Mas a criatividade, a dimensdo criadora da linguagem e das linguas ndo pode estar
associada apenas ao comportamento desviante, original e assistematico. Durante certo tempo,
acreditou-se que a criatividade estava associada ao talento natural e intocado, longe da influéncia da
escola e dos professores. Reduzir o comportamento criativo a isso dificulta a acdo pedagdgica.

A linguagem nao € expressdo do pensamento, nem meio de comunicagdo, mas € a instancia



da constru¢do das experiéncias do sujeito; é um trabalho de organizagdo do mundo, de
representacdo de si, do mundo e de representagdes. A partir dessa construcdo, desse trabalho, que o
homem se constitui como sujeito.

Para Franchi (2000), dois polos asseguram o carater dessa atividade. O primeiro é a op¢ao
do sujeito “sobre um feixe de possibilidade de expressdo” (p.49) — o que representa as
possibilidades que uma léxis pode derivar; o segundo ¢ o fato de a producdo do discurso ndo
obedecer a necessidades bioldgicas ou logicas, mas serem fundamentadas social e
antropologicamente.

Os processos linguisticos, portanto, sdo singulares, mas seguem regras (temos aqui a
linguagem, com suas possibilidades, e as linguas, instanciamento do empirico para a constru¢do do
enunciado). Nem o sentido se constitui apenas quando na expressao concreta de seu discursos, nem

pode um enunciado ser reduzido a procedimentos de decodificagao.

“A criatividade se manifesta ainda ao nivel da constru¢do das
expressdes. De um modo mais radical, no fato de que € o sujeito que constroi, do
modo que lhe convém, as multiplas formas que vai compondo linearmente. Nao
ha nada de mecénico nisso, qualquer coisa como “uma palavra puxa a outra”; ao
contrario, as linguas naturais oferecem inimeros procedimentos que asseguram
ao falante sua liberdade de relacionar e conectar as expressdes para tornd-las
adequadas aos efeitos de sentido que pretende provocar. Também porque, dente
os inimeros recursos expressivos de que dispde, o falante seleciona um ou outro
segundo critérios de relevincia que ele mesmo estabelece na medida que
interpreta, adequadamente ou nfo, as condigdes da produgdo de seu discurso:
como devo parecer quando falo? Para quem eu falo? Com que propdsito e
intengdes? O que eu posso pressupor e implicitar? Etc.” (FRANCHI, 2000, p.
49-50)

A criatividade €, dessa forma, o trabalho do sujeito sobre o feixe de possibilidades que a
linguagem e as linguas oferecem. Ela ¢ instanciada pela cultura do sujeito, ja que é o conhecimento
de mundo que ele tem que vai lhe permitir o uso de mais ou menos elementos nesses feixes de
escolha. O trabalho do professor, o trabalho da sala de aula ¢ ampliar esse feixe de possibilidades, é
mostrar mais e mais meios de se conseguir chegar a um efeito, ¢ auxiliar ou propiciar ao aluno o
contato com diversas representagdes a fim de que ele consiga, por meio de suas proprias

representacdes e regulacdes, interpretar/produzir textos para outros sujeitos € de outros sujeitos.

O conceito de criatividade de Franchi vem ao encontro do que imaginamos para o trabalho



com linguas, que ¢ “fazer aflorar a consciéncia tal procedimento [de produgdo de textos que efetua
por meio de operagdes simultdneas de indeterminacdo (abertura, andlise) e de determinacio
(fechamento, sintese)] (...)” (REZENDE, 2000, p.359).

A gramadtica, por sua vez, para Franchi (2000), tem de ser feita por meio do estudo dos
recursos expressivos colocados a disposi¢do do falante ou do escritor a fim de que ele consiga
construir o sentido que deseja.

Nossa perspectiva de estudo da autonomia € exatamente o trabalho com esses recursos, de
entendimento desses recursos, de percepcao de um feixe de possibilidades e da escolha que se faz
de uma dessas possibilidades. Trabalhar a gramatica, a linguagem e as linguas, diriamos, ¢
conseguir fazer aflorar no aluno, ou leva-lo a pensar sobre, a atividade de construgdo de significado
em cada momento, seja no didlogo interno, seja na tentativa de se alcancar o sentido de algo

enunciado por outro sujeito.

1.4.4 A construgao da identidade por meio das linguas

Se encaramos a linguagem como atividade representativa significativa, ¢ preciso ndo se
limitar a um universo rigido de enunciados, de pontos estaticos, em que a atividade do sujeito foi
eliminada. Nao procuramos polos que sinalizem o ponto de chegada dessa atividade, porque o
percurso ¢ o processo que avaliamos, que desdobramos para entender o significado. “Trata-se, na
abordagem dinamica, de se questionar como um signo se torna signo, como se mantém como signo,
como ele deixa de ser signo.”( REZENDE, 2000, p.15)

Por esse motivo, o sujeito tem papel central nessa atividade. Afinal, ele enuncia, ele
negocia o significado das expressdes a partir de sua propria histoéria.

Quando se fala em variagdo, o “status” do sujeito sempre aparece como um padrdo
importante a ser considerado. Esse “status” engloba sexo, idade, escolaridade, origem geografica e
social, € o mito de uma lingua uniforme fica claramente combatido. As linguas naturais ndo sio

uniformes, um molde pronto a ser adquirido pelos falantes, exatamente porque sdo a expressdo do



empirico, da cultura do sujeito. [randé Antunes (2007) diz que “quanto maior maior ¢ o dominio das
variedades de uma lingua, maior ¢ a capacidade de alguém para usa-la adequadamente a cada
circunstancia” (p.106).

Como partimos do pressuposto de que € a cultura que nos leva a usar a lingua de um modo
ou de outro, diriamos que ¢ na verdade o quanto conhecemos, quanta experiéncia e referéncias e
representacdes que temos que nos faz ser mais ou menos “capazes” de usar a lingua em diferentes
situacdes. No caso, essa capacidade seria a regulagdo do sujeito no processo de medir e avaliar o
ponto a que deseja, ainda que momentaneamente, chegar.

A producdo/compreensdo de textos se efetua, segundo Rezende (2000), por meio de
operacgdes simultaneas de abertura e fechamento (indeterminacdo e determinacao, respectivamente),
por isso temos a parafrase como resultado desse processo. E o conhecimento do sujeito, de si
proprio e do outro, que vai leva-lo a um significado préoximo da significagao textual pretendida.

O trabalho do professor ¢ fazer aflorar esse procedimento de desambiguizagdo de
enunciados. Em outras palavras, ¢ “trazer juntos com essa explicitacdo [dos enunciados] o sujeito e
a consciéncia de si proprio” (REZENDE, 2006, p. 25).

Criar condigdes para que a interagdo verbal natural e espontdnea aconteca e partir para a
discussdo dessa producdo € o que cabe ao professor. Dai entramos no conceito de autonomia

conforme a entendemos.

1.4.5 A autonomia

De acordo com Benveniste (1988), o discurso € a linguagem entre parceiros posta em agao.
A linguagem nio ¢ dissociada do homem, que se constitui por meio dela. E por meio da linguagem
que o homem fundamenta a realidade.

A subjetividade emerge no discurso porque consiste em instancias discretas que contém as

formas linguisticas associadas a expressdo do sujeito enunciador. A condi¢do de didlogo ¢

constitutiva da pessoa, pois s se experimenta a consciéncia de si proprio a partir do contraste com



0 outro.

Em nossa abordagem o didlogo também ¢ travado internamente, quando o sujeito se regula
para expressar o que deseja, Esse didlogo interno ¢ chamado de atividade epilinguistica.

A maior parte da atividade de linguagem acontece nesse nivel chamado de epilinguistico.
Em um enunciado j& produzido, temos apenas uma pequena parte da atividade de linguagem.
Internamente, a atividade ¢ muito mais intensa que o resultado manifesto dela.

Na verdade, ao produzir/interpretar um enunciado e chegar a um resultado desejado, o
sujeito precisou trabalhar bastante comparando caminhos, julgando estruturas, avaliando
possibilidades, verificando igualdades e diferengas, analisando a aproximag¢ao ou o distanciamento,
discriminando e organizando a si proprio e ao outro para, finalmente, chegar a um significado.

Segundo Rezende (2006), 99% da atividade linguistica ¢ interna e nds

“externamos apenas 1% desse trabalho, pois nesse didlogo interno
entre valores, signicados, expressdes instituintes de um lado e instituidos de
outro, vence, na maioria das vezes, o segundo, que é também o possivel, o
equilibrio, os processos defensivos e de sobrevivéncia, jogos de forga e de
poder” (p.17)

Precisamos nos debrucar sobre duas coisas decorrentes disso que falamos acima. A
primeira ¢ a instituicdo da ambiguidade, fundamental na lingua. Na verdade, ja tratamos da
indeterminacdo da linguagem e das multiplas possibilidades de producdo que uma estrutura basica
(a que chamamos de 1éxis) pode acabar derivando por meio da parafrase.Temos, entdo, as familias
parafrasticas.

A segunda coisa que temos de observar decorre desta primeira. Se hd inumeras
possibilidades de constru¢do, apenas o trabalho do sujeito ¢ que vai indicar qual a construgdo, qual
o sentido que melhor se encaixa em seu propdsito, seja ele qual for.

Por isso ndo se pode negar ou diminuir o valor da identidade do sujeito quando tratamos de
linguagem, de articulag@o entre linguagem e linguas e de enunciados produzidos por sujeitos.

E por meio desse processo de medir, avaliar, analisar, etc, de que falamos ha pouco que o

sujeito elege as melhores unidades para expressar/compreender aquilo que deseja.



A tolice de muitas gramaticas € considerar que essas unidades s@o estdticas e que sdo o
ponto final, de chegada. As unidades sdo balizas, momentaneas e dinimicas. A medida que o sujeito
entre em contato com novas representagdes, cria nova referéncias e se regula, a atividade linguistica
desse sujeito se modifica. Ou seja, isso acontece o tempo inteiro.

Um ensino de lingua que se propde ao desenvolvimento da capacidade de aprender do
aluno deve exatamente considerar a dinamicidade como ponto de partida. Como indicamos
anteriormente, o papel do professor € fazer aflorar a atividade linguistica interna do aluno. O
desafio € fazer isso e mostrar ao aluno como fazé-lo por si préprio.

Nossa procura ¢ pela autonomia desse aluno, desse sujeito, no escopo da sala de aula de
lingua portuguesa e para o depois, para a vida fora da escola.

Nos ultimos anos, a procura da autonomia ficou muito ligada a inser¢do da tecnologia no
cotidiano escolar. Confundiu-se autonomia em aprender com o saber utilizar elementos tecnoldgicos
de ultima geragdo. A ultima das inser¢des tecnologicas € a utilizacdo de leitores digitais (um para
cada aluno) nas escolas, como se o simples uso desse equipamento fosse automaticamente dotar o
aluno de uma capacidade de leitura acima da média.

O problema ¢ que mudam-se os suportes de texto, orais ou escritos, mas ndo se mudam as
praticas de leitura/producdo de textos. Continua, portanto, o problema.

A autonomia do aluno comeca quando esse sujeito se conhece, tem nog¢do da sua
identidade, que, como ja indicamos e o indicou, com maestria, Benveniste (1995), s6 ¢ apreendida
com base no conhecimento do outro.

Ela se constrdi com base em saber avaliar suas proprias representacdes e medi-las para que
se possa incluir novas representacdes no “repertdrio” de representagdes do sujeito.

Como um aluno consegue, entdo, desenvolver sua autonomia? E com o trabalho em sala,
orientado pelo professor, que essa autonomia se desenvolve. Se ndo estd exposto a praticas que a
desenvolvam e ndo participa dessas praticas, ¢ muito mais dificil que um sujeito desenvolva sua

capacidade autonoma (ndo ¢ impossivel, mas, via de regra, ¢ muito mais dificil).



Se continuamente exposto a atividades de reflexdo, o aluno acaba por aprender a mobilizar
o proprio conhecimento para tais atividades.

Tendo isso em mente, o problema de fundamentar um ensino voltado para a autonomia
comega com o fato de os professores ndo terem sido formados, nos cursos universitarios, para
realizarem tal pratica. E muitos professores também ndo sdo autonomos em sua pratica cotidiana de
sala de aula.

Sdo dois problemas que nos parecem bem graves: a falta de uma politica que realmente
fomente a autonomia e a falta de um arcabougo tedrico que embase o trabalho com gramatica.

Franchi (2000) indica que o simples fato de se trabalhar a multiplicidade de possibilidades
de produ¢do de um enunciado ja é uma atividade criativa. Essa criatividade a que ele se refere nos
interessa porque nos remete a liberdade de escolha do sujeito, tanto para construir seus enunciados
dentro daquilo que ¢ considerado padrdo, “normal”, quanto algo que seja considerado diferenciado
por ndo corresponder ao padrdo, por ser inusitado. A criatividade engloba os dois. E a liberdade de
escolha € perpassada pela capacidade autonoma do sujeito.

Se o sujeito-aluno ndo tem liberdade de escolher aquilo que mais esta de acordo com suas
representacdes no momento da enunciagdo, ele ndo ¢ autdbnomo, ele nao tem liberdade. O trabalho
com a montagem e a desmontagem de enunciados e a tentativa de interpretar (que também ¢ uma
atividade de producdo) esses enunciados e a cultura € o que ajuda os alunos a desenvolver-se como
sujeito e a conhecer mais.

A liberdade e a criatividade do sujeito permite que ele desenvolva seu estilo préprio, ou
melhor, que ele demonstre, se assim o desejar, um estilo proprio. Quanto mais representagdes e
referéncias ele conhece, mais se ampliam suas possibilidades de expressdo. E como falamos sobre
as criangas e os adultos; a diferenga maior entre eles reside na cultura a que cada um esteve exposto
€ nas experiéncias por que passou.

Lembramos que estilo e criatividade ndo significam aquilo que € diferente e inusitado, pois

essa perspectiva € reducionista. Considerando a indeterminagdo da linguagem, a possibilidade de



uma léxis ser expressa de diversas formas (no caso, por meio da parafrase) e a ambiguidade
estrutural das linguas, o que normalmente seria considerado o nao inusitado (que s6 o € considerado
em oposi¢cdo ao inusitado) também estd imbuido de trabalho e representa as escolhas do sujeito. Nao

¢ por isso que essa expressao seria menos importante ou consideravel.

1.4.6 Autonomia e Lingua Portuguesa

A autonomia do aluno ¢ indicada pelos documentos como algo que deve ser objetivo do
ensino basico e do ensino de lingua portuguesa, especificamente no nosso escopo. Mas a
autonomia, nesta area, nao se resume a métodos, técnicas e organizagdo de estudo e do processo de
aprendizagem. Ela perpassa esses itens, mas ndo se reduz a eles.

Na verdade, a autonomia dentro do ensino de LP, em nossa perspectiva, so ¢ alcangada
quando o aluno “vive” uma sala de aula com reflexdo a respeito daquilo que produz/interpreta. SO
percebendo os enunciados, percebendo-se e percebendo ao outro, o co-enunciador (que pode ser ele
mesmo, no didlogo interno) que fica mais facil conscientemente analisar aquilo que produz.

E no cotidiano que ela precisa ser construida, com a ajuda do professor, que
preferencialmente também deveria ter vivenciado tais atividades, que a capacidade de reflexdo
sobre a lingua se desenvolve. O professor ¢ o ponto de partida para essas atividades, ele mostra o
caminho que permite fazer aflorar a atividade pré-consciente do individuo ao produzir enunciados.
Quanto mais essa atividade se torna consciente, ou seja, metalinguistica, mais o sujeito compreende
os mecanismos de constru¢do de enunciados e se torna mais seguro no uso desses mecanismos.
Mais seguro, o aluno se torna mais capaz € mais autbnomo. Por isso acreditamos que essa
compreensdo, essa atividade de reflexdo e essa seguranca no uso da lingua sdo habilidades e

competéncias que o sujeito-aluno desenvolverd e que serdo utilizadas para a vida inteira.



1.5 Uma proposta aplicada

Em 2007, estruturamos uma proposta de intervencdo que foi aplicada em uma turma do
entdo oitavo ano do Ensino Fundamental da rede particular em Belém do Par4. Nessa proposta, que
durou cerca de dois meses em 2007 e teve o marco inicial em 2006, com a aplicacdo de
questionarios piloto para levantamento de dados relacionados com a organizagdo da aprendizagem.
Posteriormente, no primeiro dia letivo de 2007, outra atividade foi implementada, um levantamento
de expectativas e de objetivos para o ano letivo de 2007. Por fim, em mar¢o do mesmo ano, foi
proposta uma pratica que fomentasse a autonomia dos alunos.

A ideia que gerou a pratica era responder as perguntas “Qual o grau de autonomia dos
alunos na sala de aula de Lingua Portuguesa” e “Como fomentar a autonomia nesses alunos na aula
de Lingua Portuguesa”. A pesquisa foi do tipo pesquisa-a¢do, que é definida por Thiollent (2003,
p.14) como “um tipo de pesquisa social com base empirica que € concebida e realizada em estreita
associacdo com uma acdo ou com a resolucdo de um problema”. No caso dessa pratica, o problema
era o desconhecimento do grau de autonomia dos alunos e a falta de atividades que ajudassem no
desenvolvimento dessa capacidade.

A pesquisa-a¢do se mostrou a melhor metodologia para a pratica porque ela pressupde a
participag@o do pesquisador na coleta dos dados e na vivéncia dos pontos analisados. Ela articula a
produc@o de conhecimento com a agdo educativa, produzindo conhecimento sobre uma realidade
concomitantemente a um processo educativo para o enfrentamento dessa mesma realidade.

Havia 20 alunos envolvidos na pesquisa e a maioria ja era aluno da escola em questdo ha
dois anos na época, o que ajudou a construir uma atmosfera de confianca para o desenvolvimento
da pesquisa.

A escola onde a pratica aconteceu tem tradigdo em ensino mais centrado na normatividade
e na prescrigdo da gramdtica, além de uma orientagdo tradicionalista de abordagem do
conhecimento.

Para a 8% série, havia um material didatico especifico a ser utilizado, ¢ o uso desse material



era obrigatério (imposicdo da escola) esse material foi escolhido pela prépria coordenacio
pedagdgica da instituicdo, sem consultas ao professor. A liberdade do professor se constituia apenas
na escolha em trabalhar ou ndo alguns dos topicos que o livro trazia que estavam além do programa
também tracado pela instituicdo com base nas indicagdes gerais da Secretaria de Educagdo do
Estado do Para.

Para a coleta de dados, foram utilizados os questionarios, debates, discussao e defini¢ao de
atividades a serem desenvolvidas nas aulas, entrevistas ¢ um diario de pesquisadora. Nos debates e
discussdes, os alunos eram livres para sugerir atividades a serem realizadas nas duas aulas (entre
cinco aulas semanais) que seriam dedicadas para os alunos realizarem as atividades que desejassem,
contagem dos conteudos exigidos pelo curriculo tragado pela instituicdo. Nas outras trés aulas
semanais as atividades seriam obrigatoriamente conduzidas pela professora.

Da analise da pratica, tanto durante quanto depois, descobrimos que os alunos percebiam
que precisavam se responsabilizar pela sua propria aprendizagem e que procuravam por meios
diferentes para aprender o conteiido, mas pouco haviam conseguido apreender, a0 menos essa seria
a impressao que tinha, da matéria desenvolvida em 2006.

Para eles, a maior dificuldade era criada por eles mesmos, ao ndo “prestar atencdo as
aulas”, e os objetivos mais comuns eram entrar em uma faculdade, ganhar dinheiro, ler e escrever
corretamente (de acordo com a norma).

Durante a intervengdo os alunos comegaram a ser mais atenciosos as aulas em que a
professora estava gerenciando a turma. Para realizar as atividades durante as aulas em que estariam
no gerenciamento da sala de aula, os alunos tiveram de negociar, planejar atividades, replanejar,
verificar a aplicagdo da atividade. Todos conseguiram perceber a necessidade de planejamento
prévio das atividades a serem desenvolvidas.

Aos poucos, os alunos foram pedir que a professora trouxesse atividades na quarta-feira e
que desse a eles a liberdade de escolher se queriam essas atividades, o que configurou mais

autonomia reativa que pro-ativa, mas que ¢ justificavel pela incipiéncia dos alunos na organizagdo



de objetivos e materiais para estudos, como discutido em sec¢des anteriores.

Depois das semanas em que a intervencdo aconteceu, os alunos foram ouvidos novamente
em debate a fim de expressar suas opinides a respeito do que havia acontecido. A maior reclamacao
se deu no quesito organizagdo, pois foi quase unadnime que os dias em que a professora ndo estava a
frente das atividades foram incialmente baguncados. S6 mudou quando as atividades podiam ser
escolhidas a partir de propostas indicadas por ela.

O nivel do controle sobre o gerenciamento do processo de aprendizagem foi o que mais se
sobressaiu no desenvolvimento das atividades. Muitos alunos perceberam a necessidade de serem
mais responsaveis pelo processo de aprendizagem.

Obrigados, pelas circunstancias da préopria estrutura que escolheram, a trabalhar juntos, os
alunos acabaram por desenvolver bastante as habilidades interpessoais (ou sociais) ao colaborar e
negociar uns com os outros. Segundo eles, as relagdes melhoraram entre eles porque alguns
aprenderam a ouvir os colegas.

Alguns conseguiram se organizar a partir da intervencdo; outros ndo sentiram nenhuma
diferenca perceptivel. O fato de escolher uma atividade ja foi apontado por eles como algo benéfico,
ja que a escola em si ja é uma atividade “for¢ada” no ponto de vista da maioria da turma. Os que
escolheram atividades e conseguiram finaliza-las se sentiram realizados.

De modo geral, percebemos, na intervencdo, que os alunos se encontram em diferentes
graus de autonomia, alguns ja apresentando comportamentos autonomos em diferentes contextos.
Ao final da interven¢do, a maioria dos alunos ficou apenas no que Scharle e Szabo (2000)
chamaram de primeira fase de autonomia, a da conscientizagdo. A interveng@o conseguiu fomentar a
autonomia, ainda que muitos tenham ficado nessa fase.

Houve limita¢des na pesquisa, claro. A primeira diz respeito ao tempo que pode durar a
intervencdo — apenas 6 semanas, de fato. A segunda foi a imposicdo do livro didatico, o que
impossibilitou a escolha dos conteudos a serem aprendidos (apesar disso, seguir um curriculo, como

ja mostramos antes, ¢ importante para as turmas de Educacio Baésica).



A terceira limitagdo foi o numero restrito de alunos que conseguiu realizar todas as
atividades do dia em que o gerenciamento da turma era responsabilidade dos alunos e que, por isso,
foram entrevistados.

A pesquisa feita em 2007 ndo pretendeu esgotar o assunto, pois apenas langou novas
perguntas no ar para um tema que ¢ extenso e importante o suficiente para fazer parte das
discussdes a respeito das habilidades e competéncias necessarias para a educagao do século XXI.

A autonomia na sala de aula de Lingua Portuguesa ¢ um campo vasto e pouco desbravado,
que pede por pesquisas e intervencdes a fim de se investir em um ensino que seja verdadeiramente
significativo aos alunos. O maior problema com a pesquisa que realizamos em 2007 foi o fato de as
atividades ndo serem necessariamente de fomento a autonomia da area de Lingua Portuguesa. Os
alunos se disseram mais estudiosos, mais responsaveis, mais conscientes da necessidade de se
organizar, mas ndo percebemos uma mudanca em relagdo ao uso da lingua ou, ainda, em relagdo a
capacidade de reflexdo sobre e de discussdo a respeito dessa lingua.

Tendo isso em mente, comecamos a pensar em como realizar atividades que atingissem o
objetivo de fomentar a autonomia do aluno em relacdo a lingua portuguesa, no caso.

Pensamos entdo que apenas o ensino voltado a atividades que propiciem a reflexdo e o
autoconhecimento podem realizar tal intento. A medida que se conhece e conhece melhor ao outro,
o trabalho do sujeito se torna mais ou menos apurado a fim de expressar aquilo que deseja. Um
sujeito mais confiante, por se conhecer melhor, acaba por ser mais autobnomo. Considerando que a
linguagem € um trabalho, pensamos que investir na observacéo do resultado desse trabalho seria um
modo desenvolver essa capacidade autdbnoma do aluno.

Acabamos com novas propostas de como investigar a autonomia a partir de uma
perspectiva nova e voltada exatamente para a investigagdo das operagdes mentais que resultam em
um enunciado ancorado em uma situagdo de interacdo entre os individuos. A partir dai

desenvolvemos nossa pesquisa em sala de aula.



2 Autonomia no ensino de Lingua Portuguesa: uma perspectiva

Neste capitulo, vamos discutir o que os documentos oficiais sobre educacdo trazem a
respeito de autonomia. Pretendemos analisar as Diretrizes Curriculares Nacionais, os Pardmetros
Curriculares Nacionais, os Pardmetros extra que foram langados para a 4rea de Linguagens, cddigos
e suas Tecnologias (PCN+) e o Curriculo Basico Comum lancado pelo governo do estado de Minas
Gerais, onde fizemos nossa intervengao.

Todos esses documentos estdo disponiveis em “websites” governamentais e sdo de facil
acesso a quem deseja té-los. Os Parametros e as Diretrizes, também chamados de PCN e DCN,
estio em uma documentag¢io chamada Bases Legais do Ensino. E preciso lembrar que essas bases
legais foram formuladas para todos os niveis de ensino, mas os PCN foram langados apenas para a
Educacido Bésica (fundamental mais médio) e com divisdo por nivel de ensino.

O Curriculo Basico Comum do estado de Minas Gerais também foi langado para os dois
niveis da Educagdo Bésica, mas nos detivemos apenas sobre o material do Ensino Médio de todos
esses documentos.

Vamos iniciar este capitulo com uma indicacdo das discussdes que se faziam sobre o
ensino de Lingua Portuguesa e com as contribui¢des que a Linguistica trouxe a esse campo, depois
passamos as inquietagdes que culminaram nos PCN, que s@o entdo analisados, juntamente com as
bases legais que compuseram a reforma da educagdo. Terminamos o capitulo com uma discussdo

sobre o estado em que se encontra hoje o ensino de Lingua Portuguesa.

2.1 O ensino de Lingua antes dos PCN

Antes da introdu¢do da Linguistica como elemento dos curriculos de Letras, o ensino de

formacdo de professores de Lingua Portuguesa era pautado em reforgos da gramatica normativa dos



cursos secundarios, ou era centrado em uma formagao historico-filosofica, baseada em disciplinas
como Filosofia Portuguesa ou Literatura Medieval, ou ainda era voltado para o ensino de contetidos
da literatura candnica, ou uma mistura dos trés elementos, caso muito comum.

A Linguistica comecou a ser inserida nos cursos de Letras na década de 60 e havia certo
consenso de que ela substituia de maneira eficaz a Gramatica e a Filologia, sendo, por isso, fator de
renovag¢do do ensino de Lingua Portuguesa e, consequentemente, do ensino dos cursos de formacao
de professores.

Ela realmente configurou-se em um catalisador de mudangas necessarias no ensino da
lingua materna. Antes da Linguistica, ndo se preparava o professor para desempenhar um papel
ativo como professor, nem para que ele compreendesse a situacdo linguistica da turma de que ele
estava ensinando. E necessario lembrar que o ensino nesse periodo era predominantemente
positivista, o professor o detentor do conhecimento e o aluno o receptaculo desse saber que o mestre
iria despejar durante as aulas.

Com o advento da Linguistica como disciplina na formag¢ao dos cursos de Letras, mudou-
se algum enfoque, ainda que essa mudanca ndo tenha sido tdo produtiva quanto poderia ter sido.
Nas universidades, o espago destinado ao estudo descritivo da Lingua foi ampliado, segundo Ilari
(1984), e o ensino nas escolas secundarias enfim deixou de perceber o uso das modalidades menos
formais da lingua como afronta, ou seja, as variantes desprestigiadas socialmente comecaram a
aparecer na escola. Além disso, a linguagem coloquial passou a aparecer nos textos para leitura em
livros didaticos.

Ilari demonstrou que a Linguistica era necessaria para o curso de letras, ja que se esperava
que o professor de Ensino Bésico fosse capaz de avaliar o potencial e o limite que caracterizavam a
expressdo e a comunicagdo do aluno (os termos expressdo € comunicacdo foram usados por Ilari),
fixar objetivos vidveis para essa comunicagdo € expressdo € examinar criticamente materiais
didaticos proporcionados pela industria editorial.

Ora, partindo desses objetivos para o ensino nesse enfoque, a Linguistica aparece como



necessdria, ja que:

[...] somos levados a buscar o subsidio de vérias disciplinas
linguisticas, desde a fonética e a fonologia [...] até as disciplinas que estudam a
variagdo regional, social e estilistica da fala, caracterizam suas fungdes, ou
reconstituem o processo de sua aquisicdo, para ndo falar das teorias sobre leitura
e compreensdo. As disciplinas assim evocadas — Psicolinguistica,
Sociolinguistica, Analise do Discurso — apresentam uma forte interse¢do com
outras, mais técnicas, como a Sintaxe € a Seméntica; todos o0s recursos
metodologicos e descritivos de nossa ciéncia acabam por ser mobilizados.”
(ILARI, 1984, p.10)

Ainda se fazia necessario, segundo Ilari, desautomatizar a visdo corrente dos fatos de
lingua e proporcionar a pratica de investigacdo propria das ciéncias naturais ao futuro professor de
letras. Desautomatizar a visdo seria passar a ndo considerar a gramatica tradicional e o estudo dessa
em termos de distingdes morfoldgicas e sintdticas como o objetivo a ser alcangado no ensino e
método para verificar o grau de escolarizagdo de uma pessoa. A gramatica tradicional e seu estudo
ndo conseguem ‘“dar conta” dos processos € estruturas encontrados em textos cotidianos tanto em
variantes formais quanto em variantes desprestigiadas socialmente. No capitulo sobre os aspectos
tedricos que embasam nossa intervencdo na sala de aula, falamos da Teoria das Operagdes
Predicativas Enunciativas, que ¢ um caminho para resolver essa dificuldade de se trabalhar a
gramatica na sala de aula.

Ja a pratica de investigagdo deve ser pautada em rigor metodologico e acontecer sem
preconceito a fim de levantar hipdteses, formular teorias, inferir consequéncias, € confrontar esses
resultados com fatos da lingua a fim de se obter confirmacdo ou refutacdo. Dessa forma, muitas
explicagdes tradicionais se veem confirmadas; outras, desconsideradas. Mas, acima de tudo,
professor e aluno se deparam com a multiplicidade de caminhos, que € a melhor forma de se notar a
precariedade de um dogma.

Ressaltamos que ndo € o caso de se criarem teorias linguisticas a partir dessa construgdo de
hipoteses, mas € o trabalho com rigor metodologico, sobre e para os fatos e acontecimentos da
lingua e de suas variantes que importa. E encarar o estudo da lingua como um momento em que se

abrem diversas possibilidades de interagdo e de visdo do mundo, em um movimento de abertura e



fechamento constantes.

Apesar de essa introdugdo da Linguistica ter acontecido, ndo houve nas décadas de 60 e 70,
e até mesmo na de 80, mudancas tdo significativas no ensino de lingua portuguesa nas escolas de
um modo geral. H4 motivos para isso dentro da propria academia e dentro da propria estrutura de
ensino da educacdo basica.

Mesmo que tenha modificado bastante o olhar sobre o ensino de linguas, a nogdo de
linguistica tornou-se vaga para alguns, j4 que ela abrange diversas disciplinas e orientacdes
metodologicas. A absor¢do dessas idéias novas que poderiam modificar o ensino aconteceu de
maneira brusca aqui no Brasil, enquanto que no exterior estudava-se e pesquisava-se a ciéncia das
linguas ja ha bastante tempo. Ao mesmo tempo, no Brasil, ela se dividiu, segundo Ilari, em trés
grandes tendéncia: a estruturalista, a gerativista e, de assimilagdo mais recente em relacdo as outras
duas, as teorias que estudam mais o uso e a competéncia do usuario da lingua, tais como a
Sociolinguistica, a Psicolinguistica e a Pragmatica.

Ainda acrescentamos que uma abordagem mais interacionista também foi posteriormente
incorporada aos estudos das linguas, pois se percebeu que as linguas proporcionam a interagdo e
essa as modifica. Contudo, o ponto ndo ¢ determinar que teoria ou orientacdo se sobressaiu, mas
mostrar como essa multiplicidade, se desorientada, acabaria por ser um obstaculo as mudancas do
ensino.

As idéia trazidas por essas correntes podiam ser diferentes em diversos aspectos, mas havia
certos pontos comuns a todas, tais como a necessidade de analisar diferentes modalidades da lingua
e o debate sobre a fung¢do da linguagem como instrumento por meio do qual se atua sobre as
circunstancias.

Nao eram pontos em comum articulados pelos defensores de tais idéias, mas eram pontos
que poderiam, como vimos, influenciar a formac¢ao dos professores. Realmente influenciaram, mas
em um nivel muito abaixo do que se esperava. Ilari aponta que se esperava uma mudanga no

chamado “ensino gramatical” (que ndo aconteceu no periodo em questdo), além da inclusdo de



contetidos de estudo da expressdo falada e de exercicios auténticos baseados nesses conteudos; mas
pouco se modificou.

Podemos apontar alguns problemas que impossibilitaram uma mudanga em um numero
maior de cursos e professores. O problema ¢ o fato do professor do ensino secundario (hoje Médio)
ndo ser atingido por tais mudangas, uma vez que a ligacdo dele com a academia ser, depois da
formacao, naquele periodo, eventual, se é que acontecia. Também havia poucas obras a respeito da
aplicacdo da Linguistica a Lingua Portuguesa, considerando que a maioria dos livros era traducgao
de manuais estrangeiros. Houve uma tentativa oficial de introduzir esses conceitos linguisticos a um
grande numero de professores, que foram os guias curriculares para o ensino de 1° e 2° grau (ILARI,
1984) mas a série ndo alcangou uma boa penetracdo na rede de ensino (paulista).

Outro ponto ¢ o livro didatico, sobre o qual repousa muito do fazer didatico do professor,
que pouco se modificara até aquele momento. E certo que o professor utiliza o livro e a pedagogia
utilizada € em grande parte das vezes a tonica do trabalho desse professor.

Por fim, um professor que teve pouco dessas mudangas enquanto aluno de curso de
formacdo ira acabar por ter maior dificuldade em modificar seu fazer pedagogico para incluir tais
atividades no curriculo cotidiano.

No periodo aqui discutido, o ensino do 2° grau (como o Ensino Médio era denominado na
época) ainda se pautava, também, quando o caso se aplicava, nos conteidos pedidos pelos
processos seletivos de universidades, o vestibular. Esse ponto foi conflitante ainda por mais tempo,
mesmo com as futuras mudangas introduzidas pelos Parametros Curriculares Nacionais e ainda o €.

Sao necessarias mais algumas palavras a respeito da forma como se encarava a Linguistica
nesse periodo. Para alguns, em vez de langar luzes sobre o ensino de Lingua Portuguesa, ela serviu
para “acabar” com o ensino, deixando-o em condic¢des lastimaveis. Essa suposta agcdo, segundo Ilari
(1984), se justifica por um lado em virtude de “proliferacdo e mercantilismo” das faculdades
particulares de letras” (p.18), além da dependéncia do professor secundarista do livro didatico e da

remunera¢do ruim, que o levava a trabalhar mais em sala de aula e planejar menos fora dela, e do



aumento da clientela de alunos sem a expansdo de investimentos para que a qualidade do ensino
melhorasse; por outro lado, justifica-se apreensdo irresponsavel, em alguns casos, do jargdo da area
de Linguistica sem que realmente os principios ¢ os métodos dessa ciéncia fossem realmente
incorporados ao cotidiano ou ao planejamento do sistema de ensino.

Enfim, apontamos a discussao de Ilari (1984) a respeito da implantacdo desses métodos da
Linguistica: para alguns, o ensino diversificado poderia por em risco os ‘“valores nacionais” que
seriam transmitidos por meio da variante padrdo, deixando aqueles fora dessa variante com essa
barreira a superar para que houvesse ascensao social.

Excluir a Linguistica significava, naquele momento, excluir a necessidade de mostrar
culturas até entdo relegadas, de tratar de variantes sem prestigio, de discutir o papel do livro

didatico. Seria discutir o ensino, 0 que parecia problematico a muitos.

2.2 Problemas no Ensino de Lingua Portuguesa

Nos anos 80 havia uma crescente preocupacdo com o ensino de lingua materna (Lingua
Portuguesa), como acabamos de demonstrar. Questdes como a contextualizagdo do ensino de
lingua, da necessidade de se determinar os objetos a serem estudados na escola, de ver o aluno
como sujeito eram discutidas e apontadas como de fundamental importancia.

A concepcdo da lingua como a expressdo do pensamento e a da gramatica como regras a
serem seguidas porque sdo o padrdo correto comecaram a ser combatidas a medida que se
pesquisava sobre o ensino e se desdobravam novas nuangas trazidas pela Linguistica.

Com o aumento da procura pelo ensino fundamental, os professores viram-se em sala de
aula com alunos de diversas origens, € muitos ndo tinham tido em casa a indica¢@o de leitura e de
cultura que os alunos de antes demonstravam ter. O que fazer, entdo? De onde partir para alcangar
esse aluno? Com tantas criancas de origem diferente, como ensinar o portugués (e qual portugués) a
elas? Um outro problema a se considerar ¢ o respeito a diversidade dessas criangas, oriundas de

familias de contextos sociais diversificados.



O ensino dos classicos, da descricio de gramaticas, da prescricdo da norma, da
metalinguagem pura e por si, e o ignorar os outros “falares” do portugués falado no Brasil por
questdes sociais e politicas ndo conseguia mais dar conta da crescente discussdo e da necessidade de
mudancas no ensino basico brasileiro.

E a década de 90 se iniciou com mais discussdes, em virtude das orientagdes internacionais
sobre Educacdo, sobre a necessidade de reforma no ensino brasileiro. E nesse contexto surgiram a
Lei de Diretrizes e Bases e os Parametros Curriculares Nacionais.

A escola deveria deixar de ser um elemento de exclusdo e se tornar um agente de
desenvolvimento dos cidaddos. A fragmentagdo, a repeticdo de modelos e o ato de ignorar modelos
mais avangados de constru¢do do conhecimento acabaram por transformar o Ensino Médio em um
sistema de marginalizagdo, representado pelas posturas tradicionalistas e distantes das mudancgas
ocorridas no mundo e na sociedade.

Essa nova concepg¢do de que falamos antes deve ser expressa de tal forma que consiga dar
conta da velocidade da contemporaneidade, ndo por meio da apreensdao de novos conceitos surgidos
a todo instante, mas por meio das relagdes que se estabelecem entre esses conceitos e da apreensao
do que ¢ relevante no contexto desse tempo contemporaneo, da apreensdo de competéncias e
habilidades indicadas como necessarias para o sujeito hoje.

Uma proposta curricular contemporanea deve incorporar, portanto, as tendéncias para o
século XXI. “A crescente presenca da ciéncia e da tecnologia nas atividades produtivas e nas
relagdes sociais, por exemplo, que, como consequéncia, estabelece um ciclo permanente de
mudangas, provocando rupturas rapidas, precisa ser considerada” (PCNEM, 1998, p. 12)

Essas competéncias a serem desenvolvidas com base nas novas perspectivas precisam
apontar tanto para o exercicio da cidadania quanto para atividades profissionais (sem serem apenas
profissionalizantes). Os paradigmas mais atuais mostram que aquilo desejavel ao cidaddo ¢ também
0 que se espera no plano do trabalho. Em outras palavras, ha uma certa correspondéncia no que se

exige para o exercicio da cidadania e o que se exigem para as atividades produtivas. Ainda assim,



essa aproximagdo ndo garante “uma homogeneizagdo das oportunidades sociais” (PCNEM, 1998,
p.11)

No minimo, pelo menos, rompeu-se com o paradigma de que a educag¢do seria um
instrumento de “conformac@o”, de disciplina, obediéncia, respeito sem critica as regras
estabelecidas, o que era necessario, anteriormente, para a inser¢do no mercado de trabalho
profissionalizante. A educag@o precisa estar pautada em uma autonomia a ser desenvolvida. Essa
autonomia precisa ser assegurada aos sistemas de ensino, as escolas, aos professores ¢ aos alunos,
respeitado: no caso dos documentos oficiais, as regras comuns aos envolvidos em educacédo (LDB)
e a base curricular comum ( Diretrizes Curriculares Nacionais e Parametros Curriculares

Nacionais).

2.3 Os orgaos Internacionais

Antes de tratar dos documentos oficiais brasileiros, vamos rapidamente esclarecer a
posicao dos orgaos internacionais a respeito da educagio para o novo milénio.

Diante do mundo globalizado, das novas forma de socializagdo, dos novos processos de
producdo e das novas definicdes de identidade individual e coletiva, ou seja, desses multiplos
desafios para o ser humano, a educagdo ¢ vista como ‘“utopia necessaria indispensavel a
humanidade na sua constru¢do da paz, da liberdade e da justica social” (PCNEM, 1998, p.13).
Segundo a Unesco, ela deve conduzir a um desenvolvimento mais harmonioso e auténtico que leve
a pobreza, a exclusdo social, as opressdes, as guerras e as incompreensdes a diminuirem. Por isso ¢
necessario romper com modelos tradicionais a fim de alcangar os objetivos propostos.

A formagdo continuada, a aprendizagem permanente estdo na perspectiva desses objetivos,
e sdo, segundo os documentos, fundamentais para o desenvolvimento da cidadania. Dai a prioridade
da constru¢do da autonomia intelectual e do pensamento critico. (incluidos na LDB, a ser vista
adiante)

As bases para a educagdo, oriundas do Relatério da Comissdo Internacional sobre



Educacdo para o século XXI da Unesco (citado nas Bases Legais) indicam também que a educacdo
tem de estar estruturada em quatro alicerces: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver
e aprender a ser. Essas premissas indicam a importincia de uma educagdo geral, que possibilite, em
processo e posteriormente, o individuo de se aprofundar em determinada area de conhecimento, que
¢ tanto meio de se compreender a complexidade do mundo quanto finalidade para incentivar o
prazer de descobrir, de compreender e conhecer. Dessa forma a capacidade auténoma de
discernimento ¢ estimulada por meio do aumento das competéncias para se compreender o mundo
(aprender a conhecer). Isso garante o aprender a aprender, desenvolvendo a autonomia do aluno em
relagdo ao seu proprio processo de aprendizagem e constituindo assim “o passaporte da educagdo
permanente” (PCNEM, 1998, p.15), fornecendo bases para o aprendizado em toda a vida. Esse ¢ um
processo de construgdo de identidade e de reconhecimento dessa identidade.

Além disso, ¢ preciso estimular o desenvolvimento de habilidades e o surgimento de
aptiddes para enfrentar os novos contexto social e de trabalho que se apresentam no século XXI.
Unir teoria e pratica, privilegiando a aplicagdo de uma na outra a fim de estimular o aprender a
fazer é importante para a sociedade contemporanea.

Viver juntos, desenvolvendo, por meio dos conceitos de cidadania, tolerancia e respeito, a
percepgdo do outro e da interdependéncia dos seres humanos para a realizacdo de projetos comuns
indica que € necessario aprender a viver (e conviver, diriamos), tendo em mente o todo da sociedade
(e do mundo globalizado).

Por fim, aprender a ser indica, como aprender a viver, o desenvolvimento da cidadania.
Essa premissa indica, também, a necessidade de o individuo ser autdbnomo e critico a fim de
formular seus proprios juizos de valor, a fim de poder decidir por si proprio. E o exercicio da
liberdade de pensar, discernir, sentir € imaginar.

As ultimas duas premissas sd@o decorréncia direta das duas primeiras e precisam, todas,
serem asseguradas em um ensino que se proponha formador de cidaddos.

O curriculo se organizou, para o Ensino Médio, a partir desses quatro pilares, assegurando



a eficacia desse processo de mudanca e a “abertura para novos conhecimentos” (PCNEM, 1998,

p.16)

2.4 Os Documentos Oficiais Brasileiros

Respondendo a uma necessidade decorrente das mudangas no conhecimento humano a
partir da década de 60, o Ministério da Educagdo estabeleceu um novo perfil para o curriculo de
nivel basico, redefinindo até o que seria o Ensino Bésico no Brasil. Em virtude de nossos objetivos
de pesquisa, vamos nos concentrar nas mudangas ocorridas no Ensino Médio, nivel de ensino com
problemas de caracterizagdo em virtude de seu aspecto “transitdrio”.

Um dos motivos da reforma na area educacional ¢ “superar o quadro de extrema
desvantagem em relacdo aos indices de escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam os
paises desenvolvidos” (Bases Legais, 1996, p.5)

A década de 90 trouxe um desafio diferente daquele enfrentado nos anos 60 e 70. Enquanto
nesses anos o nivel de industrializagdo acabou levando a educacdo de EM a priorizar o ensino
técnico, naqueles, as novas tecnologias fazem surgir outros pardmetros para a formagao do cidadao:
ndo mais a acumulagdo de conhecimentos, mas a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar
diferentes tecnologias. Mais do que saber, é importante saber usar o conhecimento para intervir no
mundo e aprender cada vez mais e cada vez que for necessario, dada a velocidade das mudangas de

hoje.

2.4.1 A Lei de Diretrizes e Bases (LDB)

A partir da Lei de Diretrizes e Bases (9.394/96), o Ensino Médio passou a ser parte da
educacdo basica, portanto ele passou a ser direito de todo cidaddo (na redacdo da emenda
constitucional 14/96, a redacdo do inciso II do artigo 208 na constituicdo indica-se a “progressiva

universalizacdo do ensino médio gratuito”).



No artigo 21, estabelece-se que a educag@o escolar ¢ composta de 2 niveis: a educagdo
basica, formada por educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio, e educacdo superior. No
artigo 22, dispde-se que “A educacio basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-
lhe a formag¢do comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para
progredir no trabalho e em estudos posteriores.”

Esses dois artigos demonstraram que o Ensino Médio passa a ser considerado etapa
necessaria ao desenvolvimento da cidadania e para o desenvolvimento da responsabilidade do
individuo junto a sociedade e sua plena insercdo nessa mesma sociedade. Além disso, é possivel
perceber a indicagdo da importancia de se proverem, no educando (como se denomina o aluno na
LDB) meios de progressdo posterior no trabalho e na educagdo. Em outras palavras, ¢ necessario
que a autonomia do educando seja fomentada a fim de que ele possa ter meios de legitimar-se como
cidaddo integrante nessa sociedade e de continuar aprendendo em contextos que nao sejam a sala de
aula do Ensino Basico.

A LDB ainda aponta o Ensino Médio ¢ a etapa final da Educagdo Basica, o que indica que
ele deve ter finalidades claras a fim de dissociar da idéia anterior de ser apenas uma via de acesso
a0 ensino superior ou ao ensino profissionalizante.

O artigo 35 retoma a idéia de autonomia indicada no artigo 26. Na redacdo daquele se

indicam as finalidades do EM, a seguir :

“O ensino médio, etapa final da educagéo basica, com duragdo minima
de trés anos, tera como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
a novas condi¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento posteriores;

IIT - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina."

As finalidades do EM, segundo a LDB, oferecem a perspectiva de ensino equilibrada com

fungdes diversas e importantes a educag¢do da sociedade tecnologica. Pretende-se que o educando



seja levado a desenvolver valores e competéncias para integrar-se a sociedade em que se situa, que
também consiga integrar-se ao mundo do trabalho, pois se visa ao desenvolvimento de
competéncias ¢ habilidades que garantam aprimoramento profissional e, para nosso foco, que o
educando desenvolva competéncias para continuar aprendendo de forma auténoma e critica, além
de se aprimorar como pessoa, desenvolvendo a ética e a autonomia intelectual.

Ainda prevé a Lei que os sistemas de ensino adotardo metodologias de ensino e de
avaliacdo que estimulem a iniciativa dos estudantes.

Como se vé, ha espaco e ensejo de que haja uma autonomia do aluno no EM, mas ndo ha
caminhos para que isso aconte¢a. Claro que a LDB ¢ a lei geral que versa sobre a educa¢do, mas
foram langadas, posteriormente, as Diretrizes Curriculares Nacionais, a fim de sistematizar os
principios e diretrizes gerais da LDB, explicitar os desdobramentos desses principios e traduzi-los
como caminhos a serem seguidos e dispor sobre a organizag¢do curricular da formagdo bésica
nacional; e os PCNs com a fun¢do de delimitar as areas criadas.

Vejamos agora o que nos trazem as Diretrizes Curriculares Nacionais a respeito da

mudanca do EM e da necessidade de fomentar a autonomia do aluno.

2.4.2 As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM)

A Lei de Diretrizes e Bases prevé a elaboragdo de diretrizes e competéncias para a
educagdo basica determinada por ela. Essas competéncias e diretrizes norteardo curriculos minimos
a serem aplicados em todo o Pais, assim assegurando uma formacdo bdsica comum a todos os
brasileiros.

Relembramos que a LDB reafirmou o carater de formagdo geral do EM. Posteriormente ha
a possibilidade, assegurado o carater geral de formagdo do educando, do preparo para profissdes
técnicas. A preparacdo para o prosseguimento dos estudos (um dos lados do antigo EM — o outro era
o ensino profissionalizante) ndo deve estar baseada na acumulacdo de informacdes, mas no

desenvolvimento continuado da capacidade de aprender e da compreensdo do mundo fisico, social e



cultural. Reafirma-se, entdo, a necessidade do desenvolvimento da autonomia dos educandos.

A preparagdo para o trabalho prevista pela LDB € bésica e base para todos os tipos de
trabalho. As mudancas nas demandas do mercado de trabalho ¢ que v@o indicar tais necessidades
basicas, por isso a importancia da autonomia, ou, como indicado nas bases legais para o EM, da
capacidade de continuar aprendendo.

Contudo ndo se vincula essa preparagdo basica a nenhum contetido curricular em
particular; ela deve ser vinculada a todos, ja que o curriculo deve ser integrado.

Em 07 de julho de 1997, o Ministro da Educa¢do e do Desporto encaminhou para a
Camara de Educagdo Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), para fins de
apreciag¢do e deliberagdo, o documento com propostas para a base curricular nacional do Ensino
Meédio. O debate em torno do tema estava entdo aberto.

Houve versoes diversas do parecer final e do relatorio que indica este parecer, baseado em
trabalho coletivo de conselheiros, de contribuigdes do semindrio internacional de politicas de EM e
de criticas e sugestdes da comunidade educacional brasileira. Além disso tudo, indicado no préprio
relatdrio, também houve a contribuicdo, ainda que andnima, segundo a pareceirista, de trabalhos
escritos, criticas, questionamentos de inumeros educadores brasileiros.

A LDB ja tinha sido afirmativa em matéria de finalidade e curriculo do EM, mas o
Conselho também precisava decidir sobre o que ja indicava a lei, ainda que fosse, em alguns casos,
para fazer considera¢des mais profundas a respeito do tema. Por isso, a diretriz ¢ encarada no

documento como um carater dual.

“Pode-se dizer que as diretrizes da educagdo nacional e de seus
curriculos estabelecidos na LDB, correspondem a linha reguladora do tragado
que indica a dire¢do e devem ser mais duradouras. Sua revisdo, ainda que
possivel, exige a convocagdo de toda a sociedade, representada pelo Congresso
Nacional. (...) As Diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da
acdo pedagogica, sdo indicagdes para um acordo de agdes e requerem revisdo
mais frequente” (Bases Legais, 1996, p. 49)

Tanto a LDB quanto as Diretrizes indicam que os sistemas de ensino terdo liberdade de

organizac¢do, indicando a descentralizacdo das decisdes, o que permite que as escolas construam



seus curriculos a partir da mesma base comum ao Pais. Isso demonstra o desenvolvimento da
autonomia dos sistemas de ensino, mas, além deles, veremos que a autonomia do professor também
¢ indicada pelos documentos, ainda que restrita a certas amarras.

A autonomia ndo ¢ total porque € previsto na Constituicdo e na LDB que ¢ preciso garantir
uma base nacional comum para a formagdo (até mesmo para a “aferi¢do da educagdo” em exames
como o ENEM e o SAEB). O CNE fixa diretrizes curriculares nacionais por que a lei assim lhe
atribui a fun¢do, mas o principio da autonomia dos sistemas de ensino de organizarem seus proprios
curriculos a partir dessas diretrizes ndo ¢é ferido. Portanto, observada a Base Comum, cada sistema e
cada escola incluida nele tém o direito de exercer essa autonomia.

Segundo o proprio Conselho Nacional de Educacdo, as DCNEM visam a trés objetivos
principais:

“sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagogico e
traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formagdo basica comum
nacional;

dispor sobre a organizacdo curricular da formagdo bésica nacional e suas
relagdes com a parte diversificada, e a formagdo para o trabalho.”’(Bases Legais,
1996, p.51)

Nao se pretendem as diretrizes serem ultimas ou verdades Unicas e imutdveis. Como
indicado nas citagdes acima, elas se pretendem uma proposta de explicitagdo dos principios da
LDB. Sao obrigatérias, mas ndo eternas.

As diretrizes também vém confirmar a redefinicdo do Ensino Médio como ponto final da
educacgdo basica, em vez de ser preparatdrio para outros niveis ou para profissdes. O Ensino Médio
era pouco procurado, pois ndo fazia parte da Educacdo Bésica. Muitos que chegavam a esse nivel
procuravam apenas meios de ingressar no ensino superior.

Com a democratizacdo da escola, essa perspectiva precisou mudar. A democratizagio ¢
entendida aqui como a facilitacdo do acesso a escola as camadas sociais mais economicamente
desfavorecidas da sociedade, o que ndo acontecia anteriormente. A educagdo passou a ser valorizada
com estratégia de melhoria de vida e de maior chance de emprego. E o EM passou a ser direito do

cidadio.



Tanto no Brasil como no mundo, o EM aparece como problematico. Em 1998, quando as
diretrizes curriculares foram publicadas, ainda haveria um substancial aumento de jovens
ingressando nesse nivel de ensino. A necessidade de ofertar vagas a esses jovens era premente.
Porém, mais que vagas, havia a necessidade de ofertar um ensino que realmente ajudasse a
construir, para esse jovem, a cidadania e a autonomia, fundamentais no novo milénio.

Ingressando no EM, ha jovens que aspiram a melhoria no padrdo de vida e ha adultos ou
jovens adultos que aspiram ao desenvolvimento de habilidades e competéncias aplicaveis no dia a
dia de trabalho que ja t€ém. Em 1998, a mudanca e a procura pelo EM se apresentaram com
verdadeiro desafio a ser enfrentado pelo governo. Para esses cidaddo em formacdo escolar, a
educagdo deve ser o oferecimento de uma alternativa diferente para a que se apresenta em muitos
cotidianos fora da escola.

A LDB foi a reacdo a um EM excludente e opressor. A oportunidade de mudanca era
propicia a transformacdo desse nivel em um caminho para ele superar o status de privilégio que ele
ainda mantinha no Brasil. Esse desafio foi proposto tanto no Brasil quanto no mundo, mas aqui,
embasado em um historico de ma distribui¢do de renda e cultura, viu-se levado ao extremo.

Diante do desafio que essa nova abordagem do EM representa, baseada nas indicagdes de
orgdos internacionais, aconteceu a revalorizacdo de teorias que indicam a importancia da
criatividade e do afeto e da integragdo da cognicdo as demais dimensdes da personalidade. Isso tudo
a fim de que a educagdo seja 0 modo de preservar a integridade pessoal e estimular a solidariedade
em um mundo em que a velocidade da informag¢do e a fragmentacdo dessas informagdes ¢
assustadoramente alta.

Da escola espera-se que ela contribua para a formagdo e para a aprendizagem de
competéncia gerais para a formacdo de pessoas “mais aptas a assimilar mudangas, mais autdbnomas
em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as diferencas, pratiquem a solidariedade
e superem a segmentacao social” (Bases Legais, p.59). Novamente a autonomia do individuo (nesse

caso, em relagdo a escola, do aluno) é uma finalidade a ser buscada na educacdo. Ou melhor,



ressalta-se que a autonomia precisa ser desenvolvida.

A ampliacdo das oportunidades de continuar aprendendo, tal qual se apresenta no relatdrio,
confirma a necessidade de se considerar o desenvolvimento da autonomia do individuo,
especialmente em relacdo a sua prdpria aprendizagem. Aprender a aprender e aprender a gerenciar
esse processo de aprendizagem € objetivo e finalidade que se pode inferir dos objetivos e
finalidades da Diretrizes Curriculares Nacionais e da Lei de Diretrizes e Bases, indo ao encontro das

nossas ideias a respeito da finalidade do Ensino Basico.

2.4.3 O que trazem as Diretrizes Curriculares Nacionais

Segundo o préprio documento em questdo, as diretrizes sdo um “conjunto de defini¢des
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos a serem observados na organizagdo
pedagodgica e curricular de cada unidade escolar integrante. (Bases Legais, p.101)

Desse conceito, podemos perceber que elas se destinam a organizagdo dos principios que
embasam um sistema de ensino ¢ uma unidade escolar. E a partir dessas diretrizes que a estrutura do
curriculo de uma escola deve ser montada, respeitando-se a Base Comum Nacional indicada nesse
documento. Seguindo o exposto na LDB, reafirma-se a necessidade de se vincular trabalho e pratica
social na preparacdo para o exercicio da cidadania.

No artigo 2°, indicam-se os valores norteados da organizagdo curricular, que s@o “os
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddo, de respeito ao bem comum e a
ordem democratica e aos que fortalegam os vinculos de familia, o lagos de solidariedade humana e
de tolerancia reciproca.” (p.101). Esse valores vdo culminar na observancia de trés principios
estéticos, politicos e éticos, que sdo a estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da
identidade.

A estética da sensibilidade entra como substituto da padronizagdo do mundo industrial

fordista. Por meio dela incentiva-se a criatividade, o espirito inventivo, a curiosidade pelo inusitado,



a afetividade. Em um tempo de identidades liquidas, fluidas, mutdveis pela velocidade com que a
informacdo caminha, essas capacidades sdo necessarias para a constru¢do de identidades capazes de
suportar essa fluidez, a inquietacdo, o diferente e imprevisivel.

Procura-se também, por meio dessa estética, reintegrar o ludico as diversas instincias da
vida humana, inclusive a escola, educando, a0 mesmo tempo, para se usar o tempo livre de forma
produtiva. Por meio dela, surge o incentivo ao conhecer e ao descobrir, a pesquisa que pode ser feita
pela mente sensivel, criativa e curiosa.

A diversidade indicada nas Diretrizes encontra caminho nessa estética, que reconhece e
valoriza a realidade dos diversos grupos culturais do Pais. Por ser ligada a sutileza, valoriza a
qualidade nos produtos da atividade humana, sejam quais produtos forem, pois se preocupa com o
aprimoramento permanente.

Por fim, podemos dizer que por meio dessa estética propde-se o exercicio da liberdade
responsavel em diversos aspectos da vida cotidiana do individuo. Nas Diretrizes, sugere-se o lazer,
a sexualidade e a imagina¢do. Vamos além ao propor que esse exercicio esteja em consonancia com
outros pontos das Diretrizes e da LDB e ao sugerir que a educagdo também seja vista dessa forma.
A autonomia do aluno ¢ a liberdade responsavel dele sobre o seu processo de aprendizagem, o que
ajuda (e ¢ fundamental para) a alcangar o objetivo de aprendizagem continua. Autbnomo no
aprendizado, autdbnomo na escolha cotidiana, o ser humano ¢ mais pleno de liberdade.

A politica da igualdade traz o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos
direitos e dos deveres da cidadania. E por ela que se assegura a formagédo cidadd do educando na
escola. Ela também introduz a busca de equidade “no acesso a educacdo, ao emprego, a saude, ao
meio ambiente saudavel e a outros beneficios sociais” (p.64); e o combate a todas as formas de
preconceito e discriminagao.

Também se constroi, por meio dessa politica, uma forma de lidar com o publico e o
privado, tanto nos direitos quanto nos deveres, por meio de uma ética de valorizagdo de condutas

responsaveis. O protagonismo ¢ incorporado no ideal de respeito. Isso se traduz em “condutas de



participacdo e solidariedade, respeito e senso de responsabilidade, pelo outro e pelo publico” (p.64).
O individuo, no caso o educando, precisa ser protagonista desse respeito, vivencia-lo para entdo
incorpora-lo ao seu conhecimento.

Os esteredtipos alimentadores de discriminagdo precisam ser abandonados e, associando-se
essa politica com a estética da sensibilidade, é mais facil denuncid-los. Se necessario, para a
superacdo das desigualdades, ¢ possivel haver tratamento diferenciado até que a igualdade
realmente aconteca.

Essa politica, segundo as DCN e o relatorio, € inspiradora do ensino de todos os contetidos
curriculares propostos ¢ €, a0 mesmo tempo, um conteudo a ser ensinado. Por fim, a politica de
igualdade, segundo os documentos, deve ser garantia de igualdade de oportunidades e diversidade
de tratamento de alunos e professores para aprender e aprender a ensinar os conteudos curriculares.
Em outras palavras, ela garante a oportunidade de um ensino comum, que traga a oportunidade a
todos, acontecer. Mais a frente discutiremos se isso realmente tem se traduzido em praticas.

A ética da identidade, por sua vez, ¢ decorrente desses outros dois principios expostos: por
ela pretende-se criar condigdes do desenvolvimento de identidades a partir da sensibilidade e do
reconhecimento do direito a igualdade, permitindo que o educando construa seus valores. Esta ética
se expressa pelo reconhecimento constante da identidade propria e da identidade do outro. E o
desafio da escola de ensinar a conviver e a respeitar o espaco do outro. Nesse sentido de
reconhecimento da prépria identidade e da identidade do outro, essa ética se aproxima das
operagdes de regulagcdo, representagdo e referenciacdo propostas por Culioli e Rezende. Os
enunciados sdo construidos a partir da constante regulacdo do sujeito face a outros sujeitos € a si
mesmo.

Segundo os documentos, o fim mais importante desta ética ¢ a autonomia, condicdo
indispensavel para se praticarem escolhas e juizos de valor, inevitaveis em um projeto de vida. E
por meio dessa autonomia, que precisa ser desenvolvida na escola, inicialmente em termos de

aprendizagem, que se pode fazer uma avaliagdo dos recursos, que o meio oferece, e das suas



proprias capacidades.

A juncdo das finalidades dessa ética constroem identidades mais aptas a “incorporar a
responsabilidade e a solidariedade” (DCNEM, p.66), formando pessoas solidarias, responsaveis e
autonomas. As DCN e o relatorio ainda enfatizam que a construcdo de identidades comprometidas
com a busca da verdade precisam desenvolver a capacidade de aprender. S6 a autonomia pode
ajudar nesse quesito. Por isso a importancia do desenvolvimento dessa capacidade por meio de
competéncias e habilidades em sala de aula. Por isso a importancia de se investir em um ensino que
fomente a autonomia. Por isso propomos aqui que o ensino se volte a autonomia como uma de suas
finalidades principais, como os proprios documentos indicam. Assim, acreditamos, se formam
cidaddos mais conscientes e solidarios.

Mas ndo ¢ apenas a autonomia do aluno que precisa ser assegurada para tanto. As DCN
também indicam as autonomias dos sistemas de ensino, das escolas e do professor, como ja

apontamos:

“Artigo 6°. - Os principios pedagogicos da Identidade, Diversidade e
Autonomia, da Interdisciplinaridade e da Contextualiza¢éo serdo adotadas como
estruturadores dos curriculos do ensino médio”

Neste artigo, trata-se da organizagdo das escolas a fim de alcancar o que se indica. Como
um sistema de ensino, € uma unidade escolar pode afirmar sua identidade? Na orienta¢do dual que
se apresentava no Ensino Médio, muitas vezes as escolas se viam como reféns do exame vestibular
e de sua organizacdo de curriculo. Na verdade, muitas ainda ndo conseguiram deixar de ser reféns
dessas orientacdes duais pré-PCN, infelizmente.

E preciso, contudo, que a identidade de formadora de cidaddos aptos ao convivio social e
ao trabalho seja destaque nas escolas. Se a situacdo quiser que o aluno tenha tratamento
diferenciado a fim de que a igualdade seja alcancada, ¢ da escola que deve vir essa resposta
identitaria. Instituiram-se mecanismos para avaliar o final do processo de Educa¢do Basica (SAEB)

e o ensino médio especificamente (ENEM). Por meio dessas avaliacdes e da diversidade de alunos



que se encontra em seu contexto € que a escola pode planejar a melhoria do sistema educativo.

Nesse ponto, entra a autonomia das instancias regionais, dos sistemas de ensino publico e
dos estabelecimentos em si. Na LDB, ela estd prevista como fundamental: é a confec¢do de uma
proposta pedagdgica coerente com o que esta expresso na Lei e nas Diretrizes que mostra a
possibilidade de autonomia. Respeitando-se a base comum, como j& apontamos, o0s
estabelecimentos tém o direito de se organizar da melhor forma possivel a fim de atenderem seu
publico, os educandos.

O protagonismo do professor € ressaltado, pois € ele quem vai realmente cumprir a
proposta da escola. Vé-se como necessario que todo corpo docente, e o corpo todo da escola, esteja
convencido da proposta a fim de que ela seja realmente eficaz.

A autonomia ndo se pode tornar instrumento de exclusdo e de privilégios. Ela precisa ser
usada de forma que a escola contemple a maioria, € ndo uma minoria. Ela deve ser a reflexdo da
escola do compromisso com sua proposta pedagdgica. Os professores e os demais envolvidos no
processo educativo (aqui excetuando-se os alunos) precisam estar em constante qualificagcdo, a fim
de também continuar a aprender. Considerando esse aspecto, o professor também precisa estar em
constante aprendizado. Este, comparado ao aluno, ¢ mais experiente e sabe exatamente (ou de
maneira mais precisa que o corpo discente) o que precisa buscar para a melhoria do fazer
pedagdgico.

De um modo geral, o interessante é que toda a escola e a comunidade envolvida nela (e
vice versa) estejam em consonancia com a proposta, que, por sua vez, precisa ser estruturada com
base nas necessidades da comunidade escolar.

Segundo os documentos:

“(..)o exercicio da autonomia se manifesta na formulacio de uma
proposta pedagogica propria, direito de toda instituicdo escolar. (...) ndo pode
prescindir do protagonismo de todos os elementos da escola, em especial dos
professores. Essa proposta deve ser acompanhada de procedimentos de
avaliagdo de processos e produtos, divulgagdo dos resultados e mecanismos de
prestacdo de contas” (p.72)

Assim, promovendo a aquisi¢do dos conhecimentos, competéncias e valores previstos na



lei.

A Interdisciplinaridade e a Contextualizagdo sdo recursos que vdo ajudar a ampliar as
possibilidades de interagdo entre os conteudos das disciplinas e das dreas em que essas disciplinas
se agrupam, auxiliando, dessa forma a constru¢do das competéncias e habilidades a serem
indicadas.

O dialogo entre os principios de areas diferentes em termos de estruturagdo de pesquisa
cientifica ¢ fundamental, visto que os conhecimentos ndo sdo isolados entre si, mas se relacionam
por comparagdo, oposi¢cdo, complementacdo, entre outras formas. O ensino deve, entdo, procurar
auxiliar o aluno no desenvolvimento da capacidade de andlise, explicagdo, previsdo e intervengao,
integrando as areas do conhecimento a fim de solucionar um problema.

O fim comum a todas as disciplinas ¢ a aprendizagem do aluno e, especificamente indicado
pelos documentos oficiais, a constituicdo de pensamento autébnomo, critico e solidario. Todas as
disciplinas devem contribuir para esse fim estimulando o desenvolvimento de competéncias
comuns, sem deixar de estimular as competéncias especificas de cada area e disciplina. Dessa
forma, tanto a especificidade da area sera conhecida pelo aluno quanto a construcdo e a aplicacdo de
um conhecimento terd vez de acontecer.

Para construir e aplicar tais acontecimentos, ¢ necessario que eles sejam contextualizados.
Assim ¢ possivel tirar o aluno da posi¢@o passiva, que o ensino tradicional relegou a ele e leva-lo a
praticar e aplicar o que foi aprendido a fim de que ele possa imprimir significado ao que foi
aprendido. Essa relagdo entre teoria e pratica deve ser aplicada, segundo os documentos, se
possivel, nas situagdes mais proximas e familiares ao aluno.

A contextualizacdo também valoriza o saber prévio do aluno, pois lida com contextos
concretos em que ele ja circula. Obviamente a escola tem de mostrar a ele situacdes novas a fim de
que haja constru¢do de conhecimento, sem cair na banalizagdo da aprendizagem, que tem como
caracteristica o carater sistematico e deliberado. “Contextualizar os conteudos ndo € libera-los do

plano abstrato da transposicao didatica” (p.81).



Fazemos aqui uma ressalva que nos parece especialmente incomoda. Na sociedade de hoje,
as disciplinas de areas mais objetivas ganharam um espago grande em termos de mercado de
trabalho e importdncia de pesquisa. Isso ndo se deu por uma superioridade intrinseca dessas
disciplinas em relacdo as outras, mas por uma valorizagdo social. Dessa forma, foi construida
(portanto, pode ser desconstruida). O papel da escola é mostrar que essas valorizagdes sdo criacdes
sociais € que podem ser desmontadas. O conhecimento ¢ um todo, dividido de forma a tornar mais
simples a didatiza¢do. Valorizar todas as disciplinas, respeitando-se as particularidades de cada

uma, € dever da escola como um todo.

2.4.4 Um curriculo basico comum voltado as competéncias basicas

O jovem que termina o ensino médio ou o adulto que volta a escola para fazé-lo estdo em
situagdes que intercalam periodos de aprendizagem com experiéncias de trabalho produtivo e
também tém de fazer escolhas de cunho pessoal, como a participa¢do na comunidade, a constituicao
de uma familia, a orientagdo politica, a escolha de consumo, cultura e lazer, por exemplo. Para isso
a escola precisa oferecer uma formagdo geral sdlida que ajude esses individuos na condugdo
autdbnoma de seus proprios projetos de vida.

Nas Diretrizes, encontramos novamente o que a LDB ja confirmou como lei: os curriculos
devem ser construidos de modo tal que permitam e incentivem e tenham como finalidade
desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar aprendendo, da autonomia intelectual e do
pensamento critico, de modo a ser capaz de prosseguir os estudos e de adaptar-se com flexibilidade
a novas condig¢des de ocupagdo ou aperfeigoamento (art 4°, inciso I, DCN)

A autonomia do aluno ¢ a tonica dos documentos oficiais. Como preparar o aluno para uma
sociedade que muda em razdo da atualiza¢do quase vertiginosa nas informacdes se ndo preparando
para lidar com seus proprios processos de autoconhecimento e de aprendizagem? Nao hd melhor
maneira de estimular nesse aluno o desenvolvimento da capacidade de organizacdo desses

Processos.



Nao sdo apenas esses os fins do curriculo indicado pelos documentos. Eles também
englobam a necessidade de os significados produzidos na escola correspondam a verdades sobre o
mundo fisico e natural e sobre a realidade social e politica (inciso I); englobem a importancia da
compreensdo do significado das diversas areas de conhecimento humano e do processo de mudanga
social e cultural de modo a “possuir as competéncias ¢ habilidades necessarias ao exercicio da
cidadania e do trabalho” (p.102)(inciso III). - lembramos que o desenvolvimento da cidadania acaba
por ser consonante com o desenvolvimento de competéncias para o trabalho, pois as finalidades
nessas duas vertentes acabam por ser as mesmas; englobem também o dominio dos principios e
fundamentos tecnocientificos que presidem a producdo atual de bens, servigos € conhecimentos.
Nesse ponto, o aluno deve conseguir relacionar teoria e pratica e ser flexivel para novas e
posteriores ocupacdes ou aperfeigoamentos (inciso I'V).

Por fim, a competéncia no uso da lingua, na verdade de varias linguagens (como indicada
no texto dos documentos. O conceito de linguagem que usaremos em nossa pratica sera explicitado
nas proximas se¢des), como fundamental para a comunicagao e para a constitui¢do de conhecimento
e de exercicio da cidadania (inciso V). Comunicac¢do nos documentos oficiais € entendida com a
interacdo entre os sujeitos, ndo no sentido de receptor/emissor.

A Base Curricular Comum sera, entdo, organizada em areas de conhecimento, que
lembramos, devem trabalhar a interdisciplinaridade para construir competéncias gerais. S3o as
areas: Linguagens, Coddigos e suas tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Abaixo as competéncias e habilidades que a area de Linguagens, Codigo e Suas
Tecnologias objetivam. Essas competéncias serdo devidamente discutidas na proxima parte desse

texto, sobre os PCN, que sdo os documentos responsaveis pela explicitacdo delas.



Competéncias ¢ Habilidades para a area de Linguagens, Codigos e suas tecnologias

descritas nas Diretrizes Curriculares Nacionais

I - Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, objetivando a constitui¢do de competéncias

e habilidades que permitam ao educando:

a) Compreender e usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de
organizacdo cognitiva da realidade pela constitui¢do de significados, expressdo, comunicacio e

informac3o.

b) Confrontar opinides e¢ pontos de vista sobre as diferentes linguagens e suas

manifestagcdes especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza, func¢do, organizacdo, estrutura das

manifestagdes, de acordo com as condi¢gdes de producio e recepcio.

d) Compreender e usar a lingua portuguesa como lingua materna, geradora de

significagdo e integradora da organizagdo do mundo e da propria identidade.

e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s) moderna(s) como instrumento de acesso a

informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

f) Entender os principios das tecnologias da comunicacdo e da informagdo, associd-las
aos conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes ddo suporte e aos problemas que se

propdem solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da informacdo como integragdo de diferentes
meios de comunicagio, linguagens e codigos, bem como a fung¢io integradora que elas exercem

na sua relacdo com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da comunica¢do e da informacao na sua vida, nos

processos de produg¢do, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social.

1) Aplicar as tecnologias da comunicagdo e da informacdo na escola, no trabalho e em

outros contextos relevantes para sua vida.




2.4.5 Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o EM: a area de Linguagens
e Suas Tecnologias.

A finalidade deste documento ¢ delimitar a 4rea indicada acima. O respeito a diversidade ¢
o eixo principal de discussdo da delimita¢do dessa proposta, consoante ao que a LDB e as Diretrizes
indicam a respeito da igualdade, da sensibilidade e da identidade necessarias aos saberes e
posicionamentos dos cidaddos formados pelo Ensino Médio.

Na apresentacdo desses Parametros, deixa-se muito claro que se pretende uma visdo da
area e de suas disciplinas potenciais (elas sdo, a saber: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira
Moderna, Educacdo Fisica, Arte e Informatica). Pela especificidade de nossa pesquisa, vamos nos
concentrar nas reflexdes gerais da area de Linguagens e da disciplina de Lingua Portuguesa, parte
de nosso objetivo de pesquisa.

Como as Diretrizes, a versao final dos PCN foi precedida por muita discussdo e sugestdes.
E foi seguida dos PCN+, de que falaremos mais a frente. O objetivo final deste texto € a escola,
com as devidas indicag¢des, deste, dos conteudos a serem trabalhados no cotidiano escolar.

A linguagem (como ¢ denominada nos PCNs) ¢ fundamental para o desenvolvimento das
atitudes selecionadas para o Ensino Médio, como, por exemplo, pesquisar, selecionar informacdes,
argumentar, analisar, sintetizar, entre outros. E por meio da linguagem que os objetos de estudo de
outras areas podem ser expressos. Ela ¢ o que os documentos chamam de transdisciplinar, pois
perpassa todas as areas.

Para os PCNs, a linguagem ¢ “a capacidade humana de articular significados coletivos e
compartilhd-los, em sistemas arbitrarios de representagdo, que variam de acordo com as
necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A principal razdo de qualquer ato de linguagem ¢
a produgdo de sentido” (PCNEM, p.5). Pelo conceito de linguagem, € perceptivel que o objetivo
maior do desenvolvimento de competéncias nessa area estd ligado a producdo de sentido, a

interacdo e a necessidade dos individuos. Por meio dessa capacidade, ¢ possivel assimilar a



realidade e regular estruturas mentais, emocionais e perceptivas a partir de sua estruturacdo e de
seu simbolismo. Ela é produto e producdo humana, em constante modificagdo e re-organizagdo, a
partir das mudancas sociais. A lingua, nessa perspectiva, € “o produto humano e social que organiza
e ordena de forma articulada os dados das experiéncias comuns aos membros de determinada
comunidade linguistica” (idem: ibidem)

A nds, € especificamente interessante o que os PCN tragam que seja necessdria uma
reflexdo sobre a linguagem e seus sistemas, articulados por multiplos cddigos (arte, desenho,
pintura, expressdo corporal, entre outros) e tragam ainda que essa reflexdo ¢ uma garantia de
participacdo ativa na vida social, ¢ a cidadania almejada pela LDB como objetivo. Nossa proposta
de interveng¢@o na sala de aula de Lingua Portuguesa tem como finalidade a reflexdo a respeito da
lingua como maneira de fomentar a autonomia do aluno.

As linguas carregam em sua estrutura toda uma visdo de mundo que ndo se esgota no
estudo dos aspectos formais. E preciso considerar as relagdes contextuais que se estabelecem em
um didlogo intra ou intersubjetivo. Uma das abordagens sugeridas pelos PCN nesse aspecto € o
estudo da variacdo linguistica, vista a variante como uma representacdo de mundo de determinada
cultura.

A escola deve, portanto, desvelar a construcdo do conhecimento € mostrar nesse processo,
a historia de lutas que se fizeram até a contemporaneidade. As escolhas feitas para a valorizagao de
determinado grupo social devem ser explicitadas para que o aluno possa perceber como funcionam
as representagdes da sociedade, do conhecimento e da propria lingua.

A compreensdo das significacdes dadas as diversas manifestacdes simbolicas da linguagem
sdo importantes para a formacdo geral do aluno, pois assim ele pode optar, com o devido olhar
critico, por manter ou mudar as escolhas feitas, dessa forma exercendo seu papel de cidadao de
forma autdnoma.

Segundo os PCN, “a linguagem, na escola, passa a ser objeto de reflexdo e andlise,

permitindo ao aluno a superagdo e/ou a transformacao dos significados veiculados” (p.7)



Essas competéncias estdo no item a do inciso 1 do artigo 10 das Diretrizes Curricular, que
versa sobre a compreensao e uso dos sistemas simbolicos das diferentes linguagens.

No item b, a respeito do confronto de opinides e pontos de vista, enfatiza-se a necessidade
de que o aluno consiga analisar as idéias sem estar baseado em “achismos”. E necessario que ele
seja preparado para a apreciacdo de diversas fontes diferentes a fim de construir seu proprio senso
critico e a autonomia de julgamento, fundamental para a LDB.

Para tanto, ele precisa ser capaz de, sugerido no item c, analisar e julgar e aplicar, se
necessario, os recursos dessas linguagens. A comparagdo desses recursos, do seu contexto de uso e
de suas finalidades ¢ extremamente importante para o desenvolvimento da sensibilidade de se
perceber o todo e as partes que o compdem.

O item d também trata de um tdpico que nos cabe avaliar, pois se refere diretamente a
lingua portuguesa e sua compreensdo. E preciso que, como ja foi indicado no item a, se perceba os
jogos de poder que as relagdes linguisticas podem estabelecer. Mas, além disso, apenas dominar o
codigo ndo vai permitir ao aluno um sucesso na interacdo. Ele precisa perceber e usar a lingua nos
contextos adequados, mais distante ou ndo do ponto de vista do assunto enquadrado. A reflexdo
sobre a lingua, fundamental em nossa proposta de intervencdo, meio e fim de nossa agdo, permite
que essa competéncia se desenvolva, pois vai fomentar no aluno a visdo critica da lingua e de suas
marcas, sem pré-classifica-las com rétulos gramaticais.

Os itens restantes citados pelas Diretrizes Curriculares sdo diretamente ligados a outros
objetos de ensino que ndo estdo em nossos objetivos de pesquisa. SO ressaltamos ainda dois outros

conjuntos de competéncias sugeridas nos PCN:

“Respeitar e preservar as diferentes manifestagdes da linguagem
utilizadas por diferentes grupos sociais, em suas esferas de socializagdo; usufruir
do patriménio nacional e internacional, com suas diferentes visdes de mundo; e
construir categorias de diferenciagdo, apreciagdo e cria¢do.”

“Utilizar-se das linguagens como meio de expressdo, informacdo e
comunica¢do em situagdes intersubjetivas, que exijam grau de distanciamento e
reflexdo sobre os contextos e estatutos de interlocutores e saber colocar-se como
protagonista no processo de produgdo/recepgdo.”



2.4.6 E para a Lingua Portuguesa

Discutimos no inicio desse capitulo o estado do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas, a
diferenca que a Linguistica causou, mas ela ndo foi a forca capaz de modificar substancialmente a
sala de aula naquele periodo, até porque houve uma retracdo por parte dos proprios linguistas em
virtude de estar acontecendo uma ma-interpretacdo de alguns conceitos linguisticos na escola e da
confusdo de correntes de pensamento dentro dessa disciplina, e as indicagdes e as criticas que se
faziam ao ensino desta disciplina (Lingua Portuguesa, chamada por vezes de Comunicagdo e
Expressdo) nos anos 80 e até nos anos 90.

O fazer pedagdgico dos professores, de modo geral, centrava-se na reproducdo da
nomenclatura gramatical e na prescricdo de regras para indicar qual era a forma mais “certa” na
lingua culta, como se denominava naquele tempo. Durante todo o ensino fundamental e
posteriormente o médio, essa era a tonica: gramatica normativa e ensino dos classicos da literatura.
E ainda que fosse repeti¢do do mesmo conteudo durante varios anos, o aluno chegava ao fim do que
hoje se chama de ensino basico exclamando “eu nao sei Portugués”, “Portugués ¢ uma lingua dificil
de se falar”, “Até hoje eu ndo aprendi Portugués direito”, sem nem mesmo atentar para o fato de
que a lingua usada para exprimir tais ideias preconceituosas ¢ exatamente o “Portugués” dificil e
impossivel de se aprender.

Em varios cursos de formacdo de professores, a mudanga de perspectiva ja estava em
andamento, mas foi a LDB, as DCN e o PCN que vieram como forca legal para indicar que era
fundamental a revisdo daquele fazer pedagdgico excludente e, historicamente, falho, que atingia
apenas uma parcela do alunado, normalmente os que, em casa, tinham acesso a bens culturais que
desenvolviam sua capacidade critica e expressiva.

No artigo 22, a LDB mostra a importancia da Lingua Portuguesa, em conjunto com outras
disciplinas, na constru¢do da cidadania e na progressdo dos estudos e do trabalho. Para tanto, ela
precisa ser estruturada de forma que o aluno saia da escola sentindo-se capaz de se expressar, que

ele perceba que tem voz. A disciplina precisa mostrar a ele como ampliar o alcance dessa voz de



modo que ele seja capaz de interagir em diversos contextos exigidos pelo mundo do trabalho e da
sociedade contemporanea. Na se¢@o sobre o Ensino Médio da Lei, que ja expusemos anteriormente,
a disciplina ¢ indicada como meio para o aprimoramento de sujeitos como pessoas, para a formacao
¢tica e para o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico com flexibilidade.

Para esse desenvolvimento da autonomia, ¢ fundamental que praticas fomentadoras
acontecam na sala de aula, ou podemos cair no risco de isso ser apenas tangenciado na construg¢do
das competéncias e, consequentemente, pouco (ou nada) desenvolvido no aluno.

Segundo os PCN, o ensino de Lingua Portuguesa na escola tem de ser pautado no
entendimento de que a lingua tem carater socio-interacionista. Nesta disciplina, a linguagem verbal,
constru¢do humana e sistema linguistico e comunicativo, € o objeto a ser ressaltado. Dessa forma, o
texto, tanto a fala quanto a escrita, ¢ o discurso sdo ressaltados. O aluno ¢ um produtor de textos,
um agente, portanto. Ele deve ser exposto a mais interacdes de lingua a fim de se desenvolver
competéncias que o cotidiano ndo o incentiva a desenvolver.

Nao se apaga o ensino de nomenclatura ou regras gramaticais da norma padrdo, mas elas
passam a ser segundo plano em relagdo as propostas de interacdo. A classificagdo gramatical passa a
ter razdo de ser ensinada, como recurso na producdo de um texto, ndo mais como fim unico em si
proprio.

O texto € o objeto, incluido aqui o discurso que sustenta a materialidade linguistica textual.
Ele ¢ multiplo de possibilidade de significados portanto € “objeto tinico de analise/sintese” (PCN,
p-19). Nesse processo, de analise, leitura, didlogo de textos e sujeitos, aprende-se a fazer escolhas
textuais que vao levar ao jogo dialogico de expressar subjetividade versus objetividade, o “eu” e o
“outro”. O aprender a aprender ¢ assegurado, pois, pela analise/sintese desses textos, o aluno vai
construindo suas competéncias, entrando em contanto com novas estruturas e passando, se o
processo for produtivo, a expressa-las em seu discurso.

Para que tudo isso acontega, € preciso que os sujeitos envolvidos na sala de aula possam se

autoavaliar em relagdo a si proprios e aos outros de forma tal que estejam todos com o mesmo



objetivo de construir conhecimento. Nao se estd negando a autoridade que existe, pela propria

estrutura escolar, em sala de aula. O que se indica ¢ a oportunidade real de discussdo de fatos a

partir de vivéncias e pontos de vista sem que haja autoritarismo.

Esse trabalho ¢ da escola como um todo, mas, quanto as linguas, e a Lingua Portuguesa

especificamente, é o professor que deve iniciar essa discuss@o, pois ¢ a lingua o seu instrumento

prioritario de trabalho.

Vejamos abaixo um quadro comparativo das competéncias gerais e das competéncias

especificas da Lingua Portuguesa.

simbolicos das diferentes linguagens como meios

de organizacdo cognitiva da realidade pela

constitui ¢do de significados, express 20,

comunicacdo e informacao.

b) Confrontar opinides e pontos de vista
sobre as diferentes linguagens e suas manifestacdes

especificas.

c) Analisar, interpretar e aplicar os
recursos expressivos das linguagens, relacionando
textos com seus contextos, mediante a natureza,
funcdo, organizacdo, estrutura das manifestagdes,

de acordo com as condigdes de produgdo e

recepcao.

d) Compreender e wusar a lingua
portuguesa como lingua materna, geradora de
significacdo e integradora da organizacdo do

mundo e da prépria identidade.

Competéncias Gerais da area de Competéncias Especificas da disciplina Lingua
Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias Portuguesa
a) Compreender e usar os sistemas a) Compreender e usar a Lingua Portuguesa

como lingua materna, geradora de  significagdo e
integradora da organizagdo do mundo e da propria

identidade.

b) Confrontar opinides e pontos de vista sobre

as diferentes manifestagdes da linguagem verbal.

¢) Aplicar as tecnologias de comunicagdo e da
informacdo na escola, no trabalho e em outros contextos

relevantes da vida.

d) Analisar os recursos expressivos da

linguagem verbal, relacionando textos/contextos,
mediante a natureza, fun¢o, organizacdo, estrutura, de
acordo com as condigdes de producdo, recepcdo
(inten¢do, época, local, interlocutores participantes da
criagdo e propagagdo das ideias e escolhas, tecnologias

disponiveis).

e) Recuperar, pelo estudo do texto literario, as

formas instituidas de constru¢do do imagindrio coletivo,




e) Conhecer e usar lingua(s) estrangeira(s)

moderna(s) como instrumento de acesso a

informagdes e a outras culturas e grupos sociais.

f) Entender os principios das tecnologias
da comunica¢do e da informac¢do, associa-las aos
conhecimentos cientificos, as linguagens que lhes
dao suporte e aos problemas que se propdem

solucionar.

g) Entender a natureza das tecnologias da
informagdo como integracdo de diferentes meios de
comunicacdo, linguagens e codigos, bem como a
fun¢do integradora que elas exercem na sua relacdo

com as demais tecnologias.

h) Entender o impacto das tecnologias da
comunicacdo ¢ da informag¢do na sua vida, nos
processos de producdo, no desenvolvimento do

conhecimento e na vida social.

1) Aplicar as tecnologias da comunicagio
e da informacdo na escola, no trabalho e em outros

contextos relevantes para sua vida.

o0 patrimoénio representativo da cultura e as classificagdes

preservadas e divulgadas, no eixo temporal e espacial.

f) Considerar a Lingua Portuguesa como fonte
de legitimacdo de acordos e condutas sociais € como
representagdo simbolica de experiéncias humanas
manifestas nas formas de sentir, pensar e agir na vida

social.

g) Entender os impactos das tecnologias da
comunicagdo, em especial da lingua escrita, na vida, nos
de no desenvolvimento do

processos produgéo,

conhecimento e na vida social.

As competéncias de Lingua Portuguesa sdo todas especificidades derivadas das

competéncias mais gerais, respeitados os principios da disciplina. A lingua é a propria fonte de

legitimag@o de acordos e condutas sociais e ¢ o instrumento a ser usado nas outras disciplinas, por

isso essa competéncia geral ndo se modifica ao ser adaptada. Também ndo se modificam as

competéncias relacionadas ao desenvolvimento tecnoldgico. Essas perpassam todas as disciplinas a

serem discutidas nos PCN.

As especificidades das competéncias

foram discutidas acima, ao se explicitarem os

conceitos de lingua e linguagem e texto para os PCN.




Além desses documentos que j4 expusemos, também foram langados, para a darea de
Linguagens, Cdédigos e suas Tecnologias, os PCN+, um material de complementagdo aos PCN dessa

area.

2.4.7 Os PCN+

Esse complemento se destina ndo s6 ao professor, mas também, segundo sua propria
apresentacdo, ao coordenador e ao dirigente escolar do ensino médio e aos responsaveis pelas redes
de educagdo basica e pela formacdo profissional dos professores. Sdo declaradamente
complementos a0 PCNEM de 1999 (estes foram langados em 2000) e pretendem discutir o fazer
pedagdgico e o aprendizado. Ainda que em teoria se destine a tantos sujeitos envolvidos na
educacdo, a ideia é “estabelecer um didlogo direto com os professores e demais educadores que
atuam na escola, reconhecendo seu papel central e insubstituivel na conducio e no aperfeicoamento
desse nivel (o Ensino Médio).” (p.7)

Ressalta-se que esse complemento, assim como os PCN, ndo procura ser normativo, mas
tem inten¢do de ser uma contribuicdo para a reforma educacional proposta na LDB e nas DCN. De
todos os outros documentos para o ensino de Lingua Portuguesa, este complemento ¢ o que mais se
aprofunda da discussdo especifica da area. Os PCN ja indicam as competéncias para se trabalhar a
disciplina, mas deixam o professor e o coordenador livres o bastante para escolher a dire¢do desse
trabalho.

Os PCN+ procuram explicitar a articulacdo das competéncias gerais com 0s conceitos
estruturantes de cada disciplina englobada em Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, além de
sugerir praticas educativas e de organizacgdo curricular que estejam de acordo com os documentos
oficiais. Essa finalidade dos PCN+ néo s6 instauram didlogo sobre o projeto pedagdgico da escola e
da especificidade das disciplinas envolvidas, como também trazem base para a continuidade da
formagéo do professor.

Nos Parametros Curriculares langados em 1999, havia uma observagdo de que a leitura dos



documentos de base legal era fundamental para o entendimento do exposto. O complemento aos
pardmetros, ainda que seja publicado como complementagdo, trds em si toda discussdo tracada no
relatério de aprovagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais. Obviamente que toda essa
documentacdo € complementar uma a outra, mas, se comparados PCN+ e PCN, o complemento ¢
mais detalhado nas modifica¢des que aconteceram dentro da area de Linguagens.

Sao apresentados, nos PCN+, os motivos da reforma do EM, a discussdo em torno da
criagdo das areas mais abrangentes (que englobam disciplinas interligadas), os caminhos que a
escola deve seguir ao fazer seu projeto politico pedagdgico voltado para as exigéncias da lei e a
indica¢do dos conceitos estruturantes da lei da educacéo.

Em virtude de caracteristicas comuns, as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte, Educacdo Fisica e Informatica integram a area de linguagens, Codigos e
suas Tecnologias, sendo articuladas de tal forma que conceitos de todas elas sustentam a area e os
procedimentos metodologicos comuns a todas. As competéncias gerais convergem para o eixo da
Representagdo e Comunicagdo. O eixo da Investigacdo e Compreensdo aponta para a
interdisciplinaridade ao lidar com as linguagens como instrumentos. O terceiro eixo, da
Contextualizagdo Sociocultural também indica interdisciplinaridade.

Nao vamos nos ater a cada ponto explorado pelos PCN+, porque esses pontos sdo
explicitacdes sobre o que ja foi explicado e discutido na LDB, nas DCN e nos PCN de 1999. Nosso
objeto de discussdo a respeito do complemento sdo alguns pontos que essa publicacdo trouxe e que,
em nossa pesquisa e interven¢do, ¢ fundamental destacar.

Um desses topicos que nos sdo caros € a orientacdo que os PCN+ trazem a respeito do
papel do professor. Considerando que o conceito de competéncia passou a ser usado no lugar de
capacidade (competéncia, nos PCN, ¢ a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
para solucionar com pertinéncia e eficicia uma série de situagdes — o conceito ¢ de Perrenoud) em
virtude de a transferéncia de capacidades e conhecimentos ndo ser devidamente trabalhada na

escola, é preciso pensar o papel do professor nessa modificacio.



Tal modificagdo vem em razdo da necessidade do movimento de contextualizagao,
generalizacdo e posterior re-contextualizagdo de uma determinada capacidade de andlise, agora
indicada por meio das competéncias, mais facilmente observaveis e passiveis de trabalho de
desenvolvimento. Os conteudos sdo fundamentais para que o movimento de generalizagcdo aconteca.
E por meio deles que se podem fazer relagdes entre o contexto estudado e o conhecimento geral.

Considerando toda a modificagdo, o professor tem, portanto, o papel de orientar a
aprendizagem dos alunos, ndo mais de transmitir saberes a esses alunos. A constru¢do desses
saberes ¢ responsabilidade dos alunos. Ao professor cabe propor, expor, providenciar e organizar as
melhores situacdes possiveis para que isso aconteca.

Além dessa discussdo, exposta acima, os PCN+ trazem também uma orientagdo a respeito
da formagdo de professores, que, diferentemente dos seus alunos, precisam ainda conhecer a
estrutura da lingua e o padrdo culto, bem como as base da gramatica normativa; os documentos
também apontam dez competéncias propostas por Philippe Perrenoud como fundamentais ao
professor.

Sdo elas: organizar e dirigir situagdes de aprendizagem, administrar a progressdo das
aprendizagens, conceber e fazer evoluir os dispositivos de diferenciagcdo, envolver os alunos em
suas aprendizagens e em seu trabalho, trabalhar em equipe, participar da administragdo da escola,
informar e envolver os pais, utilizar novas tecnologias, enfrentar os deveres e os dilemas éticos da
profissdo, e administrar sua propria formacao continua.

Apesar de algumas competéncias das listadas acima estarem de acordo com o que se espera
de um professor fomentador de autonomia dos alunos, nenhuma delas é especifica para esse fim. E
necessario, ja que os documentos indicam que a autonomia € uma finalidade do Ensino Médio, que
o professor seja instruido a realizar atividades de forma tal que a autonomia do aluno seja objetivo
dessas atividades. Reiteramos que nao € o caso de se deixar frouxa a ideia da autonomia, ja que,
dessa forma, desenvolvé-la ou ndo ficard a cargo de cada professor, mais sensivel a esse assunto ou

nao.



O segundo tdpico que nos leva a discussdo nos PCN+ ¢ a propria autonomia, que, como
indicada pelas LDB, pelas DCNEM e pelos PCNEM, também aparece aqui como finalidade da
educacdo. Segundo os documentos oficiais, 0 Ensino Médio tem como uma finalidade a construgdo
da autonomia intelectual do aluno e a capacidade de continuar a aprender fora do contexto escolar,
em situagdes pos-escolarizacdo basica, seja no mundo do trabalho, seja em outras instancias sociais.

Nos PCN+, também se ressalta a necessidade de protagonismo do aluno, insistindo no fato
de que ele ndo € um receptor passivo dos conhecimentos ministrados na escola. Ele ¢ sujeito e
protagonista de seu proprio processo de aprendizagem e deve ser respeitado dessa maneira. Sugere-
se também a autonomia ao se tratar da cidadania, em que incita a escola a incentivar nos alunos uma
postura critica em relacdo aos diversos contextos em que ele circula. A formulagdo de projetos de
intervencdo na comunidade ¢ um dos caminhos indicados para que isso se concretize.

Nas competéncias do professor indicadas por Perrenoud, aparece a necessidade de
envolver o aluno em suas aprendizagens e em seu trabalho, descrita como a divisdo de
responsabilidade de aprender do aluno. Na verdade, essa responsabilidade precisa ser acompanhada
de incentivos e de uma indicag¢do de como proceder. O aluno do Ensino Médio, diferenciado e mais
maduro que o aluno do Ensino Fundamental, j& tem em mente as necessidades que serdo prementes
na vida fora da escola, ou, no minimo, tem noc¢do dos saberes que devera desenvolver durante a
escola para poder se integrar ao mercado e a sociedade.

Como os outros documentos, os PCN+ indicam a importancia do aluno ter autonomia
intelectual e critica, mas ndo indicam de que forma essa autonomia pode ser negociada, conquistada
e desenvolvida em sala de aula.

“Se deseja de fato desenvolver em seus alunos competéncias e
habilidades que possibilitem um progressivo dominio dos recursos que a
lingua portuguesa oferece, o professor deve atentar para que seus
procedimentos em sala de aula sejam coerentes com os novos paradigmas
que vém norteando a educa¢o brasileira. Para tanto, é preciso que invista
com rigor em sua formacdo geral e especifica, consciente de que o
profissional em servigo precisa estar em constante capacitagdo. Esse parece
ser o melhor caminho para a constru¢do de sua identidade no oficio
docente.”(PCN+, p. 90)



A escola tem de ser espago de formacgdo de alunos e professores capacitados a seguir o que
recomenda a LDB. A constante atualizacdo dos saberes do corpo docente ¢ fundamental para que o
professor esteja atualizado, como aluno, nas mudangas do mundo. A informagéo hoje ¢ fragmentada

e rapida, e a cada momento surgem novos desafios propostos pelo mundo interligado.

2.4.8 Conteudos Basicos Comuns — Secretaria de Educac¢ao do Estado de Minas
Gerais.

Como estamos aplicando nossa proposta de intervencdo em uma escola mineira, decidimos
investigar o que os documentos oficiais do Estado de Minas Gerais trazem como diretrizes para o
Ensino Médio. Esses documentos estaduais devem seguir o que os documentos federais indicam,
respeitando-se as particularidades locais. Nossa intervencdo aconteceu em uma escola da rede
privada, mas, ainda assim, desejavamos levantar as orientagdes que sdo indicadas para a area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias.

Em 2006, o governo do Estado de Minas Gerais publicou o novo plano escolar do Ensino
Médio, em que apresenta os desafios do EM com porta de saida da Educagdo Basica. O EM
caminhava, entdo, para a universaliza¢do progressiva, o que ja tinha acontecido com o Ensino
Fundamental. Os motivos s@o os mesmos explicitados pela LDB e pelas DCNEM: a mudanga no
perfil exigido do cidaddo que termina a Educacdo Basica.

O estado entdo criou o projeto Escolas-Referéncia, que ¢ o investimento em escolas que ja
vinham realizando um trabalho alinhado com os documentos. Essas escolas, em 2006, precisariam
adotar o novo Plano Curricular, que inclui um curriculo basico comum publicado para as escolas do
estado. As outras seriam aos poucos adaptadas a esses novos curriculos a fim de implanta-los em
2007.

Essa acdo do Estado de Minas foi organizada com a finalidade de enfrentar trés problemas,
que na época eram a qualidade do ensino, a eficiéncia e a equidade. Em termos de agdes, as

finalidades sdo a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos, a forma¢do de um ensino



basico solido, o aprimoramento do educando como pessoa humana, a compreensdo dos
fundamentos cientificos dos processos produtivos e o acesso € o dominio das tecnologias digitais.
Esses objetivos sdo todos decorrentes, como vimos, dos objetivos dos documentos legisladores do
ensino no Brasil.

No documento oficial do estado de Minas encontramos a discussdo de que o ensino basico
agora se volta para o desenvolvimento da cidadania total do ser humano, por isso os objetivos da
educacdo sdo gerais, mas que, para o Ensino Médio, ha expectativas de formagdo de individuos
jovens. Uma dessas expectativas € a consciéncia da autonomia, novamente indicada como resultado
desejavel na finalizagao do EB.

Vejamos o que o Curriculo Basico Comum (CBC) explicita para a area de Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias do Ensino Médio. Na verdade, o CBC foi criado para os anos finais do
Ensino Fundamental (6° a 9° ano), mas no corpo da obra ele esta dividido entre EF ¢ EM. Nosso
trabalho foi analisar apenas as orienta¢des voltadas para o Ensino Médio e ao Ensino Basico como
um todo.

Em sua apresentacdo, o CBC deixa claro que ndo pretende ser um esgotamento das
possibilidades de abordagem de conteudos na escola, bem como dos proprios contetidos em si, mas
que eles expressam, como os PCN, aspectos fundamentais das disciplinas e competéncias e
habilidades fundamentais a serem adquiridas e desenvolvidas pelo aluno.

A area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias tem como finalidade basica, segundo o
CBC, o desenvolvimento das competéncias gerais de Representagdo ¢ Comunicagdo, ou seja, a
competéncia de manejar sistemas simbolicos e codificar e decodificar esses sistemas. E por que
manejar tais sistemas? Para que se construam sentidos nas interagdes entre os individuos, para que
haja interagdo, constituicdo e desenvolvimento de habilidades sociocognitivas e apropriagdo de
conhecimento. Afinal, além da parte constitutiva da interacdo, objeto de estudo nesta area, a
linguagem ¢ instrumento pelo qual outras areas sdo abordadas. No caso especifico da Lingua

Portuguesa, o ensino deve preparar o aluno para a vida por meio da qualificacdo desse aluno para o



aprendizado permanente (o que chamamos de desenvolvimento da capacidade autdbnoma) e para o
exercicio da cidadania.
No ensino da Lingua Portuguesa, portanto, os alunos devem, segundo os CBC,

“primeiramente, os alunos devem usar a lingua; depois, refletir sobre
o0 uso, intuir regularidades, levantar hipdteses explicativas; em seguida, podem
fazer generalizagdes, nomear fendmenos e fatos da lingua, ou seja, usar a lingua
para descrever o funcionamento da propria lingua e, entdo, voltar a usar a lingua
de forma mais consciente. Os objetos de conhecimento receberdo um tratamento
metalinguistico de acordo com o nivel de aprofundamento possivel e desejavel,
considerando o desenvolvimento cognitivo dos alunos e as caracteristicas
especificas do tema trabalhado” (CBC, p.79).

Esse movimento deve ser feito em espiral, ndo s6 em um ano de escola, mas em todo o
Ensino Basico. Além disso, deve-se favorecer o ensino que permita ao aluno pensar em um conceito
de forma contextualizada e de forma descontextualizada, num movimento continuo de
especificacdo-generalizacdo, para que os limites da situagdo imediata sejam transpostos ¢ o aluno
possa “pensar sobre seu proprio pensamento” (CBC, p.80), num processo de metalinguagem.

Quanto a sele¢do de conteudos, tema que ¢ importante aos professores, diz o CBC que a
escola deve contemplar a diversidade, mas sem pretender ensinar tudo (considerando que os
géneros sdo em numero praticamente ilimitado). A importancia das competéncias para continuar
aprendendo fora da escola é clara quando percebemos essa realidade. E impossivel a escola ensinar
tudo o que se produz hoje na contemporaneidade, por isso, saber selecionar e aprender
autonomamente fora da escola ¢ algo que ela deve ensinar.

Por fim indica que a lingua deve, também, ser usada como objeto de estudo sistematico a
fim de que o aluno se aproprie de um repertorio maior de recursos linguisticos. Esse ensino
sistematico deve ser dosado pelo professor, que melhor conhece as necessidades do aluno. Apenas o
aluno pode saber mais de suas necessidades, mas, nesse nivel, ele ainda ndo tem como discutir a
especificidade da area.

A partir dai, o CBC se divide em duas grandes partes. A primeira é a apresentagdo
comentada do Curriculo do Ensino Médio de forma resumida, agrupada por eixo tematico

(Compreensdo e Produgdo de Textos, Linguagem e Lingua e a Literatura Brasileira e Outras



Manifestagdes Culturais)
Os eixos estdo assim subdivididos

Eixo I — Compreensdo e Producdo de Textos






Eixo II - Linguagem e Lingua



Eixo III - Literatura Brasileira e Outras Manifestacdes Culturais

A segunda parte apresenta o Conteido Comum detalhadamente, explicando cada topico
apresentado na parte mais geral e mostrando qual habilidade sera desenvolvida em cada tdpico e
subtdpico, além do detalhamento dessas habilidades. Ao todo, sdo 46 habilidades descritas nesse
Curriculo Basico Comum.

Nao ha descri¢do para o primeiro Eixo Tematico, Compreensao e Producao de Textos, mas
na descri¢do de 18 habilidades (19 habilidades estdo associadas a esse eixo) ha a indicagdo de que
elas devem ser realizadas de forma autonoma e produtiva. No segundo Eixo Tematico, Linguagem e
Lingua, a propria descri¢do ja indica comportamento autonomo e produtivo - “usar variedades do
portugués, produtiva e autonomamente”. No terceiro Eixo Tematico, A Literatura Brasileira e

Outras Manifestagdes Culturais, na descrigdo das competéncias associadas ao eixo também aparece



o comportamento auténomo - “compreender e usar, produtiva e autonomamente, estratégias de
interacdo com textos literarios.” Na descricdo de algumas habilidades essa busca da autonomia
também aparece.

A autonomia ¢ repetidamente citada nas descrigbes do CBC. Ela ndo deve apenas
relacionada as questdes da especificidade da area. Antes disso, deve ser também uma atitude
buscada por toda comunidade escolar. Na proxima se¢do desse capitulo, falaremos mais sobre a

autonomia nos documentos de modo geral.

2.5 A autonomia na sala de aula

A autonomia intelectual, pensamento critico e preparagdo para continuar aprendendo estio
listados como finalidades do Ensino Médio, entendido, desde 1996, como a etapa final da educacdo
basica. Nao importa o destino do aluno concluinte. Ele pode tanto entrar no mercado de trabalho ou
se preparar para o ensino superior; O Ensino Médio ¢ uma formacdo geral que possibilita esse
individuo a se preparar para ambos caminhos, para se aprimorar como pessoa, € a compreender 0s
fundamentos da produg¢do na nossa sociedade hoje.

O que falta nos documentos oficiais sdo indicagdes de como se desenvolver essa
autonomia do aluno por meio de préticas de sala de aula. E nos cursos de formagio que tais préticas
precisam ser pensadas e discutidas. Os PCN e os PCN+ indicam caminhos para o trabalho com as
disciplinas e as areas indicadas nas Diretrizes Curriculares, mas ndo indicam como fomentar a
autonomia. Em teoria, o processo de contextualizagdo-generalizagdo-recontextualizagdo indicado
nos documentos ¢ um dos caminhos pelos quais o aluno constrdi conhecimentos indutivos e
dedutivos, inferindo principios e depois reaplicando principios em outras situacdes. Esse caminho
proposto esta principalmente delineado em relagcdo a conteudos de aprendizagem. Mas, e quando o
que precisa ser compreendido ndo € explicitado por meio dessas competéncias e habilidades mais
instrumentais?

Voltamos a apontar o fato de que sem especificacdes de como agir para desenvolver a



autonomia, em outras palavras, agindo “no escuro” e “na sorte”, contando com a sensibilidade de
cada professor, deixa-se toda essa finalidade do EM a deriva, sem afericdo de sua realizacdo. Nao ¢
que duvidemos da sensibilidade do professor como agente de fomento da autonomia, mas como
exigir de uma pessoa uma pratica a que ela nunca esteve exposta ou a que ela nunca foi ensinada?

Para que realmente o objetivo da autonomia seja alcangado, é preciso que ele seja explicito
em termos de atitudes, competéncias e habilidades observéveis ou mensurdveis. O professor,
indicado nos documentos como orientador do aluno na constru¢do do conhecimento, ndo ¢ a fonte
suprema do saber incontestavel, mas tem papel fundamental na conducao das praticas de fomento a
autonomia. Sem o professor, que ¢ o sujeito mais diretamente envolvido com os alunos, essas
praticas ndo acontecerdo de fato. Discutimos no capitulo anterior ¢ pudemos confirmar pelos
documentos que ha uma parte do processo de aprendizagem — a definicdo dos contetidos — que um
aluno de Educacdo Basica ndo tem como controlar (¢ ndo deve controlar, pois a crianga € o
adolescente ndo tém ainda discernimento critico suficiente para perceber o que ¢ importante entrar
no curriculo). Os processos cognitivos € a organizagdo da aprendizagem sdo niveis mais
controlaveis do nosso contexto. Isso pode ser mais efetivo se o professor, com base nesses
conhecimentos, puder ser o agente organizador da transferéncia de responsabilidade de aprender —
que muitos centram no outro — para o proprio individuo, indicando modos de organizar o estudo, de
aplicar os conhecimentos, de pensar sobre os conhecimentos, de refletir sobre os conhecimentos.

Enfim, € preciso que lembremos o seguinte: para ser autbnomo e fomentar praticas que,
por sua vez, fomentem a autonomia, é preferivel que o professor passe por tais praticas como aluno
ou como profissional envolvido em um sistema desse tipo. E para continuar aprendendo fora do
contexto escolar, o aluno precisa ter participado de tais praticas.

Nao ¢ também o fato de nunca ter vivido a autonomia na escola que impossibilitard ambos,
professor e aluno, de serem autonomos. Ndo dizemos isso. Defendemos que quanto mais alunos
forem expostos a situagdes que desenvolvam sua capacidade de gerenciar seu proprio processo de

aprendizagem, mais a finalidade do Ensino Médio sera alcangada.



2.6 Como anda o ensino de Lingua Portuguesa

Vimos que desde a década de 70 do século passado que se discute o ensino de Lingua
Portuguesa baseado na reproducdo da norma padréo. Pretendemos neste espago discutir como essas
discussdes repercutiram em mudangas € como (e se) essas mudangas aconteceram no ensino da
lingua. Ndo ¢ nossa inten¢do aqui fazer uma longa exposicdo do atual estado da escola, mas sim
brevemente indicar o alcance das discussdes ja travadas e a necessidade de continuar o trabalho em
busca de uma educacdo de mais qualidade e efetividade para a sociedade e o individuo que nela
circula.

Embalado por uma exigéncia de mudanca de perspectiva do Ensino Médio, exigéncia tanto
interna, por pressdo na sociedade, aumento da procura em virtude do aumento do nimero de jovens
e do proprio mercado de trabalho, desejoso de mao de obra mais qualificada, quanto externa, aqui
cabem as indicagdes feitas por drgdo internacionais (Unesco, Onu, entre outros), o governo propos a
reforma da educagdo nos anos 90. Essas modificagdes aconteceram principalmente na estrutura do
ensino basico, que passou a englobar o EM como etapa final.

Dentro da é4rea de ensino de lingua, as mudangas foram o agrupamento das disciplinas de
Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Arte, Informatica e Educagdo Fisica na area de
Linguagens, Codigos e suas Tecnologias. O mais importante, entretanto, ndo é essa modificagdo. O
modo como, oficialmente, a inclusdo da diversidade passou a existir € o ensino voltou-se para a
constru¢do de competéncias e habilidades que fazem o aluno interagir de forma produtiva.

O ensino de gramatica deixou de ser o centro do processo e a nog¢do de géneros discursivos
entrou no curriculo como fundamental na produgdo de textos. Compreender um texto e a situagdo
contextual e sua produgdo passaram a importar bastante.

O professor, em meio a essa mudanga, por muitas vezes viu-se perdido em meio a tantos
novos conceitos e ideias. “Se a gramatica normativa ndo ¢ mais o centro, o que se deve ensinar?” foi

uma pergunta que muitos se fizeram e ainda se fazem. Bagno, no prefacio do livro Muito Além da



Gramatica, de Irandé Antunes, lancado em 2007, aponta exatamente que, apesar de o assunto j4 ter
sido intensamente debatido, € necesséario repeti-lo para que ele tome o lugar das concepcdes

arraigadas na mente. Antunes (2007) explicita claramente essas discussdes ao escrever que:

“Infelizmente, os avancos conseguidos pelos estudos linguisticos
ainda nfo chegaram ao grande publico, nem mesmo aquele publico que teve
acesso ao estudo de linguas na escola. Pelo contrario, o contato com esse estudo
tem repercutido de forma pouco positiva nas pessoas, no que se refere as
perspectivas com que se veem a linguagem, a lingua, a gramatica, o vocabulario
etc. Tudo se mistura numa imensa confusio, agravada pelas pressdes sociais em
torno de um ideal de um falar correto, supostamente mais perfeito e prova de
superioridade intelectual e cognitiva. E o resultado é que, quando se sai da
escola, se sai muito mais confuso, com uma visdo de lingua deturpada, reduzida
e falseada, terreno muito propicio a gestacdo de preconceitos e de simplismos
inacabaveis.” (ANTUNES, p.15)

E, a0 mesmo tempo em que pouco se sabe sobre esses avangos da teoria, o grande publico
continua a emitir opinides do tipo “ensino assim é que era bom” (“Assim” ¢ a norma padrao,
exercicios de analise sintatica, o decorar de listas) ou “a escola agora ensina a falar errado” (sobre
esse assunto em especial vamos discutir rapidamente na préxima se¢ao).

Contudo, mais que a percep¢do dos sujeitos fora da escola, precisamos atentar para o
professor. Como ele se vé€ diante dessas mudangas? Muitos ndo estavam (e alguns ainda no estdo)
preparados para subitamente se verem despojados de seu fazer pedagdgico tradicional para construir
uma nova pedagogia de ensino. Muitos ndo desejam construir essa nova pedagogia, mas somos da
ideia que esse numero ¢ reduzido e tende a ser zero cedo ou tarde.

Nao hd modelos prontos de mudanca, o que prejudica essa modificagdo de como se
entende o ensino. E preciso reflexdo para se construir um novo modo de se entenderem os fatos da
lingua/linguagem em articulagdo. Onofre (2003) aponta que os dois caminhos que muitos veem — a
gramatica tradicional, desarticulada do texto, e a aboli¢do da gramatica, com a organizagdo 1éxico-
gramatical entendida como intui¢do — ndo sdo satisfatorios para objetivos de ensino estabelecidos.

Tal qual Onofre, entendemos que a gramatica deve ser compreendida como “um conjunto
de operacdes de linguagem que, em relagdo com o léxico, sdo desenvolvidas por sujeitos na

constru¢do da significacdo” (p.147)



E necessario entender a gramatica como estudo da produgio de significados, sem que haja
pré-categorizagio de itens que sO na enunciagdo se categorizam. E necessario que haja ndo o
abandono do estudo gramatical, mas o estudo dessa gramatica estitica que ndo inclui a
dinamicidade da organizagdo 1éxico-gramatical em seus principios.

Nossa proposta de autonomia, nesse caso pretendendo especificamente o desenvolvimento
do nivel dos gerenciamentos dos processos cognitivos, pauta-se pelo conceito de lingua e linguagem
de Culioli (1990)

A atividade da linguagem ¢ um trabalho de representagdo, regulacdo e referenciacdo que €

apreendido por meio das linguas naturais, as configuragdes especificas de uma determinada cultura

2.7 A mudanca da escola realmente chegou a escola?

Em maio de 2011 foi noticiado em um portal de conteudo que o Ministério da Educagio

adotava um livro didatico com “erros de portugués” e que esse livro ensinava o aluno a usar a

(13 4 2 r e : ~ 4

norma popular da lingua portuguesa”. Segundo a noticia, o livro mostra ao aluno que ndo ha

necessidade de se fazer concordancias para haver comunicacgdo, e os autores do livro defendiam a
ideia de que as regras da norma culta ndo levam em consideracédo a lingua viva.

Depois dessa primeira noticia, o assunto cresceu a ponto de se tornar pauta de varios
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jornais e agéncias de noticias, topico mundial no “website” “twitter”, motivo de discussdo em
programas televisivos, assunto para diversas cronicas veiculadas em meios digitais e impressos e
representacdo do senado junto ao procurador geral da Republica contra o ministro da educagao,
Fernando Haddad.

Ao ser convocado para explicagdes junto ao senado, Haddad explicou que o livro ndo
ensina a falar ou escrever errado, como indicaram os criticos, que, segundo ele, sequer leram a obra
inteira ao lancar a polémica pelo Pais.

No meio dessa polémica, dois lados se manifestaram claramente: os que defendem a

inclusdo das variantes como objetos a serem discutidos na sala de aula e o grupo que considera um



absurdo que a norma padr@o nio seja objeto de ensino da escola.

Com relagdo ao primeiro grupo, na maior parte do tempo encabecado por linguistas, que
conhecem e estudam as variantes, ndo ha o que se reclamar da posicdo tomada. As variantes existem
e ndo sdo melhores ou piores, em si, umas em relacdo as outras. Socialmente, contudo, elas sdo
carregadas de preconceito. Nao se deve falar como “caipiras”, “pobres”, “gente do morro”, “gente
diferenciada”. E o papel da escola, segundo o grupo contra as variantes, é ensinar a norma padrao.

O segundo grupo cometeu varios deslizes em sua argumentagdo, fosse por
desconhecimento, fosse por ma-fé. Além de o livro ndo preconizar um ensino que ignore a norma
padrdo, a introducdo de outras variantes na escola ¢ esperada pelos documentos oficiais, para que, a
partir delas, se possam mostrar outros discursos, outros fazeres, outras culturas, outro modo de se
organizar o mundo.

Em nenhum momento deixou-se de ensinar a norma padrdo ao se introduzir essas
variantes. E, se isso aconteceu, ¢ um equivoco. “O objetivo da escola é ensinar o portugués padrao”,
dizia Possenti em 1996, no livro sobre o ensino de gramatica na escola.

De toda a polémica, talvez o pior a ser analisado seja o fato de que muitos educadores,
desconhecedores do contetdo do livro, manifestaram-se contra as variantes nao padrdo, ignorando
que o papel do professor, segundo os documentos, ¢ trabalhar a diversidade linguistica em sala de
aula a fim de proporcionar aos alunos um ambiente que os permita a constru¢do da cidadania e da
visdo da pluralidade. Que o publico mais jovem, j& saido da escola nesses mais de dez anos que os

PCN estdo em uso, também apoiem essa visdo reducionista dos fatos da lingua também demonstra

que ainda ha bastante a se fazer para que os documentos alcancem sua influéncia maxima.

2.8 Consideracoes Finais

Vimos que autonomia ¢ um objetivo da Educagdo Basica e ela precisa ser tratada como tal.
Para tanto, ¢ fundamental que os sistemas de ensino e as escolas assumam essa finalidade e que, em

sala de aula, o professor passe a ter esse objetivo em perspectiva. E importante que haja autonomia



do professor para que esse ele possa estabelecer uma sala de aula em que os alunos estejam
expostos a atividades que os permitam desenvolver sua propria autonomia, pois sem assegurar que
o professor tem autonomia na sua pratica, ¢ muito dificil conseguir que ele fomente essa capacidade

dos alunos.

Sistematizar o ensino voltado para a autonomia ¢, como mostramos no decorrer do

capitulo, fundamental para que ela realmente acontega em praticas na sala de aula.



3 Em busca do equilibrio: a Teoria das Operagoes Predicativas

Enunciativas’

Como vimos, a escola hoje apresenta um desafio ao professor de Lingua Portuguesa, que
se vé no meio da discussdo de ensinar ou ndo gramatica e, se optar por ensind-la, de como ensinar
essa gramatica. Ela ndo deve ser o centro do ensino de Lingua Portuguesa, mas também nao se pode
subitamente ignorada. H4 necessidade de algum tipo de estudos desse tipo na escola. Citamos
Onofre (2005) no capitulo anterior e retomamos aqui seu raciocinio: o professor sé vé dois
caminhos, o tudo ou o nada. Ou ainda vé caminhos intermedidrios, mas um dos dois possiveis
extremos acaba negligenciado, mesmo que ndo complemente.

Em outra instdncia, também propomos neste trabalho que a autonomia do aluno seja
fomentada por praticas em sala de aula. Como fomentar tal pratica foi nosso objeto de discussdao no
item 1.7. Para tanto, € preciso considerar que os extremos, o aluno completamente autdbnomo e o
aluno completamente dependente, sdo pontos inalcangdveis em nosso sistema de ensino em virtude
da propria organizacdo legal deste. Dentro da Educacdo Basica ha limites a serem seguidos.

Quanto a autonomia, o que temos ¢ um continuo que pode ser modificado pelo contexto.
Em outras palavras, um aluno pode ser mais ou menos autdnomo em determinado contexto e em
outro o nivel “aparente” de autonomia se modificar.

Nosso desafio € lidar com esses extremos tdo diferentes entre si e que implicam diferentes
atos na escola, com consequéncia e abordagem diferenciadas.

Apenas uma visdo diferenciada, que ndo considere que ha apenas extremos, mas que lide
com processos que resulta em dada situacdo, em um comportamento ou em uma dada resposta

poderia responder a nossos anseios. Um enfoque dindmico da lingua e de seu estudo poderia,

1 As tradugdes feitas nesse capitulo sdo tradugdes livres feitas para este trabalho.



portanto, ser uma alternativa viavel as saidas anteriormente propostas.

3.1 A abordagem dindmica dos fatos da Lingua

Para que haja uma verdadeira reflexdo a respeito dos fatos de lingua, ndo basta nos
voltarmos a gramadtica normativa, “espago” construido com base na suposta manuten¢do do que
seria o belo da lingua. Ora, “belo” e “correto” sdo conceitos subjetivos e a linguistica historica
mostra que aquilo que hoje consideramos correto ja foi, muitas vezes, considerado transgressor e
inaceitavel pelos normativistas. Tais regras constroem sem apoio tedrico ou metodologico de
pesquisas linguisticas e em virtude disso, ¢ dificil aplica-las em enunciados verdadeiros, ndo
fabricados em manuais de gramatica.

Para se ensinar gramadtica na escola, € preciso partir da enunciacdo, do seu produto unico.
Ensinar metalinguagem e regras como centro do processo ¢ infrutifero. Saber sobre a lingua ndo ¢
saber usa-la. Vimos que essa discussdo remonta ao século anterior.

Para tanto, uma abordagem estatica dos fatos da lingua, como relagdes ja prontas,
categorizagdes ja construidas ndo consegue dar conta da existéncia de forma que tanto fazem parte
o léxico quanto da gramatica. Interessa a atividade da linguagem, a concorréncia de formas, a
emergéncia de uma determinada forma em um contexto. Segundo Rezende (2000), ¢ preciso
questionar-se como um signo se torna signo, como o deixa de ser ou como se mantém em tal status.

Mas ndo é sobre a categoriza¢ido dos “signos” que essa abordagem vai operar. E sobre as
relacdes ¢ as operacdes ligadas as nogdes que se pretende operar. A nogdo ¢ “um sistema de
representacdo complexa de propriedade fisico-culturais” (CULIOLI, 1990, p. 50). Essas nogdes
podem dar origem tanto do léxico quanto a gramatica, reafirmando a dinamicidade do processo.

O processo de linguagem ¢, portanto, instdvel e estdvel ao mesmo tempo, pois o0s

fendmenos linguisticos estdo sempre em movimento.



Para Culioli, a linguagem ¢ uma atividade inata do ser humano, mas, em seu dominio puro,
ela ndo pode ser apreendida, pois esta no nivel de processos mentais impossiveis de apreensdo.
Podemos apreendé-la por meio das linguas naturais. Para ele, a linguagem ¢ uma atividade
constante de representagdo, regulacdo e referencia¢do, de que vamos falar mais atentamente na
proxima segao.

As linguas representam configuracdes especificas baseadas na cultura. “De um lado
encontramos os marcadores de uma dada lingua, de outro, as categorias invariantes que se podem
recuperar por meio das linguas” (CULIOLI, 1990, p.15).

Ora, por isso o ensino de linguas, de gramatica especificamente, precisa ser dindmico:
porque as propriedades sdo comuns as linguas e as variedades de uma lingua. As diferengas entre
essas duas categorias (linguas e variantes) € apenas o aspecto cultural, empirico, a construg¢ao
social. Psicologicamente, sdo suas operagdes pré-conscientes de mesma ordem, do epilinguistico.

O trabalho do linguista, nessa perspectiva, ¢ “fazer aflorar, por sua pratica a atividade
metalinguistica pré-consciente que esta no coracdo da atividade da linguagem” (CULIOLI, 1990, p.
18). A essa “metalinguagem pré-consciente chamamos de epilinguagem”.

O professor ndo precisa ser um linguista, mas precisa, em cursos de formagdo, entrar em
contato com uma teoria dindmica para explicar os fatos da lingua. Dessa forma, ele pode trabalhar
junto ao aluno a reflex@o, levando o aluno a ajustar seu enunciado em um processo de didlogo
interno e externo a fim de se posicionar, em um processo constante de autorregulagcdo. A cultura
entra como uma medida de construgdes referenciais para o sujeito.

O professor, portanto, deve trabalhar com a reflexdo do aluno, levando-o a um trabalho que
permita que a atividade pré-consciente se torne consciente enquanto se conhece cada vez mais do

mundo. E preciso que o trabalho do aluno seja de procura, de aproximagéo, ¢ nesse trabalho ele se

apropria da lingua.



3.2 Atividade de representacio

Para falarmos de representacdo, € preciso antes citarmos rapidamente a questdo dos niveis
de representacdo para entdo tratarmos desse assunto no escopo da teoria culioliana.

Na apreensdo do mundo, das propriedades fisico culturais dos objetos, dos objetos em si,
daquilo que chamaremos de realidade, constroi-se uma representacdo mental desse mundo, em nivel
que ¢ chamado por Culioli de nivel 1 e a que a linguistica ndo tem acesso, pois ¢ da ordem das
atividades neuronais e que ndo interessa aos linguistas, pois ainda ndo ¢ trabalho com as linguas.

Passamos, entdo a um segundo nivel, que ¢ chamado das representagdes linguisticas e que
guarda, de alguma forma, uma relagdo com o nivel 1, ainda que ndo seja possivel explicar como se
da essa relagdo. Nesses ponto, a teoria de Culioli aponta uma decisdo arbitraria de redug¢do dessa
atividade de algumas operagdes a fim de isolé-las e separar aquelas que serdo estudadas pela
linguistica. E necessario apontar que nio se pretende assumir que exista uma correspondéncia
homogénea termo a termo entre os dois niveis (1 e 2). Nas proprias palavras de Culioli (1990, p.
22), “n2o ha uma marca, um valor. Nos temos: uma marca — valores multiplos”. Ou seja, as
operagdes de produgdo textual em uma dada lingua sdo muito mais ricas que o texto que € o
resultado final delas.

Por fim, temos o nivel 3, um nivel metalinguistico que pode ser controlado por nds e que
mantém uma relagdo direta com o nivel 2. Nesse terceiro nivel, teremos ferramentas
metalinguisticas para a compreensdo da representacio textual. Sdo varias praticas de procedimentos
a fim de observar o uso da lingua, de traduzir uma lingua, de verificar o predicado, por exemplo.

Observando os trés niveis, Culioli (1990) entdo defende que se hd uma relagdo entre os
niveis 2 e 3 por um lado, haveria entre os niveis 1 e 2 por outro. Dessa forma, ao se analisar a
relacdo entre 2 e 3, pode-se, teoricamente, simular as operagdes de nivel 1.

Lembramos que ndo ha relagdo de univocidade entre os niveis de representacdo, pois nio

se trata de niveis homogéneos. Na verdade, construiu-se uma hipétese de que tais operagdes, de



alguma forma, guardam rastros de nivel anterior.
A hipotese fundamental, contudo, € que “language activity as it appears in this production
and recognition is an activity which produces and recognizes forms, in the abstract sense of the term

and not in the morphological sense” (CULIOLI, 1995, p. 23,)

3.3 A representacio

Como vimos no topico anterior, a representacdo ¢ construida pelo sujeito a partir da
apreensdo do mundo por ele ¢ ¢ mediada por fatores fisico-culturais e mentais. A medida que entra
em contato com mais ¢ mais fatores dessa ordem, o sujeito vai construindo nogdes, o que a lingua
reflete.

A diferenga entre enunciados de criangas e adultos, por exemplo, baseia-se ndo na menor
complexidade do sistema infantil, mas sim no fato de que criangas tém menos conhecimento da
cultura, pois tiveram menos experiéncias que adultos, via de regra.

A partir da observag¢do do mundo, o sujeito vai atribuindo as nogdes algumas propriedades
e algumas ndo propriedades (P e P’, respectivamente). Esse ¢ um processo logico derivado da
propria observacdo empirica, mas lembramos que ndo € um processo discreto como em matematica,
¢ mais um processo continuo que acaba por gerar um dominio nocional.

Uma nog¢do como <lapis>, antes de sua apreensdo, ¢ aberta. Segundo Onofre (2005), é na
alteridade que se constrdi a nogdo. A identidade <lapis> é construida em oposi¢do a <ndo lapis>.
<lapis> por exemplo, pode ser construida pelos tragos <ser/ndo ser possuido>, <ser/ndo ser
consumivel>, <ser/ndo ser mensuravel>, entre outras que vio organizando o dominio nocional

daquilo que a no¢do <lapis> é ou ndo é.



3.4 A referenciacio

O processo de referenciagdo € a construcdo de um sistema complexo de coordenadas
intersubjetivas. O sujeito relaciona objetos uns aos outros para configura-los, situando-os no tempo
e no espaco, em relagdo ao centro de um dominio nocional. Essas coordenadas subjetivas nao sdo
triviais, pois as formas ndo sdo representagdes rigidas estaveis. Na verdade, os valores referenciais,

segundo Culioli, sdo mais tipo de procedimento classificatorio.

3.5 A regulacio

Para Culioli (1990), esta operagdo ¢ central na atividade de linguagem, ja que consiste na
reflexdo do sujeito a respeito de sua atividade linguageira. Ela se baseia no fato de um sujeito
regular (desambiguizar, construir parafrase) suas representagdes a partir daquilo que o co-
enunciador representou.

Em outras palavras, o sujeito ajusta sua atividade para que suas representacdes sejam
compreendidas.

O fato de a linguagem ser maledvel e plastica é que permite que tais ajustes acontegam, em
um processo sem fim de transformagdo e deformagdo da lingua e em um processo interno de
estabilizacdo e equilibrio préprio.

Uma teoria de gramatica que realmente aborde a variagdo como principio leva em
consideragdo que o produto resultante da atividade de linguagem, os textos, os enunciados, sdo
emergéncias de um sistema de representacdo e referenciacio, regulados pelo sujeito, que permitem
que esse mesmo sujeito produza formas significativas reconheciveis por outro sujeito como sendo

produzida para tal fim.



3.6 O conceito de nocao

Segundo Culioli, no¢do ¢ um “complexo feixe de propriedade fisico-culturais e ndo deve
ser confundida com itens ou classificagdes gramaticais” (1990, p.69).

E por meio de ocorréncias que as no¢des sio apreendidas e estabelecidas. Isso implica em
diversas atividades, tais quais identificar propriedades e avaliar a distdncia entre elas, verificar a
similaridade de ocorréncias, entre outras.

Como discutimos anteriormente, ¢ na experiéncia com a realidade ou com uma
representacdo dessa realidade que as propriedades fisico-culturais vdo pouco a pouco sendo
“mapeadas” pelo sujeito e passam a fazer parte de seu sistema de representag@o. Se as culturas s@o
diferentes, a experiéncia dos sujeitos imersos nelas também serdo diferentes, logo sua representagao
de um objeto pode ser diferenciada quando emergem textos nesse sistema, ainda que a no¢do em si
seja a mesma.

A nogdo ¢ indivisivel, e ndo fragmentada; ela é “aberta”, em “potencial” pois ndo se
confunde com categorias gramaticais. Essa caracteristica de ser aberta da no¢@o é que nos ajuda a
instaurar a dinamicidade na atividade de linguagem. Em um esquema de operagdes predicativas, a
nog¢do comega a ser definida, mas dai j4 estamos tratando de uma ocorréncia de uma nogao.

Como feixe de propriedades, é na alteridade que conseguimos realmente apreender uma
noc¢do. Se temos P como propriedade, P’, seu complementar, ¢ fundamental para que possamos
construir o dominio do que define essa nog¢ao.

Vejamos o exemplo de <lapis>, que utilizamos anteriormente. <lapis> tem como
propriedade <ser consumivel>, em oposi¢do a <ndo ser consumivel>, como indicamos antes. Mas,
de frases como:

O lapis € meu.

O lapis quebrou.

O lapis € amarelo

Podemos também definir <lapis> como <ser possuido>, <ser quebravel>, <ser amarelo>,



ou ainda <ser colorido>. A cada nova ocorréncia de <lapis>, é possivel “mapear” seu dominio, onde
temos e onde ndo temos <lapis>, delimitando uma fronteira para a nog¢do, um gradiente (se ha uma
fronteira, ha ocorréncias que se aproximam mais ou menos de um dado padrdo) e um centro atrator.

Enfim, definimos as nog¢des pelas ocorréncias dessas nog¢des. Essas ocorréncias sao
unidades diferentes com diferentes propriedades. E pelo processo de abstragdo que aos poucos
passamos das ocorréncias fenomenoldgicas (do mundo fisico ou imaginario) para as ocorréncias
abstratas.

Se temos mais de uma ocorréncia, nos deparamos com uma necessidade de definir se elas
sdo equivalentes ou se sdo totalmente diferentes. Ou ainda, se ha apenas incompatibilidade entre
elas. A partir dessa necessidade, temos a constru¢cdo de um dominio nocional.

Ora, se podemos distinguir as ocorréncias da no¢do de partir de uma comparagdo entre
elas, € necessario haver uma ocorréncia com status diferenciado que servird como centro de
organizagdo dessa noc¢do € a que outras ocorréncias serdo comparadas. Dessa forma, teriamos, como
mostramos antes, que a no¢ao apresenta a propriedade P em oposi¢@o ao que seria nao P.

Isso nos leva a concluir que hd um interior nesse dominio nocional, ¢ esse interior ¢
definido pelo que apresenta de alguma forma a propriedade P e ha um exterior, que seria o
representativo da propriedade ndo P. H4 ainda, segundo Culioli (1990), uma fronteira, onde as duas
propriedades (P e ndo P) acabam por se encontrar.

Entre uma ocorréncia que apresente a propriedade P e uma que apresente ndo P, ha diversas
possibilidades gradativas, que podem se afastar ou se aproximar desse centro de organizagdo do
dominio nocional. Nao passamos de P a ndo P sem que haja esse campo gradativo (claro que ¢
possivel que isso aconteca em alguma ocorréncia de no¢do, mas queremos indicar aqui que ¢
possivel que isso seja menos abrupto).

Voltamos a nog¢do <lapis> como que estavamos trabalhando anteriormente, temos, por

exemplo, uma ocorréncia que usaremos como centro atrator.



1 - Um lapis ¢ feito de madeira e grafite.

2 - Isso € um lapis.

3 - Isso ndo ¢ um lapis comum, pois € revestido de plastico.
4 - Esse ¢ um lapis especial, feito apenas de grafite.

5 - Isso ndo € um lapis, é uma caneta.

E possivel perceber que vamos aos poucos nos afastando da ocorréncia 1, que seria a no¢io
<lapis> como centro atrator, até que temos uma no¢do com a propriedade contraria a da nogdo
<lapis>.

Mesmo entre essas duas propriedades (P e ndo P), temos um gradiente em que cada uma
delas se torna mais fraca ou mais forte, dependendo do caminho percorrido (lembrando que o ponto
final desse caminho ¢ imaginario, ndo ¢ real). Por fim, temos uma fronteira indicando aquele
dominio nocional.

Temos, entdo, um lado interior, apresentando a propriedade P; um lado exterior, de
propriedade ndo P, e uma fronteira entre eles. Ela existe para indicar um intervalo entre essas

propriedades, mas também pode indicar um vazio.

3.7 As relacoes na construcio de um enunciado: primitiva, predicativa e

enunciativa.

Para a constitui¢do de um enunciado, segundo Culioli (1990), partimos de operacdes de
predicacdo, a partir de trés relagdes: primitiva, predicativa e enunciativa.

A relagdo primitiva antecede o ato da enuncia¢do. Ela é, na verdade, a sele¢do dos
elementos (nog¢des) que serdo colocados em relagdo. Esses elementos sdo ordenados, mas ndo
orientados.

Temos, dessa forma, o esquema de 1éxis, estabelecido entre esses termos (a/b) e (R), na

relacdo aRb. Sendo pré-assertada, a 1éxis ndo apresenta modalizagdo, ou seja, ela ainda ndo foi



situada em relacdo a uma rede de representagdo.

“A lexis is therefore both what is often called propositional content
(...) and a form which generates other, derived forms (a family construct a
paraphrastic family of énoncés). Any relationship which has this property is a
lexis, whether it becomes a syntagm or a sentence” (CULIOLI, 1990, p. 79).

A orientacdo que se faz no esquema de 1éxis acontece em virtude do filtro que a cultura e o
contexto enunciativo proporcionam. Por isso, ndo faz sentido, segundo Culioli, elaborar listas de
provaveis “origens” da relacdo instaurada na 1éxis, ja que a cultura ndo ¢ estavel. Ainda assim,
algumas relagdes, como a agentividade, sdo mais estaveis. De qualquer forma, sdo as propriedades
das nog¢des selecionadas na 1éxis que permitem observar quem ¢ o ponto de origem e o ponto de
chegada.

A partir do momento em que ordenamos os termos da 1éxis, do momento em que o
enunciado seleciona a partir de qual argumento ele estabelecera o tema, temos a relagdo predicativa.

A relagdo predicativa é, portanto, a orienta¢do dos termos ordenados na 1éxis. Uma relacdo
primitiva do tipo <Pedro, livro, comprar>, temos diferentes possibilidades de instaurar uma relag@o
enunciativa e isso passa pela escolha de qual dessas nogdes sera o termo da partida e o temo de
chegada. A oriente é sempre <Pedro> e o alvo ¢ <livro>, por questdes culturais (livro ndo compra
pessoas).

Poderiamos ter:

Pedro comprar livro.

Livro Pedro comprar,

Ou ainda,

Livro comprar Pedro, em que entra a questdo da passividade.

Por fim, temos a relagdo enunciativa, com o instanciamento de marcadores do tempo-local-
enunciador da enunciagdo. Para tanto, sdo acrescentadas os termos em esquema de predicagdo as

marcas de modalidade, aspectos, determinacg@o e diatese.



A partir da relacdo enunciativa, o pré-enunciador se transforma em enunciador e € possivel
verificar que um esquema de 1éxis nos fornece inumeras possibilidades de enunciados em virtude
das marcas modais que se aplicam a ele.

Poderiamos ter, no exemplo da 1éxis <Pedro, comprar, livros>

Pedro comprou o livro.
Pedro vai comprar o livro.
O livro, Pedro vai comprar.

O livro foi comprado por Pedro.

Ora, o enunciado acaba por ser um conjunto de marcas de operacdes de linguagem. O
enunciador efetua tais operagdes selecionando, ordenando, orientando formas abstratas e agenciadas
por um conjunto de fatores, incluindo fatores de ordem antropoldgica, sociologica, psicologica,
entre outros, que levam a enunciacdo em uma dada lingua.

Para a Teoria das Operacgdes Predicativas Enunciativas, a regulagdo ¢ central na atividade
da linguagem e, verificando a relacdo enunciativa, percebemos mais ainda essa necessidade
constante dos co-enunciadores de ajustes para a compreensao das representagdes. O significado de
um enunciado, portanto, ndo passa automaticamente de um co-enunciador a outro, mas, sim,

acontece como um processo de reconhecimento de valores referenciais em que ¢ importante

considerar o tempo e o espaco, além do proprio co-enunciador.

3.8 Operacoes Predicativas

Vimos ha pouco que o enunciado ndo contém em si sua propria significa¢do, mas que ele
carrega tragos de operagdes a que nem sempre temos acesso. Culioli (1999, p. 74) diz que produzir
ou reconhecer um enunciado € reconstruir (ou construir) padrdoes de marcas que sdo tragos de tais

operacdes (de nivel I, nivel II e nivel III, ja na representacdo metalinguistica).



A 1€xis representa a selecdo de trés nocdes que vao ser colocadas em relacdo. Nesse ponto
essas nogdes ainda ndo estdo orientadas. E com a relacdo predicativa que tal orientagdo acontece,
quando um termo ¢ instituido como ponto de origem.

A operagdo de localizacdo — uma operagao elementar primitiva — trabalha nesse nivel, pois

lida com a localizacdo de um termo em relacdo a outro.

“To say that x is located relative to y means that x is situated with
reference to y, whether the latter, which is thus a locator (reference point), is
itself located by another locator, or whether it itseef is an origin” (CULIOLI,
1990, p. 74).

Quando um termo passa a ser localizado em relagdo a outro, a ele é atribuido um valor que
ndo havia anteriormente. E mais, um termo sé adquire determinado valor se relativo a um sistema
de localizagao.

A relacdo entre dois termos quaisquer em um sistema ¢ sempre bindria. Pode haver,
contudo, sobreposi¢do de relagdes, em que um termo passa a ser o localizador de outra relagdo.

Para representar essa operagdo, usamos € (é localizado por). Logo, em uma representagio
do tipo <x € y>, devemos ler x ¢é localizado por y.

O localizador ¢ normalmente o centro da 1éxis, o termo que orienta para a significacdo
desejada. Quando nos referimos a essa operacdo, podemos nos referir tanto aos processos de
localizag@o quanto a relagdo ja propriamente estabelecida.

Da propria operacdo de localizagdo a partir da consideracdo das propriedades de
reflexividade/ndo reflexividade, simetria ¢ ndo/simetria, temos os valores de identificagdo,
diferenciacdo e desconexao.

Esses valores estdo associados ao dominio nocional ¢ a sua fronteira. Na constru¢do do
dominio, relembrando, ha uma ocorréncia que atua como centro atrator, que seria uma ocorréncia
tipica de uma nocdo. A identificacdo se associa ao interior do dominio, em que uma ocorréncia
qualquer pode se identificar, por apresentar propriedades semelhantes, como o centro organizador

do dominio nocional.



“To assert that there is identification, if there exists an occurence 2
with respect to my organizing centre. I establish a relationship such that i may
affirm that the unarded occurrence can be accorded full with the circled

occurrence (...) (CULIOLI, 1995, p. 50).

A diferenciagdo esta associada a fronteira, espago em que as propriedades do interior e do
exterior podem ser encontradas em ocorréncias. Precisa haver um quebra, resultado de um valor
alternativo, que constrdi duas zonas separadas.

Por fim, temos a desconex@o, quando uma ocorréncia ndo apresenta nenhuma das
propriedades do centro atrator. Neste caso, a relag@o esta associada ao exterior.

Vejamos alguns exemplos:

Esse gato € um gato de verdade.
Um copycat ndo ¢ um gato.

Um wildcat ndo € um gato.

3.9 Operacdes de Orientacio

A operagdo de orientacdo baseia a constru¢do de um sistema de referéncia, pois um termo
passa a ser determinado em relagdo a outro.

Esta operacdo fundamental € tanto uma operacdo de identificacdo quanto de localizagdo, e
tanto pode se estabelecer uma identidade entre dois termos quanto se pode lidar com a diferenca
entre o termo orientado e o ponto de referéncia, como ja discutimos.

Culioli ainda ressalva a importancia de se observar o problema da orientagdo dos
enunciados, ou melhor, do ajuste dos sistemas de orientagao.

“(...) implique nécessairement (1) que 1’on definisse le domain de
I’énonciation, (2) que 1’on ne separe pas, la régles métalinguistiques, les
opérations prédicatives des opérations énonciatives” (1999a, p. 19).



3.10 Operacgdes de Determinacio

A determinacdo € um conjunto de operagdes elementares (Culioli, 1999a p. 38), que serad
representada pela quantificagdo (operacdo de extragdo, de flechagem e de varredura), pela
qualificacdo, pelo aspecto e pela modalidade.

Uma nocdo ¢ um feixe de representagdes fisico-culturais, com vimos anteriormente. Ela
ndo é uma classe de palavras, nem ¢ um evento orientado no tempo e no espago. Na verdade, a
nocdo existe antes da categorizagdo em palavras. Ela ¢ predicavel, por isso ndo ¢ definida em
termos quantitativos, extensionais. Sua definicdo € pura categorizag¢do qualitativa, representada por
QLT.

A operacdo de qualificagdo acontece quando se efetua um alargamento do dominio por
meio de operacdes de identificacdo ou diferenciagdo. Em outras palavras, essa operagdo diz respeito
a natureza, as propriedades de uma ocorréncia de acordo com o sujeito da enunciagéo.

Ao lidarmos com ocorréncias de uma nog¢@o, representamos um sélido de forma
fragmentada, em cada uma de suas “apari¢des”; a esta operagdo chamamos de quantifiabilizagdo e
por meio dela podemos fazer a representacdo da nogdo se fragmentar, ou seja, ser extensional.

Ainda por meio da identificacdo e da diferenciacdo, podemos dividir um dominio nocional
em 4 zonas:

“From all this, it follows that the occurences are distributed in a
domain (called a notional domain) with a topology, based on identification and
differentiation. The result is a four-zone domain (Centre; Interior; Boundary;
Exterior). If we use QNT to denote Quantity then Quantifibilization compounds
QNT and QLT” (1990, p. 182).

Uma ocorréncia permite que delimitemos o espago/tempo especificado por uma
propriedade P. Logo, ¢ possivel delimitar, ¢ possivel aplicar QNT (A quantifibilizacdo ou
fragmentacdo € uma operacdo tripla, que nos permite fragmentar a nogdo em ocorréncias, permite
construir ocorréncias e permite construir ocorréncias diferenciadas entre si, por isso ela pode ser
QLT QNT).

Por meio das operacdes de extragdo e flechagem trabalhamos a quantidade. A extragdo



consiste em isolar um elemento do conjunto (dominio nocional). E por meio dela que delimitamos o
espago-tempo de uma nog¢do e a situamos no sistema de referéncias.

Extraida uma ocorréncia de P, podemos extrair outra ocorréncia, que pode ser diferente ou
pode ser igual a primeira. Se for o caso de as duas serem idénticas, temos a operagdo flechagem (ou
re-identifica¢do), que marca a estabilidade existencial daquela propriedade, e estd mais ligada a
qualitativa (QLT).

Por fim, ainda relacionado a quantificacdo, temos a operagdo de varredura, que ¢ diferente
das anteriores — que selecionava ocorréncias — porque ndo se seleciona um elemento especifico. Na

verdade, percorre-se o dominio inteiro para abstrair a totalidade de respostas possiveis.

3.11 As modalidades

A modalidade estd ligada a relagdo enunciativa, pois é a partir do momento em que a
assercdo (a enunciacdo do sujeito) € feita € que se instaura o plano enunciativo. Modalizar significa
alocar uma modalidade, que pode ser, segundo Culioli, de 4 tipos.

O primeiro tipo diz respeito a asser¢do (afirmagdo ou negagdo), a duvida (interrogagdo) e
énfase. No caso da asser¢do, temos uma relag@o intersubjetiva, centrada no sujeito enunciador e se
refere fundamentalmente a ele.

Segundo o tipo de modalidade aparece a relacdo de certeza, de necessario, de possivel, de
provavel e de eventual. Esse tipo de modalidade lida com a quantificagdo, essencialmente, enquanto
a modalidade de tipo 3 lida com a qualificacdo. Esta modalidade ¢ avaliativa. Vem associada a
modalidades de tipo 1 e 2 e algumas vezes, 4, pois temos uma constatagdo de um fato e um
julgamento que € o tipo 3.

O tipo 4 de modalidade lida com a vontade, a obrigagdo, o desejo e a capacidade do
sujeito.

As modalidades ndo aparecem apenas isoladas entre si, mas sdo combinadas para a

construgdo entre sujeitos de uma enunciagao.



Vejamos exemplos de modalidades:

modalidade 1: Seu irmdo saiu. Seu irmao saiu? Seu irmao ndo saiu.

modalidade 2: Talvez ele tenha voltado. E provéavel que ele tenha voltado. E possivel que
ele tenha voltado. Certamente ele voltou.

modalidade 3: Acho que ele voltou. E bom que ele tenha voltado.

modalidade 4: Venha! Volte!

modalidades 1, 2 e 3: E ruim que ele tenha voltado, certeza.

3.12 O aspecto

As marcas de aspecto sdo usadas para indicar como se apresenta o processo. Elas
instauram tempo e espago da enuncia¢do. Por meio do aspecto, o sujeito indica o pontual, o
continuo, o acabado, bem com o possivel, o hipotético, o certo. Essas coordenadas localizam o

sujeito em relacdo ao que ele enuncia.

3.13 O tipo e o atrator

Para se construir um sistema de referéncia, é preciso determinar pontos, polos de
referencia¢do. Segundo Culioli, esse polo ¢ a condi¢do necessaria para que haja a regulagdo
intersubjetiva, e corresponde a dois modos de organizagdo: o tipo e o atrator.

O tipo decore da operacio de identificacdo/diferenciacdo. E por meio dessa operacdo que
podemos organizar a fragmentacdo de uma nog¢do e, desse ponto, partir para uma ocorréncia
privilegiada, chamada por Culioli (1999b, p.12) de ocorréncia representativa. Em outras palavras, P
se refere a propriedade P (se P). A propriedade é isolada e colocada em um representante. E por

meio do tipo que ajuste enunciativo e a regulacdo acontecem. Vejamos:



E isso que eu chamo de lapis.
E essa a minha ideia de lapis.

E um lapis mesmo.

Ja o atrator tem a referéncia em si proprio e na predicagdo, ele € um valor absoluto, que

corresponde a uma representagdo abstrata. Segundo Culioli,

“En constituant son propre terme de référence, elle constitue celui-ci
comme origine absolue, et se caractérise par I’impossibilité méme de construire
une valeur ultime. L'attracteur ne correspond pas & um maximumou ou un
supremum, ce n’est pas um dernier point: Il y a toujours un poin au-deld de celui
que l'on construit. C'est une valeur définie par rapport au prédicat lui-méme.
(1999b, p. 13).”

3.13 O funcionamento Denso-Discreto-Compacto

No plano de construgdo referencial, podemos lidar com trés ponderacdes varidveis a
respeito da qualificagdo e da quantificagdo. A ocorréncia de uma nog¢do pode corresponder a uma
relagdo qualitativa, a uma quantitativa, ou ainda, a uma simultaneamente qualitativa e quantitativa.

Essas relagdes sdo responsaveis pela estabilizagdo do nome ou do processo (ainda nao

definido como uma dessas duas formas).

Culioli mostra que, a cada relagdo, temos um valor referencial chamado de discreto, de

denso ou de compacto.

3.13.1 Discreto

A ponderagdo discreta prioriza QNT, pois aponta para ocorréncias particularizaveis,

enumeraveis.

Neste caso, privilegia-se a constru¢cdo de uma ocorréncia delimitada no espago-tempo. Se



tratamos de nomes, € possivel individualizar esse nome se tratamos de processo, falamos de um
aspecto acabado, de modalidade assertiva.

Onofre (tese doutorado) exemplificar o comportamento discreto com o exemplo “cdo”,
que, segundo ela, é qualificdvel como cdo e pertence a classe dos cies, ao mesmo tempo, contavel.
E possivel ter um cao, dois caes, todos os caes.

Para os processos serem discretos, por outro lado, € preciso que haja marcas temporais,
aspectuais e modais indicando que ele se realizou (a estabilizago).

Em “o carro foi lavado”, por exemplo, temos uma predicacdo discreta, que demonstra que

houve um resultado, que o “carro” passou da classe de “carros sujos” para outra, de “carros limpos.

3.13.2 Denso

O comportamento denso, por sua vez, trata principalmente da qualificacdo, se referindo a
nomes ou processos ndo quantificaveis, intrinsecamente, pois precisam de uma medida padrdo para
se quantificar.

Segundo Culioli, o denso € uma mistura de intermediario ou instavel.

Para ocorrer a quantificagdo e o funcionamento denso se discretizar, ¢ necessario uma
medida externa, muitas vezes no espago-tempo da enunciacdo. Por exemplo, temos que o nome
“vinho” e o processo “estudar” sdo densos em “Bebi vinho” e “Ele estuda todas as noites”.

Para discretizar, e quantificar, tais processo € nomes, acrescentamos a eles indices que os
estabilizardo, como “bebi uma garrafa de vinho” e “Ele estudou matematica”, em que “uma garrafa

de” e “matematica” sdo os operadores que validam as ocorréncias.



3.13.3 Compacto

Segundo Culioli (1999b, p. 14), no caso do comportamento compacto,

“c’est la construction d’un gradient qui est fondamentale. On a affaire
a de I’homogéne. La stabilité provient de I’attracteur (...) il n’y as pas
occurrence, ou sens ou il n’y as pas fragmentation d’une portion d’espace-temps

(.)"

Ao suporte (um objeto) € atribuida uma qualidade sem que haja preocupagido com o recorte
espaco-temporal. Estabiliza-se essa relagdo no momento em que se predica sobre esse suporte.

De acordo com Onofre (2003), os predicados nominais representam funcionamento
compacto.

Como exemplo desse comportamento, tomemos os enunciados:

1 — O lapis € novo.

2 — Jodo estuda muito.

Em (1) temos que “é novo” ¢ a predicagdo do suporte “o lapis”, que é o localizador da
predica¢do. Em (2), temos um processo “estudar”, que no seu exemplo, pode ser entendido como
“ele é alguém que estuda muito, que ¢ estudioso”. “Estudar” + “muito” sdo apreendidos como

“estudioso”, uma qualidade de suporte “Jodo”.

3.14 A seleciao da pesquisa

Deste item em diante aplicaremos a Teoria das Operacdes Predicativas e Enunciativas
(TOPE) em alguns exemplos retirados de um “website” a fim de verificarmos o funcionamento
Denso-Discreto-Compacto € o compararmos com a classificagao tradicional de transitividade verbal
da marca <andar> reconhecida como verbo em alguns enunciados. Nossa inten¢do é mostrar que a
analise tradicional ndo contempla uma reflexdo sobre a marca e que ela pode ser confusa e pouco

produtiva.



Quando precisamos selecionar e decidir o assunto da pesquisa que seria desenvolvida, foi
com facilidade que a questdo da autonomia surgiu. Ja era uma pesquisa que tinha sido desenvolvida
anteriormente e agora se tornava necessaria uma nova visao a respeito desse assunto. Ao comegar a
estudar a TOPE, ficou clara para nds que a proposta de uma discussdo em termos de estabilidade e
instabilidade vinha ao encontro daquilo que ja pesquisdvamos.

De qual forma? Como o processo de referenciacdo, regulagdo e representacdo ¢ mediado
por fatores de varias ordens, incluindo culturais, ficou claro que o ensino de linguas deve se pautar
em uma teoria da dinamicidade das linguas, ou melhor, das representacdes que fazemos e que sdo
externadas pelas linguas.

A gramatica tradicional, como ja discutimos antes, ndo dd conta de responder as
ocorréncias da lingua usada no cotidiano, ja que ela € uma versdo “virtual” falada por um sujeito
também “‘virtual”, pois ndo ha um sujeito que use a lingua tal qual os manuais preconizam. Muito
menos, também ja discutimos aqui, saber as regras da gramatica normativa significa saber usar a
lingua.

Os professores, aconselhados a abandonar a gramatica, mas sem saber o que colocar no
lugar dela, ficaram 6rfaos de uma teoria que realmente dé conta dos fatos das linguas.

Na verdade, o caminho ndo ¢ feito de extremos. Nem devemos abandonar a gramatica,
nem glorifica-la como salvadora dos nossos jovens, adultos e criangas no sistema escolar. Devemos
partir, contudo, de uma nova abordagem, que articule gramatica e producdo/interpretacdo de textos
(Onofre, 2003).

A intengdo do ensino deve ser fornecer aos alunos mecanismos linguisticos de
compreensdo do mundo. Mas o professor que ndo teve essa concepgao trabalhada em sua formagado
dificilmente conseguira subitamente, sem a devida orientagdo, modificar completamente seu fazer
pedagdgico.

A mudanga passa pela escola como um todo e pela delimitagdo dos objetos de ensino da

lingua portuguesa nos cursos de formagdo. Nao ha, nos PCN, como observamos no capitulo —, uma



indicag¢do de como isso deve ocorrer.

Tal qual Onofre (2003), acreditamos que “a concepg¢do de linguagem como produgdo de
significacdo desenvolvida por interlocutores em situagdo de enunciagdo” (p. 147) esta no cerne
desses objetivos tragados pelos documentos oficiais.

Nossa proposta de trabalho é exatamente essa: partir do conhecimento técnico que o
professor tem, a partir da TOPE, e elaborar atividades, entre elas a discussdo com os alunos a
respeito das atividades e enunciados escolhidos para tanto, que permitam ao aluno perceber os
processos da lingua/linguagem.

Nosso corpus de trabalho foi coletado no “website” twitter, um tipo de microblog, como
ele ¢ divulgado, em que o participante € obrigado a postar apenas 140 caracteres por mensagem. O
conteudo da mensagem ¢ responsabilidade de quem escreve e é possivel escrever tudo que se
deseja. Uma caixa de pesquisa permite que escolhamos um assunto para pesquisar.

Porque a marca andar? A motivagdo foi o fato de aparecerem exercicios com essa marca no
material de uso da escola em que fizemos pesquisa em sala de aula. Desse exercicio, que pedia para
assinalar a alternativa em que o verbo andar correspondesse a um predicado nominal, surgiu a
necessidade e a vontade de aprofundar essa atividade. O exercicio que deu origem a pesquisa
realizada por nds se encontra nos anexos ¢ ¢ a partir dele que vamos comegar a discutir a norma
gramatical tradicional.

Na préxima secdo, vamos analisar os exemplos coletados do “twitter” e, no proximo
capitulo, falaremos das atividades realizadas em sala de aula e dos resultados obtidos.

Antes de analisarmos a marca <andar> na abordagem da teoria das operagdes predicativas
enunciativas, vamos verificar o que a gramatica normativa nos diz a respeito do verbo andar.

Segundo o dicionario Aurélio, andar ¢ um verbo intransitivo quando significa dar passos,
caminhar, mover-se, decorrer, passar (o tempo), passar, estar, achar-se (os trés em relacdo a saude),
proceder, agir, funcionar, ser transportado (por um veiculo). E um verbo transitivo quando significa

percorrer. E ainda verbo auxiliar quando expressa ideia da continuidade da agdo do verbo a que se



junta: anda chorando, anda a falar mal de vé.

O dicionario Priberam, também consultado online, acrescentou as seguintes transitividades
ao verbo andar: € verbo copulativo (em predicados nominais) quando apresenta uma qualidade ou
caracteristica temporaria. Ainda acrescentou que “andar” pode ser substantivo masculino se indicar
o modo de andar, ou pavimentos de uma edificagdo, ou camadas sobrepostas.

Esse diciondrio ainda aponta o verbo andar como transitivo ndo apenas quando significa
percorrer, mas também quando significa achar-se, encontrar-se, descolar-se, corresponder
aproximadamente a, estar acompanhado por.

De acordo com os dicionarios, o verbo andar pode ser transitivo ou intransitivo auxiliar ou
copulativo.

Consultamos trés gramaticas de autores renomados nesse campo de publicagdo, mas que
nao necessariamente defendem uma postura dindmica em relagdo aos fatos da lingua, defendem na
verdade a postura normativa e a prescritiva.

Os autores sao Evanildo Bechara, com sua obra Moderna Gramatica da Lingua Portuguesa
(1997); Celso Cunha e Lindley Cintra, com a obra Nova Gramatica do Portugués Contemporaneo
(2001); e Pasquase Cipro Neto e Ulisses Infante, com a obra Gramatica da Lingua Portuguesa
(1998).

De acordo com Cipro Neto e Infante, temos que os verbos devem ser divididos em dois
grupos: 0s nocionais € 0s ndo nocionais, € 0S primeiros se caracterizam por exprimir processos, ou
seja, indicar agdes, acontecimentos, fendmenos natural, desejo, atividade mental; os ndo nocionais
sd0 os que exprimem estado e sdo conhecidos como verbos de ligacao.

Os nocionais sdo nucleos do predicado e os ndo nocionais ndo podem atuar como tal. S6
pelo contexto em que € usado € que se pode perceber se um verbo pertence a uma classe ou a outra.

Subdividem-se o0s verbos nocionais em transitivos ou intransitivos, de acordo com a
necessidade de eles serem complementados em sentido. Os intransitivos sdo os que ndo precisam de

elemento que funcione como alvo ou objeto da ago verbal.



Os que necessitam de complemento se subdividem em transitivos direto, quando ndo se usa
a preposi¢do para realizar a ligacdo entre o verbo e o complemento, e indireto, quando se usa a
preposicao.

Cunha e Cintra modificam o nome de cada categoria verbal e acrescentam novas
informacdes, mas mantém a divisdo. Temos entdo, os verbos de acdo — expressam atitude do sujeito
em relagdo ao processo verbal; o que pode ser de atividade, de passividade ou os dois a0 mesmo
tempo — e os verbos de estado — evocam estado, atitude da pessoa ou da coisa que dele participa.

Mais a frente em seu manual, Cunha e Cintra voltam a falar em verbos significativos como
sinbnimo para verbo de a¢do e os subdividem em intransitivo, transitivo diretos e transitivos
indiretos (mais a jun¢do destes dois ultimos).

Bechara, por sua vez, conceitua os verbos a partir da nogao de predicado. Para o predicado
verbal, que representa uma correspondem os verbos transitivos — que precisam de complemento — e
intransitivo — que ndo precisam de complemento. Bechara também ressalva que nao se deve falar
em verbos transitivos e intransitivos, mas em emprego dessa transitividade, que pode mudar de
acordo com o contexto. Além desses verbos, temos também o verbo de ligagdo, que indica estado
ou qualidade.

Antes mesmo de observarmos a aplicacao dessa classificacdo aos exemplos que coletamos,
ja podemos concluir que a questdo da transitividade ndo ¢ bem explicitada pelas gramaticas. Ao
mesmo tempo em que se indica a transitividade de um verbo, ressalva-se que a transitividade ¢
determinada no contexto. Se pesquisarmos mais a fundo, que ndo ¢ nossa inten¢cdo neste momento,
veriamos que essa ressalva € ignorada pelos proprios gramaticistas quando se trata de regéncia
verbal e regéncia nominal, assuntos tratados pela normativa de modo puramente prescritivo, sem
que haja espago para a criatividade do sujeito e para a regulacdo desse sujeito frente a novas
referéncias e representagdes com as quais tem de lidar. Em muitos casos, a prescrigdo de
determinadas estruturas passa por algo que ainda nem faz parte do conhecimento empirico daquele

sujeito.



3.15 Analise dos exemplos coletados segundo a gramatica tradicional

Uma observag@o importante a ser feita sobre a transitividade do verbo andar e de outros
verbos que, segundo a gramadtica padrdo pedem complemento locativo, ¢ que a classificacdo desses
verbos quanto a transitividade aponta-os como intransitivos por seu complemento indicar lugar (1).

Evanildo Bechara chama a tais verbos de transitivos adverbiados por pedirem esse tipo de
complemento, mas, segundo ele, a NGB ndo aceitou essa subcategorizagdo. Ele, contudo, distingue

entre os advérbios que sdo complementos verbais e os que chama de adjuntos.

a) Eu vou a Sdo Paulo

b) Jodo esta em casa

Esta é uma das contradigdes da gramatica padrdo que pode deixar ao aluno confuso. Ao
mesmo tempo em que conceitua o verbo intransitivo como aquele que nio precisa de complemento,
no caso do exemplo a) acima chamamos o verbo de intransitivo, ainda que, pela andlise tradicional,
seu sentido ndo esteja realmente completo.

Nossa proposta ¢é partir de atividades diferentes para a discussdo sobre os fatos da lingua,
ndo partir de exercicios de verifica¢do da transitividade.

De acordo com a andlise da gramatica tradicional, cada exemplo do corpus estd explicito

abaixo.

Exemplo 1
... e ter que andar por trés km a noite até a pousada.
O verbo andar ¢ transitivo indireto porque significa percorrer; no caso, o objeto ¢ “por

3km”, classificado como indireto em fung¢ao da preposi¢do por.



Exemplo 2
deveria ser proibido bébado andar com celular.
Neste exemplo, temos duas oragdes e uma ¢ o sujeito da outra. A oracdo subordinada ¢

“bébado andar com celular” € o verbo andar, nesse contexto, € intransitivo.

Exemplo 3
(...) que amanhd eu consiga andar normalmente (...)
Aqui fica bem mais facil perceber a transitividade do verbo andar neste exemplo em
virtude de ele ser praticamente um modelo padrdo dos manuais de gramatica. Ele € intransitivo ¢ a

palavra “normalmente” indica 0 modo de andar.

Exemplo 4
(...) para domingo andar com os amigos no Ibira.
Nao h4a uma concordancia quanto a transitividade do verbo nesse exemplo. Alguns o
consideram intransitivo seguido de adjuntos adverbiais de companhia e de lugar, outros o
consideram transitivo indireto com o objeto “com os amigos” mais o conjunto adverbial de lugar

“no Ibira”.

Exemplo 5
(...) ia ter que andar de bike.
Este € um caso também causa discussodes, pois ¢ do tipo que Bechara chamou de transitivo
adverbiado, que a NGB ndo reconhece. Seria transitivo por que, no contexto, precisa do

complemento.

Exemplo 6

(...) até andar na minha casa me da medo!



Novamente a oracdo em que o verbo andar aparece ¢ subordinada e tem funcdo de sujeito.
O verbo andar, nesse contexto, seria um transitivo adverbiado pelo conceito de Bechara, o que, para

a NGB, nao existe. Oficialmente, ¢ um verbo intransitivo.

Exemplo 7
(...) aritdteles vai andar motorisado agora né? (sic)

Esse também ¢ um exemplo que causa discordancia na gramatica tradicional.
“Motorizado” se refere a Aristoteles ou a “andar”. Nao ¢ uma discussdo que va por exemplo, entrar
em conflito com a teoria de Culioli, principalmente pela andlise que fizemos, baseada nos
comportamentos denso, compacto e discreto.

Na andlise tradiconal, contudo, ¢ fundamental saber a que/quem se refere o modificador
“motorizado”, pois, dependendo do referente podemos ter um verbo intransitivo ou um verbo

copulativo, ou os dois.

Exemplo 8
Eu ndo preciso de ninguém nem pra andar e nem pra ser feliz, mas como seria bom andar
e ser feliz ao lado.
No exemplo 8, na primeira ocorréncia de andar, esse termo aparece como adjunto adverbial
nocional indicando finalidade. O verbo ¢ intransitivo. O segundo caso de andar é novamente em

uma funcgdo substantiva e seria intransitivo.

Uma rapida conclusdo que podemos chegar (mais a frente vamos comparar as analises) ¢
que a gramatica acaba por confundir seus préprios conceitos. Acima disso, 0 mais importante ¢
como desenvolver competéncias em producgdo e interpretacdo de texto partindo da andlise de um
produto fisico, sem observar o percurso de constru¢do desse produto, sem observar ou discutir esse

processo? Sera possivel? Por observar e discutir, tratamos da possibilidade de se estar envolvidos na



cultura, em contato com o empirico, com textos, com o aparato de referéncias dessa cultura?

3.16 Analise dos exemplos coletados segundo a TOPE

Exemplo 1
(1) ter de andar por 3km a noite até a pousada.
No exemplo, considerando a tripla aRb, temos
a = alguém/sujeito da enunciacao
R = ter de andar

b =por 3 km a noite até a pousada.

Andar = processo denso que se discretiza a partir do quantificador por 3km. Esse
quantificador torna o processo enumeravel, quantificavel.
Andar se caracteriza por ser QLT. Torna-se QNT em virtude do marcador extrinseco a ele;

no caso, uma determinagdo espago-temporal externa (por 3 km).

(1.1) ter de andar a noite
Se tivéssemos a frase como 1.1, ndo teriamos QNT, pois ndo temos uma determinagdo que

torne o processo individualizavel.

Exemplo 2
(2) Deveria ser proibido bébado andar com celular:
Considerando que neste exemplo temos duas léxis.
A
a = bébado andar com celular

R = deveria ser proibido.



2
a = bébado
R = andar

b = com celular

Temos, neste caso, QLT, pois ndo ¢ possivel discretizar a marca <andar>. Também ¢
possivel notar o processo compacto quando se verifica a expressdao “com celular”, que ¢ uma
predicagdo feita sobre bébado.

No final, “bébado” € o suporte da predicacdo “andar com celular”.

Como mostra Rezende (2000), temos a argumentagdo na Iéxis 1, “deveria ser proibido”, e
encaixada temos a 1éxis 2, de cunho predicativo.

“Andar com celular” € o estabilizador nesse contexto.

Exemplo 3
(3) Que amanhd eu consiga andar normalmente.

Neste caso, de modalidade do desejo, temos novamente QLT como preponderante. Nao se
fala de processo individualizante, enumeravel. Temos a marca <andar> como um processo
continuo, nao discreto.

Também encontramos o comportamento compacto, pois temos a predicagdo
<normalmente> realizada sobre o suporte <andar>.

Andar <de modo normal> implica que ha outros modos de se andar, afastando-se ou
aproximando-se do atrator da nocao.

Andar estranhamente.

Andar cansadamente.



Andar rapidamente.
Implica-se a construgdo do gradiente.
Ainda assim, no exemplo em questdo, ndo deixamos de ter o denso como marca da
enunciagdo, pois, além de ser compacto, temos que <andar normalmente> implica andar como se
deve andar. E em virtude da propriedade <normal> (significando usual, comum, o jeito de sempre)

que o denso também se instaura.

Exemplo 4
(4) Para domingo andar com meus amigos no Ibira.

Neste exemplo, temos QLT preponderante, pois a énfase ¢ no processo <andar> sem a
preocupacdo de individualizacdo, sem a possibilidade de enumeracdo, de particularizagdo do
processo por um agente externo. Além disso, o processo compacto também pode ser encontrado
neste enunciado. Vejamos essas observagdes mais detalhadamente.

<andar com amigos> ¢ um processo compacto, ja que podemos entender essa estrutura
como <andar acompanhado> que ¢ uma predicagdo para o sujeito enunciador. A 1€xis para esse

exemplo seria:

A

// / andar com os amigos/ /no Ibira/

a R b

Ja a expressdo <no Ibira>, o objetivo da acdo, ndo a fragmenta, pois ndo temos um
processo que tenha um produto final ou que, por meio de marcadores espago-temporal, consiga
particularizar a acdo. Para fragmentar a a¢do, deveriamos ter uma constru¢cdo como o exemplo 4.1
abaixo, em que <o Ibira inteiro> seria o elemento externo de quantificacdo e discretizagdo do

processo <andar> .



(4.1) Andar com os meus amigos o lbira inteiro.

Exemplo 5
(5) ...andar de bike...
No exemplo 5, temos novamente QLT predominante e a constru¢do de um gradiente, o que
nos leva para a configuragdo denso e compacto.
Temos o processo denso quando nos referimos ao processo <andar> sem quantifica-lo, sem
particularizar esse processo. Nado ¢ possivel fragmenta-lo em quantidades. Ao mesmo tempo, o

termo <de bike> ¢ uma predicagdo para andar.

Exemplo 6
(6) ...até andar na minha casa me da medo.
Temos duas 1éxis neste exemplo, mas apenas a 1éxis com a marca <andar> estd no escopo

de nossa analise.

A= eu andar na minha casa.

a R b

Primeiramente € preciso observar que o marcador <até> introduz a operagdo varredura no
dominio da nog¢do. Até isso me da medo, que pode ser entendido como “h4 muitas coisas que me
ddo medo, até isso”.

Na Iéxis que destacamos, temos novamente o denso sendo o processo preponderante nesse

enunciado. A énfase é sobre o processo <andar>, que ndo é quantificavel, porque novamente nio



temos marcador externo que permita a discretizagdo desse processo, ndo hd um acontecimento

finalizado, ndo temos estado resultativo.

Exemplo 7 (corrigido quanto a ortografia)

(7) Aristoteles vai andar motorizado agora.

Nesse exemplo, temos novamente a organizagcdo denso/compacto atuando no enunciado.
Nesse caso, temos o denso quando tratamos do processo andar, que remete a andar, deslocar-se, em
que prepondera a qualificacdo, ja que ndo nos remetemos a um tipo estavel, nem a uma quantidade
enumeravel.
O compacto aparece na marca <motorizado>, em que se predica sobre <Aristoteles>, o
suporte. Temos duas 1éxis que se superpdem.
A1 = Aristdteles andar

A2 =Aristoteles estar motorizado

Exemplo 8
(8) Eu ndo preciso de ninguém nem pra andar e nem pra ser feliz, mas como seria

bom andar e ser feliz ao lado...

Temos a marca <andar> usada em dois momentos nesse trecho selecionado.
Novamente o processo denso ¢ preponderante. Quando as duas marcas do texto sdo
analisadas, percebemos que ndo ha marcadores espaco-temporais para estabilizar o processo. E

interessante perceber que, gramaticalmente, teriamos um verbo funcionando no espago de um

substantivo (como sujeito), mas na perspectiva da analise que estamos realizando, ndo importam os



rotulos, a principio. Importa-nos, na verdade, verificar o comportamento denso-discreto-compacto
para mais a frente relacionar esse comportamento ao que traz a gramatica normativa.

Como nosso intento ¢ demonstrar que ¢ possivel se fazer uma andlise diferenciada de
verbos no ensino de lingua portuguesa, ndo nos detivemos fazendo uma andlise demorada sobre
cada item; ndo nos interessa ir a fundo e verificar modalidade, aspecto, diatese ou o funcionamento
da no¢do <andar> em cada um dos exemplos. Nossa intencdo ¢ discutir como o conhecimento do
professor de um arcabouco tedrico diferenciado a respeito do funcionamento da articulacdo entre
linguas e linguagem pode contribuir com a instauragdo de um processo de ensino voltado a

discussdo e ao desenvolvimento da autonomia do aluno.

3.17 Comparando as duas analises

Ao fazermos a andlise pelo viés da gramatica tradicional/normativa, concluimos que nao
ha apenas uma maneira de classificar o verbo andar de acordo com os manuais utilizados. Nao que
haja problema em haver desencontro de classificacdo quando se analisa algo. Esse desencontro
existe no escopo de outras disciplinas de sala de aula. O problema ¢ a tentativa da gramatica
tradicional de se fazer valer acima de qualquer outras ideias ou formas de analisar estruturas e fatos
da lingua.

Ignorar que a lingua é dindmica e que ha atualizacdo dela quando ha uso por parte dos
sujeitos (ou seja, sempre) € ignorar a dinamicidade da propria cultura e da sociedade em que se esta
inserido.

Quando fazemos a andlise com base na teoria das operagdes predicativas enunciativas,
passamos a focalizar nossa discussdo em outro aspecto. Considerando a marca <andar> como
essencialmente qualitativa e ndo quantificavel, j& que é um processo denso, percebemos que ¢
necessario que haja um marcador externo para a discretizagdo desse processo. Por vezes, a marca

<andar> ndo se discretiza, mas ¢ usada como suporte para a constru¢do de um processo compacto,



além de denso, quando se predica a respeito de outro elemento do enunciado.

Seria interessante, entdo, analisar exatamente como se pode discretizar essa marca ou
acrescentar predicagdes a respeito de elementos expressos como sujeito ou objeto do verbo andar
nos enunciados. Mostrar as possibilidades de discretizagdo, o processo denso € como se da o
processo compacto ¢ um caminho interessante para o trabalho em sala de aula. Nossa proposta de
pratica em sala de aula ¢ baseada exatamente nessa tentativa de trabalhar com esses aspecto que
apontamos: maneiras de se discretizar a marca e de utilizd-la como suporte de predicacdo para um
elemento na 1éxis (provavelmente o sujeito gramatical).

Nao ¢ necessario que o aluno saiba tais termos técnicos, mas sim que pense sobre a marca,
reflita sobre ela, crie, analise, meca e discuta a marca em enunciados, verificando se sua inteng¢ao ao
produzir uma determinada estrutura conseguiu ser alcangada por outros sujeitos na propria sala de

aula.



4 E na sala de aula

Como vimos anteriormente, desde o século passado que se discute a necessidade de
repensar o ensino de Lingua Portuguesa e se propdem novas abordagens que ou ndo deixam
explicitas o que o professor deve fazer ou sdo propostas que passaram ao grande publico dos
docentes como a aboli¢do do ensino de gramadtica, frequentemente confundida com o ensino de
gramatica tradicional.

Retomemos aqui essa diferenca. A gramatica tradicional ou normativa ¢ concebida como
um conjunto de regras de bem falar e bem escrever (TRAVAGLIA, 1995); essas regras foram
instituidas por especialistas, baseando no que produziram bons escritores. Saber gramadtica, nessa
perspectiva, € saber usar tais regras para se expressar adequadamente. Por essa conceituagdo, como
discutimos, s6 sabe gramatica aquele que a usa de acordo com os manuais aprovados por tais
especialistas, o que exclui a maioria (talvez virtualmente todos) os falantes de uma lingua, ja que
eles usariam a lingua de acordo com a vivéncia de cada um, a partir do contato que cada um teve
com a cultura em que estd inserido. O que ndo pertence ao conjunto de representacdes que essas
pessoas institucionalizaram como bom néo € digno de ser aprendido ou utilizado. O que a gramatica
tradicional faz ¢ ignorar o lado dindmico da relagdo entre a linguagem e as linguas para assumir
como “correto” aquilo que ja esta colocado pela tradicdo como o melhor. Ignora-se a liberdade do
falante de regular-se a partir de suas experiéncias, pois deseja-se que ele chegue a um ponto que é
exterior a ele, que ¢ dado anteriormente; muitas vezes, o sujeito ainda ndo esta de posse de todo o
sistema de referenciagdo que se assume conhecido por ele.

A concepcdo que chamam de descritiva também acaba por passar a ideia de que apenas
algumas construcdes na lingua podem ser aceitas, normalmente as que representam uma
determinada parcela da populagdo. Se realmente trabalhdssemos uma gramadtica descritiva no
ensino, primeiramente deveriamos organizar que tipo de descricdo se faria. Ou melhor, de que

processos € operacdes queremos fazer uma descricdo? Sera que descrever operagdes de



linguagem/lingua se configura no melhor modo de se ensinar uma lingua? Nao corresponde ao que
consideramos o melhor modo e, infelizmente, o que se tem visto no ensino descritivo &, juntamente
com a descricdo, o juizo de valor sobre determinadas formas estaveis (uma € correta, outra ndo; uma
¢ bonita, deve-se usar, outra ndo, sé a usam os que ndo t€ém determinada cultura).

No nosso ponto de vista, a linguagem ¢ uma atividade constante de representacdo,
regulacdo e referenciacdo que apreendemos por meio das linguas, expressa por meio do
conhecimento empirico. Uma gramatica de uma dada lingua é nada mais nada menos que um
conjunto de resultado de operacdes de predicagdo e de enunciagdo reconhecidas por aquela
comunidade de falantes.

Se o proposito do ensino de lingua portuguesa na escola ¢ a compreensdo da lingua para
confrontar opinides, construir opinides, analisar textos, produzir textos, interagir, ¢ preciso que o
aluno, sujeito nesse processo, consiga perceber que a gramatica de uma lingua ndo ¢ um conjunto
fechado e imutavel. Existem formas que sdo tipicas de uma dada lingua e que a representam, mas
também existe a liberdade de criacdo, a autonomia do sujeito que estd em constante atividade.

Como vimos discutindo durante o texto como um todo, ndo € eliminar a gramatica da sala
de aula que transformara o ensino de linguas, pois ela ¢ uma ferramenta para ensino. O que ¢
necessario para que haja mudangas ¢ dotar o professor em formacao (e os que ja estdo no mercado
de trabalho) com um aparato teoérico suficiente para que ele possa atuar como professor. Quando se
trabalha a lingua a partir de uma metodologia que a vé como estatica, perdemos a nogao de processo
que perpassa o entendimento de um texto. Afinal, o texto ¢ um enunciado que resultou da producao
de significados por um sujeito e que precisa da produgdo de significados feita por outro sujeito (co-
enunciador) para ser compreendido.

A atividade proposta pelo professor deve ser pautada, entdo, nessa construgdo de
significado, de fazer aflorar o pensamento do aluno sobre o processo de construgdo de sentidos em
um determinado contexto.

Com base nessas reflexdes, propusemos atividades a partir do corpus coletado no twitter.



4.1 Contextualizando a acio

Nossa pesquisa aconteceu em sala de aula, motivada por exercicios de ordem normativa
veiculados na apostila do colégio em que realizamos a atividade.

Para melhor compreensdo da proposta como um todo, vamos rapidamente discorrer sobre a
turma e o contexto em que ela esta inserida.

A turma ¢ de segundo ano do Ensino Médio (EM) de uma escola de classe média,
primordialmente, em uma cidade do interior de Minas Gerais. Nessa cidade ha um processo seletivo
seriado conhecido como PISM e proposto pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF).

Para Lingua Portuguesa, o processo focaliza uma tipologia textual por ano de EM:
tipologia narrativa para o primeiro ano; tipologia expositiva para o segundo; tipologia
argumentativa para o terceiro.

As provas do concurso ndo cobram questdes de gramatica normativa hé certo tempo, mas
esse assunto continua sendo extremamente exigido na escola em questdo, pois o material didatico é
baseado em normas e regras.

O material utilizado pela escola corresponde a um conjunto de apostilas cujo cerne ¢ a
aplicacdo de regras de gramatica tradicional. Para o primeiro ano, as regras de morfologia, fonética
e ortografia; para o segundo, sintaxe; para o terceiro, revisdo dos anos anteriores. Nao discutiremos
especificamente a qualidade do material, pois o que nos importa questionar é a abordagem que ele
traz a respeito dos fatos da lingua. A abordagem ¢ tradicionalista e estdtica, raramente, por meio de
questdes, permitindo que o aluno exercite a criatividade ou reflita sobre os processos € os produtos
da articulag@o entre linguas e linguagem.

Dessa forma, podemos afirmar que os alunos sdo movidos por duas for¢as. Uma ¢ a
exigéncia do concurso, que apresenta a disciplina € a cobranga na prova no plano enunciativo, ainda
que de forma meio ingénua, que faz com que os alunos se sintam estimulados a estudar a disciplina.

O comentario geral que se faz a respeito da prova é que ndo € necessario estudar “Portugués” o ano



inteiro, pois a prova ¢ tdo simples que as vezes nem € necessario ler o texto. Esse é um comentério
leviano, mas guarda, em minima propor¢do, uma ligacdo com a realidade. A outra € a abordagem do
material didatico, que precisa ser seguido obrigatoriamente por imposicdo da institui¢do e dos
proprios pais de alunos.

Um outro ponto a se esclarecer é a relagdo da instituicio com o ensino de Lingua
Portuguesa. Parece um ponto desnecessario, mas, dadas as circunstancias de criacdo da institui¢do,
talvez seja relevante esclarecé-lo.

A escola foi fundada por engenheiros que, mesmo reconhecendo a importancia da
disciplina, sempre deram mais destaque as disciplinas da area da Matematica e das Ciéncias da
Natureza. Disciplinas de Ciéncias Humanas e de Linguagens eram carinhosamente chamadas de
“perfumarias” (ndo sé na institui¢do, mas em certos locais da cidade). Isso acabou por criar uma
cultura de desprezo por essas areas, o que esta sendo dificil de superar e s6 estd acontecendo essa
superagdo em virtude da mudanca feita pelo Ministério da Educagcdo na forma de acesso as
institui¢des de ensino superior.

Esse acesso agora ¢ feito pelo Exame Nacional do Ensino Médio, baseado em muitos
pontos discutidos nos PCN e nas Diretrizes. O Enem ja modificou alguns pontos dos PCN e das
Diretrizes, mas ainda prima pelos objetivos indicado nesses documentos oficiais.

Diante dessa mudanga no acesso, as institui¢des da cidade tiveram de se adaptar ao novo
modelo, saindo do modelo de vestibular proposto pela UFJF. Agora, apenas o Enem e o processo
seriado Pism podem dar acesso as vagas no ensino superior.

Uma ultima informacdo importante a citar € a justificativa para o material escolhido pela
escola ser baseado em um modelo que ndo € o da universidade alvo da maioria dos alunos. Como ¢
parceira de uma rede de material didatico, a escola revende esse material aos alunos por questoes
contratuais de parceria.

O objetivo maior do ensino, na cidade e na instituicdo em questdo, ¢ ajudar os alunos a

passar no vestibular. A formacdo para a vida ¢ algo que estava em segundo plano até o Ministério



sinalizar que o Enem segue essa linha de formar um sujeito competente para os desafios do milénio.
Houve reestruturagido dos contetidos e das abordagens feitas pelas institui¢des de ensino da cidade e
pela instituicdo em que pesquisamos, mas, ainda assim, esse ajuste foi pequeno em relagdo a

constru¢do da competéncia linguistica dos alunos.

4.2 As atividades propostas

Nesta secdo, pretendemos discutir as propostas de atividades feitas tanto pelo material
didatico escolhido pela instituicdo e de uso em sala de aula quanto as atividades que propusemos
aos alunos com base na Teoria das Operagdes Predicativas Enunciativas. Ficard perceptivel a

diferen¢a de conceitos subjacentes a cada atividade.

4.2.1 As atividades do material didatico

Nossa proposta de atividade surgiu a partir de um exercicio proposto no material didatico
dos alunos. O exercicio se baseia na taxonomia da gramatica tradicional e pede-se para classificar o
predicado das frases dispostas. Ao todo, o exercicio apresentou 16 oragdes para serem classificadas;

dessas, queremos destacar as que se construiram com o verbo andar.

a) Andava apressadamente em Sdo Paulo.
b) Andava apressadamente em Sao Paulo, cansado de tudo.

¢) Andava cansado de tudo

A classificacdo indicada pelo material € de que em a temos predicado verbal; em b, verbo-
nominal; em ¢, nominal apenas.

Outro material didatico dos alunos, uma atividade de revisdo, apresentou um exercicio



também de predicado nominal e verbal, mas em forma de questdo de multipla escolha.

Em que opg¢éo o verbo andar pode ser classificado como de ligacéo:
a) Li uma excelente critica sobre alguns livros que andam por ai.

b) Anda triste ha bastante tempo.

c) O processo andou mais depressa do que se esperava.

d) “(...) por outros paises andei.”

e) Aquele senhor, de tdo velho, ndo anda mais.

A alternativa indicada no gabarito ¢ a alternativa b, em que o verbo andar é usado como
verbo de ligacdo. De acordo com a explicagdo dada no material didatico, o verbo andar e o
predicado de cada oragdo em que ele aparece se classifica respectivamente como verbo intransitivo
no predicado verbal, verbo de ligagao no predicado nominal, verbo intransitivo no predicado verbal,
verbo intransitivo no predicado verbal e verbo intransitivo no predicado verbal.

Discutimos no capitulo anterior o problema da classificagdo normativa dos verbos
intransitivos que “pedem” complemento locativo e que, de acordo com a gramatica tradicional, ndo
sdo chamados de transitivos exatamente por esse motivo, ja que complementos locativos ndo

corresponderiam ao que se considera um “verdadeiro objeto”.

4.2.2 Os problemas do exercicios apresentados

Os objetivos propostos pelas Diretrizes Curriculares Nacionais e pelos Parametros
Curriculares Nacionais para o ensino de Lingua Portuguesa perpassam a ideia de autonomia, de que
¢ necessario que a escola permita e incentive o desenvolvimento da capacidade de aprender a de
continuar aprendendo depois da Educacdo Bésica finalizada. Além disso, a finalidade do curriculo
escolar deve ser a autonomia intelectual e o pensamento critico do sujeito envolvido nesse processo.
Especificamente no campo da linguagem (os textos oficiais chamam de linguagens, nds de
linguagem, que ¢ uma atividade de representacdo, regulacio e referenciacdo constante), vemos a
importancia fundamental da area para a cidadania, para a constru¢do do conhecimento e para a
comunicacdo — como interagdo, segundo os documentos. De acordo com os documentos, € preciso

que haja uma reflexdo sobre a linguagem e seus sistemas, pois essa reflexdo é a garantia de



participacdo na vida social.

Dos estudos linguisticos que discutimos no inicio do segundo capitulo e da prdpria
observag@o empirica do ensino de lingua na escola, é perceptivel que o ensino de terminologia de
analise gramatical ndo capacita o aluno em relagdo ao uso das linguas. Capacita o aluno no que diz
respeito a terminologia e torna o ensino um tanto quanto tedioso, j4 que a taxonomia ndo
corresponde ao uso que os sujeitos fazem da lingua no cotidiano. Possenti, em seu texto Por que
(ndo) ensinar gramadtica na escola, publicado pela primeira vez em 1996, época em que os

documentos oficiais comegaram a ser publicados também, nos diz:

“Essa ¢ a metodologia bem-sucedida para o aprendizado de qualquer
lingua ou variedade: exposicdo aos dados. A aceitagdo de que o objetivo
prioritario da escola € permitir a aquisicdo da gramatica internalizada
compromete a escola com uma metodologia que passa pela exposicdo constante
do aluno ao maior niimero possivel de experiéncias linguisticas na variedade
padrdo. Trocando em miudos, prioridade absoluta para a leitura, para a escrita, a
narrativa oral, o debate e todas as formas de interpretagdo (resumos, parafrases
etc.). Essas € que s@o as boas estratégias de ensinar lingua — e gramatica. Pode
parecer paradoxal, mas ndo se incluem entre elas as licdes de nomenclatura e de
analise sintatica e morfologica, tdo entranhadas na pratica corrente.”(1996, p.84)

Nao falamos neste trabalho sobre uma gramatica internalizada, falamos na construcdo de
nog¢des e na organizagdo dessas nogdes em uma Iéxis e na ordenacdo e na orientagcdo dessa léxis e,
finalmente, na enunciagdo, quando acrescentamos modalizag¢do, aspecto, didtese, quantificacdo e
qualificagdo. Mas concordamos que o trabalho com lingua deve ser feito a partir da interpretagao,
do uso, da reflexdo sobre a linguagem, sobre a articulagio entre a linguagem e as linguas. E assim
que o sujeito vai criando e conhecendo novas referéncias e representagdes, regulando-se o tempo
todo quando em dialogo com o co-enunciador € consigo mesmo, enunciador e co-enunciador, no
que chamamos de diadlogo interno.

Além desse ponto discutido acima, entramos em uma outra problematica que ¢ o fato de
essa abordagem lidar apenas com o que esté registrado nas gramaticas tradicionais como enunciado
de qualidade. Sabemos que no dia a dia, os sujeitos produzem enunciados diversos que ndo estdo

nos registros e que permitem a interacdo. Como simplesmente descartar esses enunciados como



algo que ndo acontece e que ndo importa? Nio ¢ possivel fazer isso. E possivel partir desses
enunciados para aos poucos, mostrar os sujeitos-alunos como se espera que eles fagam de acordo
com uma conveng¢do do que seria considerado o mais aceitavel pela sociedade.

Concordamos com Possenti (1996) a respeito do papel da escola, que é, nas palavras dele,
ensinar a lingua padrdo. Nas nossas, diremos que um dos papéis da escola é apresentar aos alunos e
propor a eles também uma reflexdo sobre essas estruturas padrdo, permitindo que esses alunos

possam analisa-las e incorpora-las as suas representacdes do mundo.

4.2.3 Nossa proposta de atividade

Como indicamos acima e como estd nos proprios documentos oficiais do ensino de Lingua
Portuguesa, nomenclatura e andlise gramatical tradicional ndo devem ser a tonica do trabalho
realizado em sala de aula. Principalmente se nos referimos ao nivel fundamental. O nivel médio, por
outro lado, em teoria ja estd mais preparado para lidar com a abstra¢do da gramatica, até mesmo da
propria nomenclatura em si. O problema € que o ensino centrado nessa abordagem néo prepara o
aluno para a reflexdo sobre a lingua na escola ou fora dela, na sociedade que o sujeito devera
enfrentar.

E ainda muito dificil convencer certas parcelas da sociedade que saber as regras da norma
padrdo nao significa saber usar a lingua de uma maneira produtiva. Mas deveria partir do professor
a mudanga nesse sentido, de sensibilizar, de ajustar o ensino, de mostrar um outro caminho. Claro
que ndo devemos culpar o professor por algo que ele ndo esta, muitas vezes, preparado para realizar.

Afinal, a op¢do por uma metodologia vinda de uma fonte externa pode acabar por
“engessar” o estudo e a reflexdo sobre a linguagem e as linguas, caindo o professor novamente na
dicotomia ensinar gramatica/ndo ensinar gramatica, mas por meio de um tratamento diferente.

Nossa abordagem ¢ baseada na Teoria das Operagdes Predicativas Enunciativas de Antoine
Culioli (1990). Por meio das articulagdo das linguas (o empirico) podemos perceber as atividades de

2

linguagem. Quando consideramos o conceito de “noc¢do” dessa teoria, trabalhamos com a



constru¢do de significado, sem cair na separagdo entre léxico e gramdtica, que considera os
fendmenos da lingua estéticos, inalterados, o que ndo € verdade.

A abordagem que nos interessa a respeito dos fendmenos da lingua ¢ dindmica, o que a
distingue de varias outras que circulam no meio da ciéncia linguistica e dos cursos de formagdo de
professores de lingua portuguesa. Entender o estudo da lingua de uma forma dindmica perpassa, por
exemplo, pela assungdo de que ndo ha uma divisdo entre 1éxico e sintaxe. De acordo com Rezende
(2000), na abordagem dindmica, “interessa-nos defender a ideia de que qualquer entidade nocional
(lexical ou gramatical) ¢ um quase-signo, ¢ um déitico. Desse modo, qualquer entidade em lingua
aponta sempre para uma grande e imprecisa dire¢do de sentido, e ¢, fundamentalmente,
indeterminada” (p.16).

Nao se trabalha, entdo, com categorias gramaticais, pois se trabalha em um estado anterior
a categorizagdo. O objetivo € entender como um signo se torna signo, como se mantém dessa forma
e como muda e deixa de ser signo. (Rezende, p.17).

Partimos de uma atividade de classificacdo para a discussdo em grupo, parando em
diferentes etapas. Primeira a classificacdo, posteriormente e producdo de textos a partir de um
motivador dentre os textos analisados na producgdo anterior; passamos, entdo, a andlise das
producdes, para possibilitar ao aluno o contato com diferentes enunciados.

Nossa primeira atividade foi a pura classificacdo de frases retiradas do corpus e do
exercicio motivador das atividades. Pedimos aos alunos que indicassem se o predicado daquelas
frases se classificaria como verbal, nominal ou verbo-nominal. Esse tipo de exercicio ¢ o mesmo da

questdo que originou a discussdo da marca nesta pesquisa.

Classifique o predicado das frases abaixo em verbal, nominal ou
verbo-nominal. Classifique apenas os predicados das oragdes destacadas em
cada alternativa.

a) Li uma excelente critica sobre alguns livros que andam por ai.

b) Anda triste ha bastante tempo.

¢) O processo andou mais depressa do que se esperava.

d) (...) por outros paises andei.

e) Aquele senhor, de tdo velho, ndo anda mais.



f) Até andar na minha casa me da medo.

g) Andar com amigos no parque.

h) Aristoteles vai andar motorizado.

1) Que amanha eu consiga andar normalmente.

De acordo com o material didatico dos alunos, teriamos como classificacdo do predicado
das oracdes que em a, ¢, d, e, f, g, 1 apresentam predicados verbais; em b temos predicado nominal.
Na verdade, em h teriamos de fazer uma analise mais detalhada, pois apenas com essa frase, sem
imagina-la em enunciacdo, seria dificil enquadrad-la em predicado verbal, nominal ou verbo-

nominal. Por isso, para nossa analise, utilizamo-nos da parafrase para observar o tipo de predicado

em questao.

Motorizado, Aristoteles vai andar.
Aristoteles vai andar, motorizado.

Aristoteles, motorizado, vai andar.

Apesar de semelhantes, ¢ possivel perceber uma diferenca que apenas a enunciacdo vai
resolver. Nos casos que apresentamos acima com a mudanca de “motorizado” de posicdo, vemos
que esse elemento € uma predicacdo sobre Aristoteles, ndo sobre a atividade em si. Pela gramética
normativa, “motorizado” € uma predicagdo que recai sobre Aristoteles.

Sem uma ferramenta melhor de andlise além da tradicional (com suas categorizagdes
baseadas em diversos niveis diferentes da gramatica, e aqui concordamos com Franchi (2000) que
ndo vé€ problemas na mistura de critérios de analise, mas que pede a assun¢do dessa mistura em
vista da honestidade) e observando a oragdo, o enunciado, sem analisar o contexto da enunciagdo,
ndo seria simples para um aluno conseguir classificar tal item. Na verdade, ndo foi simples, pois
muitos alunos ndo conseguiram chegar a uma classificacdo desse item, o menos respondido dentre
todos os nove apresentados na questao.

Nao houve muita dificuldade dos alunos em responder ao exercicio porque eles podiam



consultar seus cadernos e apostilas e estavam fazendo a atividade em duplas. Em poucos minutos
eles tinham conseguido responder a maioria das alternativas, sem muitas davidas, partindo da

comparacdo de exemplos semelhantes.

Alternativa Predicado nominal Predicado verbal Predicado

exercicio verbo-nominal
a 6 13 1
b 16 1 3
c 3 9 8
d 2 15 3
e 4 12 3
f 3 13 4
g 3 15 1
h 1 15 3
i 4 4 12

Quadro com as respostas dos alunos ao exercicio de classificagdo

Observamos, contudo, certa confusdo nas alternativas ¢ e i. Na primeira, o nimero de
alunos que indicou o tipo de predicado como verbo-nominal foi muito alto em relagdo a reposta que
se esperava, predicado verbal. Isso nos levou a analisar a alternativa com mais ateng¢do a fim de

procurar o motivo de isso ter acontecido.

O processo andou mais depressa do que se esperava.

Pela analise baseada na gramatica tradicional, temos duas ora¢des no periodo acima, a que
estd sublinhada, chamada de principal, e a ora¢do subordinada a ela. De acordo com a
Nomenclatura Gramatical Brasileira, a oragdo subordinada seria chamada de oragdo subordinada
adverbial comparativa. Temos “depressa” como um modificador da ag¢@o verbal “andou”, portanto,

um adjunto adverbial de modo, nesse caso.



Que amanhd eu consiga andar normalmente.

No periodo acima também temos duas oragdes, a que estd sublinhada, subordinada, e a
oracdo principal. A subordinada se classifica como oracdo substantiva objetiva direta, pois
“completa” o sentido do verbo conseguir. “Normalmente” se liga ao verbo andar, indicando o modo
como a acdo acontece, portanto sendo classificado como adjunto adverbial de modo.

Partimos para analise das frases a partir da teoria das operagdes predicativas enuncativas e
temos o seguinte:

(eu) andar normalmente
a R b

Em que b ¢ uma medida externa para o processo indicado pela marca <andar> nesse
enunciado. Essa medida externa refere ao processo, representado no enunciado pelo verbo andar. E
uma medida que discretiza um processo denso. Nido temos um processo atuando como
qualificadores do tema enunciado. Em outras palavras, andar normalmente nao ¢ uma predicacdo do
sujeito nesse contexto (o sujeito, na oragdo, estd em um caso de elipse); normalmente ¢ um
quantificador para <andar>. Para a gramdtica normativa, isso seria um caso de predicado verbal
com um adjunto adverbial.

Em “o processo andou mais depressa” temos uma analise semelhante. “mais depressa” atua
como uma medida externa para o processo <andar>, quantificando-a. Nao vamos entrar no mérito
da ligagdo entre as oragdes porque, para mostrar nosso ponto de vista, basta-nos avaliar a propria

quantificacdo que ocorre na primeira oragao.

Processo andar mais depressa (processo andar depressa)
Temos duas 1éxis nesse caso, mas nos interessa o olhar sobre a primeira, ainda que uma
esteja localizada em relagcdo a outra. < mais depressa> indica que “um andar depressa”, com certa

velocidade, podemos dizer, ocorreu nesse caso, quantificando uma a¢fo densa, portanto



discretizando-a. Novamente, ndo temos <andar mais depressa> como qualificagdo para “processo”;

antes temos “mais depressa” como uma quantificacdo/qualificacdo para o processo “andar”.

Nos dois casos, percebemos que o aluno ndo conseguiu diferenciar a que elemento da
oracdo se refere a qualificacdo, se a um nome, se a um verbo, usando da terminologia da gramatica
normativa. O aluno ndo conseguiu perceber quem era o suporte da qualificacdo representada pelos
elementos “normalmente” ¢ “mais depressa”. Resolvemos observar melhor se havia problema com
esse diferenciacdo na segunda atividade, em que pediamos para criar um enunciado em que o

suporte da qualificacdo fosse um nome e outro em que fosse o processo, o verbo da oracao.

Passamos entdo a uma atividade que exigisse do aluno um trabalho diferente, um trabalho
de manipulagdo de enunciados.
Partindo do exemplo da alternativa h da primeira atividade, pedimos que ele indicasse

enunciados pedidos pelo professor.

Elementos basicos retirados da alternativa h

Aristoteles — andar

O primeiro enunciado pedido exigia que se indicasse que Aristoteles percorreu um
determinado espaco. O segundo, que indicasse como Aristoteles se encontrava quando terminou de
percorrer esse espaco. O terceiro, que indicasse de que modo ele percorreu o espago e, por fim, que
os alunos reafirmasse, usando elementos que indicassem certeza, que a acdo foi mesmo realizada
por Aristdteles.

Pretendiamos, com isso, tanto verificar o trabalho de producdo dos alunos quanto confimar
que as atividades com a classificagdo de predicados ndo sdo produtivas no que diz respeito ao

desenvolvimento da manipulagdo da gramatica pelos alunos. Nao achamos que o aluno nio saiba



manipular a gramatica da sua lingua, mas que as atividades de classificagdo ndo correspondem a
atividades que consigam ampliar o sistema de representagdo do aluno por meio de novos
enunciados e do aflorar da atividade epilinguistica em metalinguistica, num processo que permite ao
sujeito (aluno) a construcdo de uma autonomia no que diz respeito ao uso da lingua de forma mais
efetiva aos propodsitos desejados.

Como os alunos estdo no segundo ano do Ensino Médio e ja passaram pela primeira fase
de um processo seletivo seriado que exige certa competéncia de escrita e leitura, ndo imaginamos
que fossemos nos surpreender tanto com a dificuldade apresentada na hora da produgdo desses
textos. Acostumados a produzir textos dissertativos ou de alguns outros géneros exigidos pelo
processo seletivo (de tipologias injuntiva, narrativa e expositiva, considerando a série em que se
encontram), a principio foi dificil para os alunos conseguirem produzir enunciados exatamente
como pedido nas indicagdes. Comentarios como “ndo sei o que significa espago percorrido? ”,
“como assim o modo como ele andou? ”, “afirmar com certeza que uma pessoa realizou uma agdo
se faz como?” apareceram vindos de diferentes alunos, com diferentes historicos com o estudo
sistematico da lingua portuguesa — tanto alunos que sdo considerados “bons” na matéria quanto
alunos que ndo sdo considerados “aplicados”. Mas a verdade ¢ que a dificuldade se apresentou
inclusive para alunos que costumam ler bastante e fazer exercicios de interpretagdo em sala e nas
provas.

21 alunos criaram o primeiro enunciado e ndo houve dificuldades da parte deles na hora de
estruturar a frase pedida. A atividade poderia ser descrita em termos de discretizagdo de um
processo — essa informagdo € técnica e obviamente ndo precisaria ser dada ao aluno. Vejamos trés

exemplos prototipicos das respostas dos alunos.

1 — Aristoteles andou 1 km sem parar.
2 — Aristoteles andou até a sua casa.

3 — Aristoteles andou por todo o bairro.



Ou os exemplos trouxeram uma medida de espaco como em 1, ou um ponto limite como
em 2, ou, por fim, um espago percorrido, sem quantificar ou indicar ponto limite, como em 3. De
qualquer forma, nos trés casos temos um marcador externo ao processo <andar> servindo como
elemento que torna o processo discreto. Esse item foi de relativa facilidade para os alunos.

O segundo enunciado proposto também foi produzido por 21 alunos, mas ja houve
mudangas mais significativas nas respostas obtidas. Alguns alunos optaram por outros verbos (em
vez de “andar”) ou ainda introduziram elementos que nido necessariamente indicavam o estado do

elemento “Aristoteles”.

4 — Apos andar 3000 m, Aristoteles percebeu que seu pé direito estava quebrado.
5 — Aristoteles se cansou depois de andar 2 metros.
6 — Aristoteles andava cansado.

7 — Apos andar até sua casa, Aristoteles se encontrava exausto.

Retiramos trés dos enunciados produzidos para uma breve discussdo. Em 4, o aluno deixou
de usar o verbo indicado “andar” e introduziu “perceber” para estruturar a ideia de estado de
Aristételes depois da agdo. Além disso, indicou-se o estado do “pé direito”, em vez do estado de
Aristételes. Houve verto distanciamento da orientagdo dada, mas ndo se deixou de mostrar algo
ligado ao pedido original. Em 5, temos que a predicagdo que se desejava a respeito de Aristdteles
foi incorporada ao proprio processo € o aluno usou “cansar-se” para indicar o estado. Um enunciado
que se repetiu bastante foi o encontrado em 6, mas com uma pequena diferenca de um para outro.
Em 6, ndo ¢ possivel afirmar que o estado de Aristoteles se deve ao esforco depreendido no
processo de andar. A maioria dos alunos construiu enunciados em que ha elementos que ancoram o
espago-tempo da agdo, tal como no exemplo 7 - “apds andar até a sua casa”. Em 7, por sua vez,

temos a ancoragem no espago tempo ¢ a indicagdo do estado de Aristdteles feita por meio de uma



léxis diferente da léxis com a marca <andar>. E em “(...) se encontrava exausto” que vemos a
predicacao.

O terceiro item pedido foi respondido por 18 alunos; alguns ja ndo o fizeram por ndo
conseguir formular um enunciado conforme pedido. Ndo achamos que seja por ndo conhecer a
lingua, mas que essa dificuldade se deve ao fato de esse tipo de atividade nido ser comum no
cotidiano desses alunos. Pela analise tradicional, haveria problemas nesse item, pois dois alunos
construiram enunciados que seriam classificados como apresentando predicado verbo-nominal, logo

haveria uma predicacdo sobre o sujeito Aristoteles.

8 — Aristoteles andava cansado para sua casa.
9 — Aristoteles andou vagarosamente.
10 — Aristoteles passou na padaria durante sua ida ao centro.

11 — Aristoteles anda a pé.

Em 8, temos que “cansado”, pela gramatica normativa, seria chamado de predicativo do
sujeito, portanto ndo seria uma indicagdo de modo de realizar a acdo. Na verdade, sem estar em
enunciagdo, ndo ¢ possivel saber exatamente se ¢ ou ndo uma predicagdo a respeito do elemento
“Aristoteles”.

Em 9, um dos exemplos prototipicos, juntamente com o 11, temos o que se chamaria de
modo de realizar uma a¢@o de acordo com a tradi¢do gramatical.

O exemplo 10 se afastou das orientagdes sugeridas na hora da construcdo do enunciado:
utilizou-se o termo “Aristoteles”, mas ndo se utilizou a marca <andar>, nem se indicou maneira de
realizar a acdo expressa por andar.

Por fim, no quarto item pedido pela atividade, o item em que se pedia para modalizar por
meio da certeza a agdo feita por Aristoteles, apenas 17 alunos produziram enunciados. Nesse item

percebemos a maior dificuldade dos alunos em entender como se podia indicar certeza. Foi



necessario partir de um exemplo em sala para que eles conseguissem apreender a ideia e produzir
seus enunciados. Mesmo sabendo produzir enunciados desse tipo no cotidiano (em duas interagdes
em sociedade), na hora de pensar sobre essa atividade houve problemas. Neste ponto ¢ que achamos
que o professor deve trabalhar. E no fazer aflorar esse pensamento sobre a lingua, no nivel da

metalinguagem.

12 — Aristoteles percorreu 3 km.
13 — Aristoteles andando apressadamente chegou a tempo.

14 — Realmente Aristoteles andou de bicicleta de Barbacena a Lima Duarte.

Em 12, temos uma declaragdo a respeito da agdo realizada por Aristoteles. Na enunciagao,
considerando que entram em jogo elementos extralinguisticos como entonagao, gestos, poderiamos
ter a modalidade da certeza assegurada. No enunciado, temos que essa modalidade ¢ leve, pois ndo
ha elementos que assegurem a forg¢a da certeza, como ha em 14 a marca <realmente>. Outras
marcas usadas pelos alunos, em outros exemplos (no Anexo) sdo <com certeza> , <tenho certeza
que>, <certamente>, <vimos>, <obviamente>.

Em 13, por sua vez, “chegou a tempo” € a tentativa de instaurar a certeza, ja que indica que

o sujeito gramatical, Aristételes, consegui realizar a acdo de chegar no momento esperado.

A maioria dos alunos conseguiu realizar as tarefas pedidas nas atividades, mas com certa
dificuldade a principio. Para nds, isso demonstra que, mesmo com excelentes resultados na
atividade de classificacdo de oragdes quanto ao predicado, ndo hd melhora no uso da lingua, ou
melhor, de diferentes estruturas da lingua, no aprendizado de novas estruturas da lingua, pelos
alunos. Eles parecem entender como funciona o sistema de nomenclatura e analise da gramatica
normativa, mas ndo aplicam esse sistema no que deveriam aplicar, que € no uso eficaz (no sentido

de um enunciado produzir o efeito que seu enunciados imaginava no momento da enunciagido —



sabemos que nem sempre isso € possivel mesmo com falantes que sdo considerados bons pela
comunidade em geral, mas partimos desse ponto balizador para construirmos um referencial
momentaneo de chegada).

Que o ensino da gramatica normativa, da descricdo e da prescricdo ndo € ensinar a lingua
j& vem sendo repetido exaustivamente por varios linguistas e professores por mais de 30 anos, mas
ainda estamos longe de nos livrar desse modelo. Na verdade, ele ainda ¢ predominante em muitos
materiais didaticos e em muitos concursos. O problema ¢ o que nem todos os professores
conseguem perceber, no seu fazer, acontecendo em sua sala de aula, que isso € a mais pura verdade.
Acostumados a produzir os mesmos géneros, os alunos os aprendem e acabam por sair da escola
apenas com aquela competéncia, sem conseguir ampliar as habilidades especificas de cada género
para um conhecimento mais amplo, mais geral, de produgao de texto.

A ampliagdo desse conhecimento é que permite que o sujeito-aluno construa sua autonomia
para lidar com os mais diversos textos que encontrar em sua vida depois que sai da etapa de

Educacao Basica.

Da atividade II, especificamente do item quatro, sobre a modalizagdo, extraimos alguns
exemplos para discutir com os alunos na terceira atividade. Essa consistiu em mostrar aos alunos
como se poderia, segundo alguns deles mesmos, produzir os enunciados que foram pedidos na
atividade descrita anteriormente. Essa € uma etapa importante para que os alunos possam notar que
existem outras formas de indicar aquilo que se pedia. Além de ter contato com diferentes maneiras
de produzir um enunciado com a informacdo desejada, também acabaram por perceber a
diversidade de possibilidades que uma lingua nos da para indicar uma ideia.

Os enunciados escolhidos foram “Aristételes percorreu 3 km”, “Aristoteles realmente
andou pela praia” e “Tenho certeza que Aristoteles andou por toda Minas Gerais™.

A partir dessas frases, fizemos uma rapida discussdo em sala a respeito da certeza ou nao

expressa nos enunciados. Nesse momento, o aluno passa a comparar aquilo que produziu,



realizando as atividades que Rezende cita: ele mede, compara, avalia, analisa, julga, verifica
igualdades e diferencas para chegar a um resultado. Tais atividades permitem que o sujeito conheca
cada vez mais de si proprio e do outro, escolhendo melhores construgdes para atingir seus objetivos,
sejam eles quais forem.

Nao ¢ possivel assegurar que neste ponto os alunos conseguiram internalizar aquilo que
desejamos que internalizem, até porque a agdo sobre a lingua e a linguagem, se d4 a partir do
momento em que o aluno constroi sobre elas e a partir delas novas representagdes se incorporam ao
seu sistema. E o empirico moldando a atividade da linguagem, ou melhor, ¢ o empirico moldando a
expressao dessa atividade.

Nossa suposicdo € que a partir desse tipo de exercicio em sala de aula, o aluno passa a
contar com mais € mais recursos para representar aquilo que deseja por meio da lingua. A atividade
da linguagem comega a ser mais € mais pensada, num processo metalinguistico. Por meio da analise
e da construcdo, seja avaliando enunciados, seja produzindo enunciados, os alunos estdo em contato
com dados e situagdes reais que “alargam’ aquilo que eles conhecem e aumentam o “repertério” de
possibilidades de expressao.

A partir desse “alargamento” como chamamos aqui, o sujeito-aluno se torna cada vez mais
confiante e conta com mais possibilidades de manipulagdo de enunciados da lingua, o que o torna
mais “ousado”. Dessa forma, confiante e ousado e com o arcabouco pratico desenvolvido em sala
de aula para a produg@o/analise de textos, ele passa a aplicar mais isso em seu cotidiano. Atividades

assim, portanto, sdo fundamentais para o desenvolvimento da autonomia desse sujeito.



Conclusao

A atividade que realizamos em sala de aula com os alunos nos mostrou que é necessario
que a pratica do professor seja baseada em discussdes a respeito da lingua, em produgdes que levem
o aluno a refletir sobre a lingua. Uma das coisas que mais nos chamou atengdo a respeito da
dificuldade dos alunos em realizar a atividade proposta (as criacdo de enunciados) foi o fato de que,
considerando que conhecemos o aluno em virtude de certa convivéncia com eles, sabiamos que os
alunos tinham como expressar o que estava lhes sendo pedido, mas eles ndo conseguem pensar a
respeito da lingua de maneira objetiva.

Em outras palavras, a atividade epilinguistica intensa que todos os sujeitos realizam (no
caso nos referimos especificamente aos alunos) ndo consegue aflorar como atividade consciente. O
aluno ndo consegue trazer essa atividade para o nivel da metalinguagem.

Para que isso seja possivel, € necessario que haja habito de pensar sobre a linguagem. Nao
um pensar de classificacdo, como eles ja sdo capazes de fazer — haja vista o resultado das atividades
de andlise do predicado. Referimo-nos aqui a atividade produtiva de articulagdo entre linguagem e
linguas.

Como dissemos, ndo duvidamos da capacidade do aluno, até porque a conhecemos, mas ¢
surpreendente o fato de que ele tenha tanta dificuldade em objetivamente construir enunciados com
determinadas especificidades, considerando que no cotidiano isso ¢ algo que ele costuma fazer com
facilidade.

A expressao do individuo ndo deixa de acontecer porque ele ndo reflete sobre as linguas.
Mas quando essa atividade acontece e quando se deixa aflorar o trabalho da linguagem e se pensa
sobre ele, o sujeito aprende muito mais sobre representar-se no mundo, sobre atingir objetivos e
sobre regular-se a fim de atingir tais objetivos. Pensando sobre a linguagem, o sujeito se torna muito
mais apto a selecionar as melhores estruturas para atingir o fim desejado. Em outras palavras, ele

encontra o equilibrio, ainda que momentaneo, com mais destreza.



Nossa proposta se baseou na ideia de que por meio da discussdo em sala de aula, por meio
de atividades diferenciadas e que levem o aluno a pensar na lingua por meio de fazer aflorar a
atividade epilinguistica ¢ possivel formentar no aluno a autonomia na area de Lingua Portuguesa.
Nao ¢ o unico meio de fomentar a autonomia, mas € um dos meios possiveis, pelo que percebemos.

Essa autonomia de que falamos ndo ¢ apenas o gerenciamento da propria aprendizagem,
mas €, acima de tudo, a liberdade de escolha dentre as possiveis organizagdes sintatico-semanticas
que uma familia parafrastica pode formar. A escolha do sujeito é um ato de autonomia. Quanto mais
o sujeito-aluno na sala de aula puder discutir, criar, observar, escolher, mais ele se tornara autbnomo
no uso de sua propria lingua. Essa autonomia diz respeito, como dissemos acima, a escolha, depois
de medir, avaliar e selecionar o que mais corresponde aquilo que ele deseja enunciar.

Escolhemos a marca <andar> para desenvolver nossa atividade. Outras possibilidades
existem, pois o trabalho com a gramatica — esse trabalho diferenciado, baseado na Teoria das
Operagdes Predicativas Enunciativas — € um campo cheio de possibilidades.

Em vez de um trabalho de classificagdo de verbos em transitivos ou intransitivos, diretos
ou indiretos, uma pratica que lidasse com as possibilidades de significagdo desses verbos no
contexto e das multiplas possibilidades de construcdo com tais verbos seria bem mais produtiva.

O mais importante a ressaltarmos ¢ que o trabalho em sala de aula para fomentar a
autonomia do aluno exige do professor um conjunto de principios linguisticos bem fundamentados
para que as atividades epilinguisticas possam passar ao nivel consciente, ou seja, configurem-se em
metalinguagem.

Desejamos que professores e alunos, sujeitos da sala de aula, possam trabalhar com a
construcdo da autonomia a partir de atividades significativas que permitam aos dois a discussdo de
fatos da lingua, provendo ambos com mais e mais possibilidades de expressdo de si proprios,

ampliando as possibilidades de representacdo desses sujeitos no mundo.
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