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CAPITULO 16 - O MOVIMENTO DO PENSAMENTO CONCEITUAL DE
FORMADORES DE PROFESSORES DE LINGUAS: UMA EXPERIENCIA DE
FORMACAO DESENVOLVEDORA NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE

PEDAGOGICA DE MOCAMBIQUE®

José Marra e Andréa Maturano Longarezi

1. A lbégica que rege a formacdo de professores e sua necesséria
superacao para uma formacao desenvolvimental

A formacéo profissional docente configura-se teméatica de debates acesos nas
politicas publicas de educacéo, sobretudo, nos paises em via de desenvolvimento
motivados por diferentes finalidades que tém sido perseguidas nos cursos de
formacdo de professores, tanto em instituicbes de Ensino Superior, quanto em
institutos de formacéo de professores. Em tais contextos os propositos formativos
tém se orientado a partir de “critérios de produtividade da sociedade capitalista”
(MOURA; LIMA, 2013, p. 127), em prejuizo de uma perspectiva cujo escopo seja o
do desenvolvimento humano, baseado nas necessidades profissionais e pessoais do
professor em formacao.

Os critérios de producéao capitalista, que lamentavelmente dirigem as politicas
publicas de educacao, explicam-se a partir da crise econdmica mundial dos anos
sessenta e setenta do século XX, principalmente diante da bipolarizacdo dos
alinhamentos ideolégicos do capitalismo e do socialismo (no contexto da
ascendéncia da guerra fria). Tais critérios viabilizaram uma série de estratégias junto
a paises periféricos, particularmente, os africanos, com vistas a permitir ao
capitalismo a recuperacdo e expansao de sua influéncia geopolitico-econémica e
cultural em sociedades com essas caracteristicas.

Por outro lado, o desenvolvimento da consciéncia pode representar uma
ameaca a tais interesses, especialmente porque ndo se constitui em processo
individualizado e isolado, implica também no desenvolvimento da consciéncia social,
numa relacdo dialética de constituicAo humano-social. Uma perspectiva de

educacgdo desenvolvedora da consciéncia, como a que se pretende defender neste

% O texto foi elaborado a partir de pesquisas que vém sendo realizadas no interior do GEPEDI —
Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica Desenvolvimental e Profissionalizagdo Docente — com
financiamentos do CNPq, Capes e Fapemig.
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trabalho, representa um perigo para os interesses do capitalismo, uma vez que esse
se constitui numa importante fronteira econdmica que alimenta a economia global
(JUNIOR, 2014).

As diretrizes que tém orientado as concepc¢des e praticas de formacédo sao,
muitas vezes, utilizadas ideologicamente como instrumento estratégico capaz de
contribuir para a reestruturacdo dos interesses econémicos do capitalismo através
de uma educacdo que se preste ao servico dessa forma global de producéo
financiada pelos diferentes organismos internacionais, dentre 0s quais o Banco
Mundial (BM).

A concepcao de educacdo proposta pelo BM para os paises periféricos

parece subordinar

[...] sua funcionalidade aos grandes capitalistas em formar uma nova
geracdo de trabalhadores que pudessem se adequar as novas
exigéncias produtivas e organizacionais de um contexto marcado
pela reestruturacdo dos processos produtivos. (JUNIOR; MAUES,
2014, p. 1139)

Para a (re)estruturacdo dos processos produtivos capitalistas, o BM propés e
liderou o movimento de reformas dos sistemas de educacédo dos chamados paises
de terceiro mundo, dando atencdo prioritariamente a fatores que pudessem
desencadear respostas contundentes aos interesses da producdo e do mercado
capitalista em crise. Na pauta desses fatores consta a atencdo especial dada a
educacéao desses paises, mais precisamente, no concernente ao papel da educacéo
basica, da descentralizacdo da gestdo e da centralizagdo dos modelos e de
avaliacdes dos sistemas educacionais.

Na préatica, como constatam Junior e Maués do relatério do BM (2010), a
suposta atencéo especial conferida a educacédo basica como uma das prioridades a
servico das reformas educacionais traduz a ideia de que, para esses paises
caracterizados por caréncias de varias ordens, € imprescindivel o “uso produtivo do
recurso mais abundante dos pobres - o trabalho - e o fornecimento de servigos
bésicos aos pobres, em especial saude elementar, planejamento familiar, nutricdo e
educacao primaria”. (ALTMANN, 2002, p. 74)

Assim, a funcédo social da educacdo alegada pelo BM consiste no
desenvolvimento dos paises da periferia, mas um desenvolvimento que se associa

by
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[...] ‘habilidades da forga de trabalho para sustentar o crescimento
econdbmico’, a contribuicho para a ‘reducdo da pobreza e
desigualdade’, buscando oferecer oportunidade educacional para
todos e, por fim, porém mais importante, o sistema deve estar
voltado para o papel de transformar gastos na educacdo em
resultados educacionais. (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1147)

As supostas “vantagens” expressas em relagdo a relevancia da educacao
basica nas reformas educacionais indiciam uma evidente compatibilidade entre a
reducdo da educacéo inicial e o investimento na educacao continuada, na medida
em que tais vantagens justificam “um projeto educacional de viés econdmico,
fundamentado em uma viséo técnica e instrumental da educagao”. (SANTOS, 2000,
p. 174)

No tocante a descentralizacdo da gestdo e aos sistemas de avaliacéo,
assiste-se, repetidamente, a um cenario em que o Estado se exime de suas
obrigacbes em relacdo ao desempenho dos alunos, passando esses a serem
definidos por padrdes externos consubstanciados nos modelos de avaliagédo
uniformizados.

O BM tem estado a desautorizar as politicas educacionais do terceiro mundo

através do seu papel de policiamento dos paises da periferia no sentido de que

[...] permitiu que politicamente este se tornasse 0 maior centro
mundial de informagfes sobre o desenvolvimento e pudesse
canalizar para a orbita de influéncia dos Estados Unidos (EUA) a
maioria dos paises que estavam passando por processos de
descolonizacdo e que estavam sendo disputados pela Unido
Soviética. (JUNIOR; MAUES, 2014, p. 1142)

Sob o0 mesmo espectro, o0 BM estabeleceu a ideia de que a formacao
continuada pode servir como uma estratégia propulsora de melhoria do desempenho
profissional docente pelo “dominio que o professor venha a ter dos conteudos das
disciplinas e de estratégias pedagodgicas para ministra-las, instrumentalizando o
docente para seguir diretrizes e normas curriculares” (SANTOS, 2000, p. 174) e n&o
pelo “conhecimento que os professores venham a ter”. Essa ideia reitera a
necessidade de uma formagéo profissional docente sob o primado do conteudo

como se a abordagem desse se dissociasse do método.
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O predominio do conteudo sobre a forma de seu ensino implica a ruptura
entre duas dimensées da atividade pedagégica®’ que se constituem sintese e que,
na formacéo de professores, precisam se dar em unidade, o que se tem chamado de
unidade conteudo-forma ou contetdo-método (LONGAREZI, 2017; LONGAREZI,
DIAS DE SOUSA, 2018).

A unidade conteudo-forma sinaliza para a necessidade da apreensao
dos modos investigativos nos quais a ciéncia da disciplina produz
seus conteudos, de maneira em que a esséncia, enquanto o nuclear,
seja o objeto do ensino, pela via dos nexos conceituais a ela
inerentes, permitindo a apropriacdo do l6gico-histérico do conceito,
nuclear do conhecimento cientifico; num movimento do abstrato ao
concreto. (LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018, 462).

Essa unidade “[...] se configura como uma dimensdo central da formacao
didatica do professor, sem a qual entende-se absolutamente indcua qualquer
tentativa de formacdo para uma obutchénie® que se pretenda desenvolvedora dos
estudantes.” (LONGAREZI, 2017, p. 207). Nessa perspectiva compreende-se que 0s
conteudos da formacgao docente sejam tratados em torno do método, “[...] na relagao
com ele e no enfrentamento de todas as contradicdes que se explicitam nesse
processo” (idem); o que implica trata-lo sempre na unidade com o conteudo.

A cisdo entre o contetdo e a forma de ensina-lo traz fortes impactos para as
concepcles de formacdo de professores, dentre os quais elegemos como um dos
mais significativos a desconsideracdo do processo de apropriacdo de saberes e
praticas “na inter-relacdo individuo e sociedade [...] no contexto humano-social.”
(FRANCO; LONGAREZI, 2015, p. s/p).

Ignorar isso revela uma concepc¢ao na qual o processo formativo docente é
tido como a-historico, decorrendo permissivamente a margem das “intencionalidades

politicas, éticas, didaticas em relagdo ao desenvolvimento das especificidades

" Temos entendido “atividade pedagdgica” como a unidade das atividades docentes e discentes
(MOURA, 1996, 2001, 2017; MOURA et al., 2010; LONGAREZI; FRANCO, 2017).

68 Transliteragdo da palavra russa O6y4yeHue, obutchénie “[...] expressa justamente a unidade
constitutiva [...] que encerra tanto a atividade didatica do professor quanto a atividade de
autotransformagéo dos alunos.” (LONGAREZI; PUENTES, 2017, p. 7, nota 1 da apresentagéo). V. V.
Davidov define obutchénie como a “[...] a interacdo entre alunos e professores, entre a aprendizagem
do aluno e o esforco profissional do professor (se essa interacdo for compreendida enquanto
"atividade", entdo a obutchénie pode ser caracterizada como aquela correlacdo entre o estudo e a
atividade pedagogica.” (OJABbIOOB, 1996, p. 252). Como ndo temos uma palavra na lingua
portuguesa que melhor a traduza conceitualmente, sempre que estivermos usando-a nesse sentido,
manteremos sob a designagéo de obutchénie.
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humanas, engendradas pelas condi¢cdes sdcio-histéricas e mediadas pelas diversas
relagcbes com os outros e o mundo.” (FRANCO; LONGAREZI, 2015, s/p); o que, em
nosso entendimento, € um grande equivoco.

A visao a-historica da formacdo como um dos critérios da educacédo capitalista
limita-se a entender a formacao de professores como ato de “ensinar os saberes e
praticas funcionais e necessarias ao exercicio de determinadas profissdes”
(OLIVEIRA; TORRES; SILVA, 2013, p. 217), sem levar em consideracdo as
necessidades, interesses e aspiracdes pessoais e profissionais dos professores em
formacdo e daqueles profissionais da educacdo que atuam no campo real (em
exercicio).

A auséncia desses elementos importantes na formacéo acaba por excluir os
professores do acompanhamento e da participacdo efetiva das répidas
transformacdes socioecondmicas, politicas e culturais que o0 mundo tem
testemunhado na contemporaneidade, ja que a légica transmissiva e de certificacédo
preconizada no modelo de formacdo ndo permitem a esses profissionais
estabelecerem nexos necessarios do conteudo e da pratica social, do significado
dos saberes aprendidos e do sentido que a eles atribuem como sujeitos histéricos.

Compreender a formacdo docente numa perspectiva desenvolvedora implica
compreender a docéncia como seu objeto, isto €, implica partir do ponto de vista das
formas pelas quais (a docéncia) se institui para o desenvolvimento de habilidades
necessarias a formacdo de um tipo de pensamento tedrico que instrumentalize o
professor a organizar as condicbes e os modos da atividade pedagdgica
desenvolvedora dos estudantes; que influa sobre o desenvolvimento de seu modo
de pensar e agir. Nesse sentido, formar professores de lingua com a finalidade
desenvolvedora implica, inevitavelmente, assegurar-lhe na formacédo a compreensao
da docéncia como uma atividade mediada em que a aprendizagem resulte do
trabalho didatico-pedagdgico com os signos, visando a transformacgdo tanto dos
professores, quanto de suas praticas na atividade pedagdgica.

Essa perspectiva sé pode efetivar-se como modo de pensar e agir se a esses
professores |hes forem oportunizados processos formativos nos quais essa
concepcao nao se constitua em mero discurso ou constatacdo tedrica; mas se
efetive em pratica pedagdgica mediadora de seus pensamentos;, 0 que se tem
procurado investigar em processos de pesquisa-formacao junto a varios coletivos de
professores (LONGAREZI, 2012, 2014, 2018b; FRANCO, 2015; DIAS DE SOUSA,
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2016; GERMANOS, 2016; COELHO, 2016; SOUZA, 2016, 2017; FERREIRA, 2017;
MARRA, 2018; FEROLA, 2016, 2017).

O presente capitulo analisa 0 movimento e a sintese dos resultados de uma
dessas pesquisas, em especial, desenvolvida na Universidade Pedagdgica de
Mocgambique com os formadores de professores de linguas. Fundamentada na
teoria historico-cultural, a investigacdo realizada nesse contexto tomou como
fundamento o método materialista historico-dialético e foi realizada orientada pela
metodologia da Intervencdo Didatico-Formativa®, com o estudo da formac&o
docente para o ensino de linguas, tomando a formagdo enquanto atividade
enunciativo-discursiva do sujeito falante na sua relagdo préatica e mediada com os
fendbmenos sociais, explorando o conceito de imitacdo-criacdo na constituicdo, por

unidades, dos principios orientadores da formacao.

2. Docéncia e formacao de professores

Em nosso modo de ver, as concepcdes de docéncia estdo diretamente
relacionadas as concepcdes de formacdo de professores, uma vez que ambas
orientam, de alguma forma, as no¢des de ensino, aprendizagem e de conhecimento
como elementos essenciais que envolvem seus objetos.

Na perspectiva a qual compreendemos, docéncia tem implicado o processo
de formacao e desenvolvimento conceitual em que o professor assume-se enquanto
sujeito que organiza 0s processos que colocam o aluno na relacdo com 0s signos.
Nessa condicéo, a docéncia se constitui pela via da mediagdo conceitual, isto, sob a
consideracdo dos signos como a fonte imprescindivel para o desenvolvimento do
conhecimento conceitual em que se efetiva a utilizagdo consciente da palavra
através de um processo mediado.

A aprendizagem da docéncia é também processo de formacdo e
desenvolvimento conceitual, simbolicamente mediado e se realiza tendo em vista a
dimensao social pratica, o que “nos remete a compreensdo da relacdo homem
cultura e das implicagcdes da aprendizagem como mediadora do processo de
humanizagao”. (LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008, p. 105). Humaniza-se

% Essa metodologia de pesquisa tem sido produzida pelo Grupo de Estudos e Pesquisas em Didatica
Desenvolvimental e Profissionalizacdo Docente — GEPEDI -, vinculado ao Programa de poés-
graduacédo em Educacéo, da Faculdade de Educacéo, da Universidade Federal de Uberlandia/Brasil
e, enquanto tal, revela-se pelo esfor¢co desse coletivo
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[...] nas atividades que os homens passam a ter sobre elementos
naturais, transformando-os em objetos humanos. Ao modificar o meio
e criar instrumentos, 0 homem passa a transformar-se a si proprio,
principalmente, porque cria necessidades e sentidos para suas
producdes [...]. A producdo do saber-fazer, bem como o
conhecimento desse saber, forma-se a partir da apropriacdo das
producbes histérico-culturais da humanidade. (LONGAREZI,
ALVARADO PRADA, 2008, p. 106)

A finalidade dessas atividades de aprendizagem é o desenvolvimento humano
do proprio homem que, no contexto da docéncia, ultrapassa a visdo passiva e
receptiva na relagdo com os processos de aprendizagem. A transcendéncia implica
atitudes de indagacado e de “pesquisa mediante as quais se desenvolvem essas
atitudes compreendendo de forma mais ampla seus préprios conhecimentos e
preparando-se, formando-se para agir conscientemente com base neles”
(LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008, p. 111). Nesse sentido, a aprendizagem
para a docéncia se constitui atividade em duplo sentido, isto €, aprendizagem como
sinbnimo de desenvolvimento humano e como sinénimo de mediacao.

Em seu primeiro sentido, considera-se a aprendizagem como atividade
voltada para o desenvolvimento do préprio professor na qual se ampliam as
possibilidades de que ele forme conceitos e, em seu segundo sentido, compreende-
se a atividade de mediacdo da aprendizagem dos alunos em que se notam duas
carateristicas: em sua génese o professor aprende tendo em vista organizar as
condi¢cbes que orientam a aprendizagem dos alunos e, no processo, aprende com a
sua experiéncia de organizacdo dos processos de mediacao simbdlica dos mesmos
(ele na relacdo com o conteddo que vai ensinar) e com a experiéncia de
aprendizagem dos alunos (o contetdo na relacdo com os alunos).

Por envolver um duplo significado, a aprendizagem no contexto da docéncia
nao se restringe simplesmente as aquisi¢cdes do professor obtidas ao longo de sua
formacdo inicial as quais culminam em sua certificacdo. Sem preterir a sua
importancia, as aquisicdes da formacao inicial estdo vinculadas aos processos de
reelaboracdo do conhecimento certificado com o intuito de autorizar o
desenvolvimento humano e profissional do professor pelo confronto do sujeito
aprendente com o objeto de conhecimento, de forma renovada e contextualizada
(LONGAREZI; ALVARADO PRADA, 2008).

Pode-se, nesse sentido, afirmar que as aprendizagens docente e discente séo

atividades mediadas, pois compreendem a utilizagdo de instrumentos e signos como
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meios na relacdo pedagogica que comeca com 0O entendimento de que sua
realizacdo implica a participacdo das atividades psicoldgica e pratica dos sujeitos.

A realizacdo das atividades psicolégica e pratica tém de ser abordadas
considerando o trabalho com o signo em duas perspectivas, nomeadamente a
consideracdo do signo como instrumento material e como ferramenta psicolégica,
ambos orientados para o desenvolvimento integral do aprendente. Ou seja, 0
trabalho que o homem realiza com os instrumentos materiais ativa a sua atividade
psicolégica e, por sua vez, desenvolve formas de controle e apropriacdo desses
instrumentos culturalmente estabelecidos. O desenvolvimento simbdlico-emocional
emerge nesse processo e representa, pela utlizacdo cultural dos signos como
mediadores, o estado avancado do desenvolvimento da consciéncia, do
pensamento, do raciocinio, da imaginacdo, da fantasia, da emocédo, enfim, do
homem em sua totalidade.

O desenvolvimento assim compreendido se constitui em formas culturais
superiores de comportamento humano que se expressam enquanto sintese das
estruturas interna e externa da atividade que, num processo dialético de realizacéo
do trabalho com instrumentos fisicos (pela atividade préatica), o homem né&o sé
controla seu pensamento como também o desenvolve, desenvolvendo
simultaneamente o0s instrumentos que s&o resultado da cultura acumulada de
geracdes passadas.

Para que o instrumento se converta em signo € preciso que ele assuma o
papel de significacdo na relacdo que estabelece com a realidade a qual emerge e
faz produzir. Tal relacdo s6 pode ter lugar como processo de mediacdo. Por esse

pressuposto,

[...] a mediacdo da-se no campo da significacdo. [...] A significacdo
compreende, assim, a criagdo e o emprego dos signos existentes
na/pela atividade pratica, configurando-se como uma generalizacao
da realidade que se materializa pela linguagem em todas as suas
formas de manifestacdo. (ARAUJO, 2009, s/p)

O sentido da mediacdo no contexto da formacdo docente depende das
concepcOes do que pode (vir a) ser o conceito de formacao. Neste presente trabalho
assume-se a formacdo como aprendizagem-desenvolvimento. A realizacdo dessa

concepcdo acontece no contexto social como préatica social coletiva e individual
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orientada pelo “modo de produgéo historico-cultural do conhecimento e do papel dos
seres humanos nessa producgéo.” (ARAUJO, 2009, s/p).

O reconhecimento desse significado implica da parte dos formadores e dos
formandos a demarcacao de territdrio com o qual ndo apenas precisam identificar
suas necessidades e interesses formativos a partir das suas condi¢cdes objetivas e
subjetivas de trabalho e aprendizagem, como também implica, sobretudo, uma
abordagem dessas condi¢cdes orientada para compreender o territorio conceptual,
politico-ideolégico e sociocultural da formacdo docente que vivenciam e da
aprendizagem que deliberam a si proprios e aos alunos.

Esse exercicio requer um compromisso ético e social compartiihado em
relacdo as necessidades formativas, pressupondo que sua organizacdo seja
conjunta, coletivamente participada e partindo das necessidades e interesses
apresentados pelos professores. Dessa forma, o projeto politico-pedagdgico da
instituicdo pode refletir os anseios dos professores concedendo-lhes espacgo e tempo
necessarios a formacao.

A concepcao da formacdo como aprendizagem a qual queremos se fazer
destacar compreende que a aprendizagem constitui-se em espaco e tempo
privilegiado de construcdo de possibilidades para o desenvolvimento individual e
coletivo dos professores, convertendo-a em espaco e tempo de resolucdo de
problemas nos termos em que “a apreenséo da realidade [...] € um movimento que
permite o confronto de diferentes saberes, a andlise de diferentes situacdes
problematicas e a elaboracdo de propostas para resolvé-las.” (ALVARADO PRADA
et al., 2001, p. 37).

Desse ponto de vista, a formacdo enquanto aprendizagem configura um
trafego dialético do real e do possivel situado no campo de tenséo entre o sabido e o
de desenvolvimento possivel que pode ser realizado, transformado em real,
mediante o trabalho intencional com contelddos, na colaboracdo com o outro,
traduzido pelo conceito de Zona de Desenvolvimento Possivel (ZDP), conforme o
desenvolve L. S. Vigotski (1896-1934). O que se considera como sabido remonta a
niveis de desenvolvimento concluidos e 0 que se aponta como o desconhecido
refere-se a parte cuja formacédo se encontra ainda em processo, dai o importante
papel da aprendizagem nesse processo. Na perspectiva vigotskiana, a
aprendizagem so influi no desenvolvimento quando a obutchénie € organizada para

que na ZDP se tenha a colaborac&o do outro mais experiente.
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Por essa abordagem, compreende-se que o docente, assim como 0 sujeito
aprendente, possui um nivel real e um nivel potencial de desenvolvimento e, no
intervalo entre eles, se constitui uma Zona de Desenvolvimento Possivel, “[...]
configurada como espaco proprio das relacbes de mediacdo, que as acdes de
formacgao devem incidir” (ARAUJO, 2009, s/p), envolvendo processos mentais tanto
individuais quanto coletivos. Essa forma de compreender as relagbes de mediagao
na formacdo de professores problematiza o tipo de habilidades que se procura

instituir; o que implica

Romper com a légica de que o objetivo da formacdo é tornar o
professor mais competente, segundo a qual os processos de
formacao docente instauram uma légica da ‘produtividade-consumo-
competitividade’ cuja competéncia restringe-se a dimenséo
individual. [...] deve-se, ainda, compreender o processo de formagéo
da atividade pedagdgica na coletividade de ensino e a formagéo da
consciéncia como resultados das media¢des culturais que emergem
das condigbes objetivas do modo de produgao do trabalho docente.”
(ARAUJO, 2009, s/p).

Uma formacdo docente que vise o0 desenvolvimento humano precisa ser
compreendida enquanto processos psiquicos por meio dos quais se realiza tal
desenvolvimento e, em nosso modo de ver, isso se materializa em processos de
imitacdo-criagdo. Para L. S. Vigotski “tudo quanto uma crianga nado é capaz de
realizar por si mesma, mas pode aprender sob a direcdo ou a colaboracdo do adulto,
ou com a ajuda de perguntas orientadoras, incluimos na area da imitagédo.”
(VIGOTSKI, 2006, p. 268).

Nesse sentido, a imitacdo é parte de referéncia fundamental para a criacédo e
nao pode ser vista como reproducdo mecanica e direta, mas como atividade sob a
base da qual sédo lancadas possibilidades para a emergéncia do novo que, por sua
vez, configura conhecimento.

A imitacdo, se concebida em sentido amplo, € a forma principal em
gue se realiza a influéncia da aprendizagem sobre o
desenvolvimento. [...] Porque na escola a crianca ndo aprende o que
sabe fazer sozinha mas o que ainda ndo conhece e lhe vem a ser
acessivel em colaboracdo com o professor e sob sua orientagdo. O
fundamental na obutchénie é justamente o fato de que a crianca
aprende o novo. Por isso a zona de desenvolvimento possivel, que
determina esse campo das transi¢cdes acessiveis a crianca, é a que
representa 0 momento mais determinante na relagdo da obutchénie

com o desenvolvimento. (VIGOTSKI, 2007, p. 331, traducdo da
autora).
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Dessa maneira, a atividade mobiliza as a¢gbes do sujeito-imitador para um
processo de reorganizacdo do seu pensamento que resulta no desenvolvimento da
consciéncia sobre ela e, por essa via, a imitagao se constitui condigdo sine qua non
da producéo do sujeito.

De acordo com L. S. Vigotski a imitacdo ndo se refere a um ato mecanico,
automatico e sem sentido, trata-se de um ato racional, no qual se exige a
compreensao da operacao intelectual que se imita. O autor sinaliza para o fato de
que “[...] o proprio processo de imitagao pressupde uma determinada compreensao
do significado da acdo do outro. De fato, a crianga que nao sabe compreender, nao
sabera imitar o adulto que escreve” (VIGOTSKI, 1930/1995, p. 137). Assim, a
imitacao “[...] s6 é possivel na medida e nas formas em que for acompanhada por
entendimento” (Idem, p. 138).

Como condicdo da producdo do sujeito, a imitacdo situa-se na ZDP, no
campo das potencialidades intelectuais que estdo em processo de amadurecimento
e gue, para atingir a sua fase mais avancada, dependem ou requerem a colaboracao
de alguém mais experiente que ajude a impulsionar a superacao do referido campo.
Esses conceitos emergiram de estudos experimentais realizados com criangas que
ja frequentavam a escola, mas cujo resultado teorico-conceitual pode ser
generalizado para processos de aprendizagem de adultos (LONGAREZI, 2017). Ou

seja,

Aprender, o novo, para adultos, especialmente quando o que esta
em jogo € o processo de apropriacdo-objetivacdo, ndo esta
circunscrito a compreender a ldgica formal de um conceito, mesmo
guando o sujeito ja tem a possibilidade de realizar um pensamento
tedrico - 0 caso dos professores-; € necessario agir com conceito,
experimenta-lo; observar sua aplicacdo em diferentes contextos [...].
(DIAS DE SOUSA; LONGAREZI, 2017, p. 12)

Assim, alinhamo-nos a légica de que é relevante, para o desenvolvimento do
professor e da atividade docente, sua permanente produgdo como sujeito pensador
de sua condicéo profissional e definidor de suas necessidades e dificuldades, tendo
em vista o desenvolvimento de si e de sua docéncia.

A forma como a mediacdo se estrutura na atividade docente reverbera na

gualidade da aprendizagem, portanto, tem identicamente reflexos nos processos
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formativos de professores e de formadores de professores pela identidade dos
modos de aprendizagem e do movimento de fazer a atividade pedagdgica, ja que
quem estrutura esses modos e movimentos sdo as representacdes mentais das
acOes na atividade pela linguagem.

Na intercessdo desses modos e processos € fundamental a apreensdo do
vinculo que é estabelecido entre consciéncia e atividade docente e, embora néo se
verifique em muitos contextos de formacdo e de atividade profissional docente,
avalia-lo tendo em conta a concepcéo da aprendizagem e o tipo de estrutura social
em que ela é realizada, e sob pretexto de quais culturas sociais essa estrutura

representa porque

[...] discutir os processos formativos dos professores implica analisar
0S processos contraditérios presentes na estrutura social econdmica
e nas relagdes, enfim, analisar a natureza do trabalho, a docéncia e,
consequentemente, em que condi¢cdes e como se efetiva a formacgéo
continuada docente. (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 559).

A estrutura social compreende, concomitantemente, os pontos de partida e de
chegada da atividade docente, ou seja, constitui objeto e sujeito do trabalho
profissional do professor, pois que é dele (0 ponto) que nasce e é para ele que se
orienta toda a pratica formativa atentando as relacbes que sdo estabelecidas nessa
estrutura.

Nessa perspectiva se evidencia a atividade docente como pratica social, por
meio da qual se estabelecem as possibilidades da transformacao da realidade social
pela pratica revolucionaria dada a inseparabilidade do “sujeito e objeto, génese e
estrutura, producdo e produto: o todo € complexo e inter-relacionado.” (FRANCO;
LONGAREZI, 2011, p. 562).

Na atividade docente intervém duas estruturas de atividade que dialogam
incessantemente: a estrutura objetiva caraterizada por objetos concretos e a
estrutura subjetiva que se organiza sob a alcada da consciéncia. Estudos de A. N.
Leontiev (1903-1979) mostram que a intercomunicacdo dessas estruturas da-se no
conjunto de elementos constitutivos da atividade conceitualmente diferentes mas
interdependentes (LEONTIEV, 1983). A atividade se constitui, portanto, de
elementos que compdem sua estrutura: necessidades, motivos, objetivos operacoes,

acoOes, condigdes, sujeito, objeto e produto.
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A necessidade é a forca interior que precisa de materializar-se no objeto e
com esse constituir-se motivo da atividade. Em outras palavras, quando o sujeito
consegue articular uma necessidade a um objeto ele o faz por meio do motivo, que o
impele a buscar satisfacdo daquela necessidade. Ha, desse modo, uma estreita
relacdo entre necessidade, motivo, objeto e condi¢cbes, presentes na estrutura da
atividade (FRANCO; LONGAREZI, 2011).

Na articulacdo desses elementos levanta-se a questdo central
consubstanciada no significado social e no sentido pessoal da atividade, que
interessa a compreensao da atividade docente. O significado emerge do motivo que
se realiza em correspondéncia com a necessidade expressa no objeto. A conexao
coerente desses elementos confere sentido ao sujeito que realiza determinada acéo
e considera-se, assim, que existe uma atividade efetiva (FRANCO; LONGAREZI,
2011).

No contexto das necessidades formativas de professores, ndo é a formacao
continuada que atribui significado ao motivo, € “0 motivo que se exprime nas
significacdes e ndo a significacdo no sentido.” (FRANCO; LONGAREZI, 2011, p.
570). Quer dizer, a histéria humana esta impregnada de significados socialmente
estabelecidos pela cultura acumulada os quais sao designados por significado social
e a apreensdo desses significados introduz no individuo significados de natureza
privada e subjetiva representados no conceito de sentido pessoal.

Nessa perspectiva, pode-se compreender que a formacéo de professores e
de formadores de professores precisa buscar seus referenciais nos objetos que
ajudem o0s sujeitos professores a interpretar as relacBes sociais histérica e
culturalmente estabelecidas a partir da direcdo que essas relagcdes tomam para Si
mesmos, tornando-os sujeitos na producdo e na intervencdo de sua propria
historicidade.

A participacdo efetiva e interventiva do professor requer um tipo de atividade
formativa e pedagdgica qualitativamente diferenciada. Trata-se de uma atividade
que pode ser desenvolvida na, pela e com a formacdo continuada, jA& que esse
contexto pode ser propicio a aprendizagem no sentido potencial preconizado pelo
delineamento tedrico do conceito de ZDP, isto é, de possibilidades de aprendizagem
coletiva na confrontacdo e tenséo entre o real e o potencial que pode ser realizado,

transformado em real, mediante o trabalho intencional com conteddos, na
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colaboracdo com o outro mais experiente e que é possivel desenvolvé-lo pela

discussdo e indagacao critica:

As acles de formacdo continuada podem se transformar em uma
atividade dominante na vida docente, a medida que o motivo dos
professores se relacionar com o conteido da acdo, e isso tem
ligacdo direta com as condi¢Bes concretas da sua vida docente. Se
as relacdes do professor com a realidade se modificam na tentativa
de suprir as suas necessidades e interesses, significa dizer que as
acOes de formacgao continuada também devem ser reorganizadas em
sua vida docente. Essas acfes passam a ter sentido para o
professor, pois significam algo extremamente valioso para sua
atuacao pedagogica e pessoal, enfim, na préatica social concreta.
(FRANCO; LONGAREZI, 2011, p. 578)

Dessa forma, a formacdo de professores e de formadores de professores,
enquanto préatica social, ndo pode ser vista como um produto pronto a ser
consumido. A formacédo profissional docente € uma prética cuja mediacao depende
de realizacdo de atividades desenvolvedoras do pensamento tedrico

compreendendo os professores como sujeitos legitimos desse processo.

3. A formacéo tedrico-metodolégica como meio de imitacdo-criacdo da atividade
profissional docente: a experiéncia de um processo formativo em Mo¢cambique
O modelo processual didatico-formativo que assumimos aqui foi orientador de
um processo de formacdo de formadores de professores de linguas, realizado junto
a Universidade Pedago6gica de Mocgambique. Enquanto tal, foi utilizado como
instrumento por meio do qual realizaram-se operacfes de mediacdo constituidoras
do campo de significacdo dos investigadores e professores que, por sua vez,
permitiram apreender o campo de significacdo dos formadores no ambito da
imitacdo-criacdo na sua relagdo com os conceitos teéricos na perspectiva histérico-
cultural.
A pesquisa-formacdo que se desenvolveu nesse contexto assumiu a

Intervencgdo Didatico-Formativa enquanto metodologia de pesquisa.

Tomado pela via da formacado didatica do professor, intervencées
dessa natureza preveem a organizacdo de atividades formativas
junto aos docentes que lhes possibilitem constituir uma concepcéo
de didatica desenvolvimental, a0 mesmo tempo em que elaborem
atividades pedagobgicas que assumam como objetivo-fim o
desenvolvimento dos estudantes. Dessa forma, a Intervencéo
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Didatico-Formativa compreende a instrumentalizacdo teorica dos
professores para a apropriagdo dos fundamentos do método
materialista historico-dialético e do Ensino Desenvolvimental; e,
nesse processo, compreende também a andlise e elaboracédo de
uma obutchénie que os coloque, junto com o0s estudantes em
atividade pedagdgica desenvolvedora de ambos. (LONGAREZI;
FERREIRA, 2019, s/p).

A pesquisa dessa natureza orienta suas agodes investigativas e formativas por
principios que entendem: 1. o desenvolvimento do processo de investigacdo e
formacdo como processos dialéticos; 2. necessaria a igualdade na diversidade, a
partir da qual reconhece-se a diferenca, porém, os conhecimentos dos sujeitos, em
niveis de desenvolvimento distintos, sdo tratados de forma desierarquizada; 3.
relevante a organizacdo do processo pela via da formacédo de conceitos e acdes
mentais sobre a docéncia; e 4. a contradicdo como forca motriz para que 0s
confrontos e as crises possibilitem a producdo de sinteses e o desenvolvimento
professional docente (LONGAREZI, 2018a e 2018b; LONGAREZI, FERREIRA,
2018).

O processo de formacdo, fundamentado na perspectiva apresentada,
orientou-se pela concepcao de “obutchénie por unidades”, que compreende como
necessaria a organizacdo de processos didaticos nos quais as unidades motivo-
objeto, contetudo-forma, imitacdo-criacdo e ruptura-desenvolvimento (LONGAREZI,
2017; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018) sejam premissas, processos e

produtos da formacéao. Isso porque,

No nosso entendimento, a auséncia de processos que oportunizem
vivéncias’® das unidades contetdo-forma, imitacdo-criacéo e ruptura-
desenvolvimento representa um limite para que a pesquisa
proporcione situagfes a partir das quais o professor possa formar um
conceito cientifico de docéncia desenvolvedor de si e de seus
estudantes, condicdo fundamental para que esteja em atividade
formativa e desenvolvedora de sua atividade laboral. (LONGAREZI;
FERREIRA, 2019, s/p).

® Temos entendido vivéncia na perspectiva a partir da qual L. S. Vigotski a conceitua enquanto “[...]
unidade na qual, por um lado, de modo indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia esta representado
[...] e, por outro lado, esta representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as particularidades da
personalidade e todas as particularidades do meio séo apresentadas na vivéncia, tanto aquilo que é
retirado do meio, todos os elementos que possuem relacdo com dada personalidade, como aquilo
gue é retirado da personalidade, todos os tracos de seu carater. [...] Por isso, noés temos o direito de
estudar a vivéncia como uma unidade de elementos do meio e de elementos da personalidade.”
(VIGOTSKI, 2010, p. 686-687).
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Assim orientada, a Intervencdo Didatico-Formativa, que figura como uma
epistemologia geral de investigacdo inscrita no contexto da teoria histérico-cultural,
realizada junto a formadores de professores de linguas no contexto mocambicano
possibilitou a constituicdo do corpus de dados a partir do qual foram produzidas
sinteses sobre o desenvolvimento da atividade docente de linguas tendo presente o
potencial criador dos formadores, testemunhado no seu processo de imitacdo-
criacao.

A constituicdo do corpus para a analise e sintese das potencialidades
criadoras tem a especificidade de que, além de estudos tedricos e construgédo e
observacédo de aulas coletivamente, a ele se acrescentavam questdes com base nas
quais se entendeu ser o instrumento de avaliacdo comparativa entre as proposicdes
tedricas e metodoldgicas discutidas no grupo e a sintese que delas foi sendo
realizada a partir das préticas letivas concebidas e estruturadas pelo grupo de
formadores.

O intuito de abordar comparativamente a avaliagdo era o de proporcionar um
espaco para a conscientizacdo da importancia dos significados e sentidos dos
pressupostos tedricos e metodoldgicos trabalhados no coletivo e apontar quais
sinteses possiveis os formadores elaborariam, de modo a estabelecerem uma
unidade entre tais pressupostos e as formas e modos de concepcéao e realizacao da
atividade docente, mais precisamente da atividade pedagdgica de linguas.

A nossa compreensao de que o processo de teorizacdo do conteudo, de parte
dos elementos e do método fundantes da Teoria Histérico-Cultural constitui o meio
privilegiado do processo de imitagcdo-criacdo e pressupde a utilizacado do termo meio
como uma categoria que nos remete aos conceitos de ferramenta e de instrumento
bastante trabalhados na discussdo que L. S. Vigotski faz sobre a relacdo da
linguagem e do pensamento em defesa da formagao humana. Em A. N. Leontiev, tal
conceito tem implicacGes tedrico-epistemoldgicas muito significativas quando o
relaciona com as noc¢Oes de objetos e ferramentas, que se localizam na mediagao
da formacdo da mente e da consciéncia, no contexto da atividade desenvolvida pelo
homem. (ZINCHENKO, 1998)

O que se quer ressaltar € a relevancia da mediacdo no processo de formacao
humana, que tem, para L. S. Vigotski, na palavra sua principal condicdo porque para
ele, a palavra funciona como ferramenta mental, € o signo que medeia a relagéo

consciéncia e cultura; enquanto para A. N. Leontiev € a atividade humana que
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exerce esse papel mediador. Sob tal premissa A. N. Leontiev elabora a Teoria da
Atividade, na qual defende a unidade entre a atividade humana e o desenvolvimento
da consciéncia no confronto das atividades externa e interna, do Homem. Essa
tltima, a atividade interna, € portadora da consciéncia porque ela resulta da
atividade objetal, da relacdo que o préprio Homem estabelece com os seus pares. A
atividade objetal (LEONTIEV, 1978), por sua vez, ndo consiste em atividade com
objetos, entendidos em uma dimensao fisico-material, palpavel ou concretizada por
orgaos de sentido, ela inclui também atividades em instancias simbdlico-culturais
delineadas em determinados contextos e definidas pelas relagbes sociais
estabelecidas e vivenciadas pelos individuos; o que envolve contelddos e suas
respectivas formas oriundas das relacdes sociais determinadas; contetudos e formas
que consideramos nos remeterem ao campo de significacdo e de sentidos
produzidos socialmente.

Sob esse aporte tedrico-metodolégico, compreendemos necessario criar, a
partir da Intervencdo Didatico-Formativa, condicbes objetivas e subjetivas que
oportunizassem aos professores mediacdes tedricas e praticas que influissem sobre
seu desenvolvimento profissional; o que nos permitiu acompanhar o movimento do
pensamento conceitual dos docentes ao qual nos debrugcamos agora trazendo a voz

dos professores identificados a partir de pseuddénimos.

3.1 De instrumento a atividade de comunicacdo com signos como uma nhova
sintese da lingua

Aqui a lingua transita de sua concepcdo instrumental para atividade de
comunicacdo com signos. Esse foi um dos pontos essenciais que demarcou o
estabelecimento de um novo olhar epistemolégico sobre ela (a lingua) que,
doravante, passamos a considera-lo produto de uma reelaboragdo do pensamento
mediado dos formadores em prol da compreensao cientifica do objeto do trabalho
profissional no quadro de seu processo de apropriagdo dos conceitos constituintes
da teoria historico-cultural.

Embora seja amplamente sintetizada a questdo da instrumentalidade da
lingua na comunicagdo, foi necessario um processo de formacdo de conceito
mediado por ferramentas tedricas do quadro historico-cultural e da formacéo

profissional docente para a apropriagdo conceitual do termo “instrumento de
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comunicagdo” testemunhando-se seus efeitos na qualidade discursiva dos
formadores a esse respeito.

O discurso segundo o qual a lingua é ‘instrumento de comunicagao”, embora
considerando a realizacdo da comunicacdo pela compreensao e expressao, foi visto
como contendo uma complexidade tedrica que convergia para a ideia de que a
utilizacdo da palavra como signo’* ocorreria numa relacdo de sua associacdo com a
realidade que ela designa e que a relacdo do sujeito com 0 processo seria uma
relacdo de exterioridade e de transmissividade.

Isso pode se explicar e compreender a partir do que se pontua sobre a
realizacdo da linguagem com objetos da realidade que determinadas correntes
tedricas da linguistica parecem sustentar: “quando se diz que a linguagem alude a
uma exterioridade, ou que a palavra diz respeito aos objetos, deve-se entender que
€ a palavra que constitui os objetos, ou seja, sem palavras 0s objetos ndo tém
existéncia”. (CARDOSO, 2003, p. 19)

A colocacéo feita abaixo por um dos formadores complexifica a consideragao
de que lingua é instrumento de comunicacdo nessa perspectiva, uma
complexificacdo que ndo s6 ndo assume a comunicacdo sob a inteira algada da
lingua como também sugere a consideracdo da sua conceituacdo como atividade
com 0S signos que incorpora instrumentos objetivos e subjetivos em unidade

dialética da agcdo comunicativa:

Fanu: Portanto, um comunicar ndo verbalizado, ndo fazer nenhum
gesto, ndo ter nenhuma atitude também pode ser uma forma de
comunicacdo. Agora, a compreensdo, ali é preciso chamarmos a
guestao da subjetividade. Nem sempre aquilo que eu digo é aquilo
gue se percebe. Mesmo verbalizado (11.10.2016)

A visdo segundo a relacdo da linguagem e do pensamento analisa-se sob a necessidade de se
conceituar a nocao de sua referéncia. Assim, as abordagens da lingua véo cingir suas analises no
objeto tradicional dos estudos linguisticos, a relagdo das palavras com as coisas, de diferentes
perspectivas do signo nomeadamente, o paradigma de representacdo de Saussure segundo o qual a
conversédo da palavra (significante) em signo se d&a sob a condi¢édo de ela se ligar apenas aquilo que
significa. Esse paradigma desdobra-se em formacg&o de escolas especializadas: a Escola de Praga,
representada por Jakobson, em que a questdo da referéncia (da significacdo) desloca-se da lingua
para a estrutura funcional sincronica a servigco da comunicac¢éo; o circulo de Copenhague enfatiza a
significacdo nos planos da relacdo entre contelddo (significado) e significante (expresséo). Ou seja,
pela primeira vez, tenta-se sair do signo como referéncia da significacdo destacando-se o
conteddo, o que faz surgir as abordagens discursivas da linguagem que védo desde as
fenomenolodgicas as concepcdes que defendem a realizagéo da historicidade e culturalidade social do
significado de diferentes posicionamentos da dialética marxista (Vygotski, Voloshinov, Bakhtin, etc.)
(CARDOSO, 2003), sendo estas ultimas uma das fontes de referéncia epistemoldgica da nossa
sintese dialética em relag@o a concepc¢éo da lingua
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Na fala do formador, h4 uma assuncao implicita de que uma das dimensdes
da comunicacdo é também a subjetividade uma vez que considera a compreensao,
enquanto uma das suas categorias, como uma entidade subjetiva. O fato é que o
gue substancia importancia na fala do formador ndo sao as dimensdes subjetivas ou
objetivas de que se reveste a comunicagao (embora sejam relevantes) mas a busca
de uma articulacdo consciente do discurso na releitura do conceito que considera a
lingua de “instrumento” de comunicagéo com relagao a sua referéncia.

Desse ponto de analise, 0 mundo é considerado o objeto a que a lingua faz
referéncia no sentido de que é dele que o sujeito busca o contetdo e a experiéncia
gue subjetiva e objetiva dialeticamente resultando na formacao da consciéncia de si
e da realidade das coisas. Salienta-se que a dimensao semidtica da lingua, embora
importante, foi caracterizada como que tendo uma relativa autonomia em face da
referéncia linguistica acima apontada na medida em que a comunicabilidade da
lingua ficou, definitivamente, na atividade que se realiza com o sistema de valores
puros da lingua, a atividade discursiva.

A seguir, algumas sinteses sobre os sentidos atribuidos a essa atividade
pelos formadores baseando-se no que destacamos como sua imitacdo e

combinacdao criativa dos valores puros da lingua.

3.2 A atividade linguistica do sujeito e a producao do discurso

Tomando como referéncia as atividades de formacao tedrico-metodolégica e
de pratica pedagdgica realizadas com os formadores, o “calcanhar de Aquiles” mais
proeminente que foi acompanhando a teoriza¢do e o ensino da Lingua Portuguesa
no ambito da pesquisa foi a presenca de dificuldades no estabelecimento da
eventual ligacdo do significado da atividade linguistica do formador em termos de
discurso que produz para si préprio e sua importancia social. Em outras palavras,
como € que a acao da linguagem dos formadores se comportava em relacdo aos
objetos da realidade e da experiéncia a que se referia na Intervencdo Didatico-
Formativa.

No inicio da intervencao, a acédo da linguagem era muito presa as unidades
puras da lingua e das memodrias livrescas da formacgdo inicial para resolver
discursivamente as questdes tedricas colocadas para pensar a teorizagcdo da Lingua

Portuguesa.
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Contudo, notamos que quanto mais se avangava com o0 estudo para a
utilizacdo da “compreenséo do conceito como instrumento mediador da relagdo dos
seres humanos com a realidade” (SFORNI, 2017, p. 89), as unidades puras da
lingua, quais sejam as palavras no sentido dicionarizado, se revelavam encarnar
progressivamente 0s objetos materiais e simbdlicos da realidade ndo como
discursos que representam apenas 0 eixo histérico momentaneo do acontecimento
da enunciacao linguistica mas também como revelacdo dos aspectos da lingua na
perspectiva histérica mais larga do contexto da sociedade mogambicana.

Significa que, as enuncia¢des linguisticas dos formadores, ainda que
impregnadas em discursos de acontecimentos momentaneos, se referiam a objetos
cujos acontecimentos estavam fora de si, reportando-se a sociedade no sentido
mais abrangente. Esse fato configura a demonstracdo inequivoca de que a
enunciacao efetivada por meio das unidades puras da lingua, além de se referir a
objetos que lhes séo externos, por via dessa referéncia os eventos sociais passam a

ser objeto da consciéncia do enunciador.

Irany: [...] a base da educacdo linguistica deveria centrar-se nos
problemas reais da nossa sociedade, varias situagdes pelas quais as
pessoas passam e debater as suas causas através da lingua. [...].
entendo a partir de agora que a medida que falamos a lingua,
trazemos dentro dela ndo o ensino de como ela se organiza mas a
mensagem sobre a nossa histéria como sociedade e como é que
cada um de nés faz-se localizar dentro dela [...] e nés passamos todo
tempo a corrigir o portugués correto. Se formos a ver bem, ai dentro
da lingua portuguesa tem o Util e o agradavel para criar interesse e
curiosidade nos nossos alunos!!!. (11.10.2016)

Nesse sentido, a imitacdo como vivéncia dos conceitos teoricos foi
determinante ndo somente para a transformacédo da lingua como instrumento de
comunicacdo para a compreensao de que ela constitui a atividade discursiva do
sujeito historicamente determinada, como também para a transformacdo de outras
formacdes discursivas de ordem mais geral da sociedade e que, como exemplifica a
fala acima, precisam de uma relacdo mais dialégica com as pedagogias escolares
de linguas.

Nesse aspecto, € muito incisiva a compreensdo ativa da lingua que se
denuncia e reclama no extrato acima na sua dimensdo de instituinte do substrato

simbdlico de valores que estruturariam os diversos campos da formacao discursiva,
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sendo 0s mais sonantes o politico, o cultural, o econémico e o social da vida das
comunidades humanas.

Entenda-se: o fato de se utilizar a terminologia “formagdes discursivas mais
sonantes” ndo significa que elas sejam as mais importantes; significa que essas
formacdes pertencem a campos em que o discurso é mais mediatizado e, por essa
razdo, tém influéncias sobre outras esferas do dominio da atividade linguistico-
discursiva.

A combinacao criativa da lingua, pela agregacédo da sua dimenséo signica,
com a sociedade a que se dirige como 0 seu objeto referencial parece aqui
testemunhar a superagcdo da apontada relacdo de exterioridade dos seus falantes,
mormente os formadores de professores do portugués da UP-Beira/Mocambique.

Nessa perspectiva, podemos afirmar que a dimensdo redutora com que se
caracterizava a funcéo instrumental da lingua ganha um novo horizonte ao se lhe
atribuir o significado do seu papel ativo na comunicagdo, como uma atividade do
sujeito falante na sua relacao pratica e mediada com os fenbmenos sociais.

Austin (1962) € o linguista que desenvolveu estudos orientados para a
superacao da teoria do significado restrita apenas aos signos para uma teoria da
acdo buscando compreender as condicdes em que se da o sucesso dos atos
humanos a partir da analise dos enunciados performativos e dos atributivos.

O estudo deste linguista britanico concluiu que o sucesso dos atos humanos
baseia-se nos atos discursivos sob a orientacdo da filosofia analitica dos atos de
linguagem e fala. Segundo essa filosofia, a linguagem e a fala sdo sentencas que
ndo apenas descrevem uma dada realidade, como também a modificam ao
descrevé-la. (CARDOSO, 2003)

Assim, a acdo dos atos humanos na modificacdo da realidade pode ser
observada nos atos de fala em modalidades locucionarias, ilocucionéarias e
perlocucionarias que deixam alguma mensagem quando proferimos alguma fala de

qualquer natureza:

Os atos locucionarios (e dentro deles o fonético, o fatico e o rético)
sdo os atos de dizer alguma coisa (proferir uma sentenga com
determinado sentido e referéncia); os atos ilocuciondrios sao aqueles
gue realizamos ao dizer alguma coisa (informar, avisar, ameacar
etc.); os atos perlocucionarios sdo aqueles que realizamos por dizer
alguma coisa (convencer, surpreender, confundir etc.) (CARDOSO,
2003, p. 101)
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Embora desprezando quase na totalidade a utilizagdo da unidade linguistica
na atividade discursiva do sujeito, a importancia de Austin para a imitacdo da lingua
esta no fato de ele ter preferido explicar a concepcao da lingua a partir do que se diz
toda vez que se realiza uma atividade linguistico-enunciativa, aqui designada por ato
de fala.

Obviamente, no dizer tem-se a presenca da unidade linguistica, de alguma
forma (lingua oral). E nesse sentido que apontamos o mérito do formador ao afirmar
que a referéncia da lingua deve ser explicada levando-se em consideracdo as
marcas dos objetos deixados pelo ato do dizer e tais objetos sdo a sintese da
realidade expressa do mundo real ou, pelo menos, a sua referéncia implica a
consciéncia de sua existéncia.

Ademais, na fala acima esta revelado que o formador tomou os tracos reais
atribuidos ao idioma portugués e os comparou com a materialidade que a sua
funcdo social exprime no atual momento histérico da sociedade mocambicana e
criou uma sintese pessoal sobre a realidade concreta do uso dessa lingua em
Mocambique.

Em outras palavras, o conteido de sua alocucdo expde, em tese, que a
lingua ndo apenas relaciona os objetos do mundo de forma imediata como também,
ao relaciona-los, institui na consciéncia humana uma relacdo mediada desses
objetos com a sua condicao histérico-social que os deu origem.

Isso ndo é nada mais do que uma apropriacdo praxeoldgica da lingua que,
ainda que se caracterize por estar numa fase embrionéaria, demarca a superacédo da
relacdo imediata do formador para a sua relacdo mediada. Demarca ainda a
descoberta de que a funcdo de qualquer lingua integra a dimensdo da atividade
constitutiva do ser humano na sua relacdo com a realidade. E no processo de
integracao e realizacdo da atividade que, enquanto objetiva e subjetiva a realidade,
ele forma e desenvolve a sua personalidade.

Nesse sentido, parece-nos que o0 extrato do formador representa a
abordagem da lingua, a que aqui se faz jus, partindo da perspectiva discursiva
proposta por Bakhtin e o seu Circulo. Este filésofo russo da linguagem propde uma
visdo da lingua partindo do pensamento que envolve tematicas como “linguagem,

ideologia, histéria, relacdes de poder e a formagao dos sujeitos” (CASTRO, 2010, p.
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91) por meio das quais estabeleceu balizas para desenvolver estudos em volta de
processos de apropriacdo e producao de sentidos.

Para realizar esse trabalho, Bakhtin centra-se no discurso como uma nog¢ao
da “lingua em sua integridade concreta e viva e nédo [...] como objeto especifico da
linguistica”. (CASTRO, 2010, p. 94) Dessa forma, aborda o discurso estudando a
linguagem orientado pela perspectiva translinguistica, a partir de processos externos
a propria lingua, mormente os processos de interacdo verbal.

O avanco da analise dos elementos imitados das unidades linguisticas puras
exige a necessidade de fixarmos, sob a forma de sintese, o que foi apropriado no
decurso do processo como uma forma de garantir uma transicdo pacifica a
concepcao da lingua como um processo de materializacdo do discurso.

Sintetiza-se que a concepcdo de lingua como instrumento e atividade de
comunicacgdo sao pontos fundamentais que estiveram na origem da constituicao de
uma nova abordagem de instrumento e de atividade na aprendizagem dos
processos de construcdo da compreensdo e expressao linguisticas. Essa nova
abordagem conferiu uma outra qualidade a funcao ou atividade mediadora da lingua
a qual se adiciona a nocdo de discurso que € objeto de analise que se segue,
também que se figura como resultado de um esfor¢co analitico de producédo de
sentidos dos dados empiricos.

De alguma forma, ao debrucarmos-nos sobre as conceituacdes da lingua
presentes nos dados empiricos da pesquisa, o termo “discurso” foi aparecendo
recorrentemente suportando usos por vezes diferentes, as vezes sinbnimos ou
sinalizando de forma ambigua e de dificil compreensao os objetos a que ia fazendo
mencdo. Como forma de nos atermos as implicacbes do termo no crivo da
comunicacao linguistica quando se afirma que a lingua € discurso, procedemos a
andlise de algumas situacdes com que nos deparamos no ambito da producdo do
conhecimento linguistico junto a formadores.

Tomou-se para analise uma das afirmac¢des de Irany cuja proposi¢cdo dava
conta de que “A primeira lingua ndo tem referéncia, mas a segunda tem que € a
primeira”, que foi proferida unanimemente quando do debate em torno das
estratificacdes conceituais das linguas em materna, segunda ou estrangeira. Para o
efeito de andlise, pensamos ser nesse ponto que poderiamos introduzir a teorizagéo
da enunciacao trabalhada nos estudos tedrico-metodolégicos, utilizando-nos dessa

assertiva concreta alegadamente de dominio de todos.
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7

Considerando que a enunciagdo € um processo que O sujeito enunciador
empreende culminando com a passagem transformadora da lingua ao discurso,
tomou-se como objeto de andlise o conteudo de dialogo entre pesquisador e
formadores como unidade discursiva. Ou seja, que entendimento se tem da nocéo

de discurso e como é que o mesmo se configuraria na afirmagéo que levantamos.

Phyri - Ensinaram-nos sempre que as linguas se classificam em
maternas, segunda ou estrangeira. A Lingua Materna é aquela que a
gente fala em casa; a nossa primeira lingua. A segunda é, por
exemplo, a Lingua Portuguesa e a terceira, normalmente, tem sido
uma lingua franca. Agora, se existem dados que contraponham isso
seria bom que a gente conhecesse. (11.10.2016)

O espaco da discussdo apontou para a necessidade de compreender o que é
que levou o grupo a chegar a tal conclusdo e o que é que denominariam como
referéncia. Eles proprios concordaram que tomaram como referéncia as unidades
linguisticas puras, o que em seus modos de ver asseguram que a facilidade de um
falante nativo se deve aos processos com vista a consecucdo de habilidades
fonético-semanticas que ocorrem na sua lingua. Essas sé8o entendidas como o
resultado de um processo de aquisicdo que dispensaria qualquer referéncia, isto é,
qualquer ponto de partida. Inversamente, a segunda e a lingua estrangeira teriam as
suas referéncias na lingua materna.

Apontamos que a unidade discursiva estava exatamente nessa explicagao
que deram que, de alguma forma, resulta de um modo particular de como eles
préprios compreendem a lingua. Ou seja, que a nocdo de discurso carrega ha sua
essencialidade a questéo da subjetividade linguistica no processo da constituicdo do
sentido, j& que este se da no entrosamento entre lingua, sujeito e historia.
(TEIXEIRA; FLORES, 2010)

O ponto que nos chama a atencdo é o de que, mesmo defendendo-se uma
abordagem linguistica que toma sua centralidade nas rela¢des sociais e na cultura,
como ja apontado acima, parece-nos que essa defesa tem uma sustentacao
dispersa pela falta da consciéncia das suas implicagbes na utilizacdo das unidades
linguisticas puras na atividade da comunicacao.

De qualguer modo, foi significativo e transformador o fato de se ter apropriado
da enunciagcdo como modo particular do sujeito de se relacionar com a lingua para

produzir sentidos. Essa apropriacéo levou-nos a considerar na atividade linguistica a
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enunciacdo como forma especifica que o sujeito estabelece com o mundo, como o
percepciona e o constroi e o lugar que ele ocupa nesse processo.

Acontece que essa forma especifica de relacionamento com o mundo que se
materializa através da enunciacao €, ela prépria, resultado de discursos. Sobre esse

aspecto, Fanu coloca uma pergunta, alias, varias:

Fanu - [...] sei que a modalidade da pesquisa ndo o permite estar na
condicdo de respondente das nossas perguntas, mas o0 que eu
gueria colocar é o seguinte: se enunciar significa produzir discurso,
entdo toda enunciacdo se move sempre em direcdo do discurso?
Que fenbmeno é esse mesmo e como se realiza? H& muita ficcao,
sabe! (11.10.2016)

Primeiro importa sublinhar que estd aqui uma relacdo de poder instalada
entre os formadores quando privilegiam os titulos académicos como vocativos ou
formas de tratamento entre eles e com o pesquisador. Esse fato demarca, de
alguma forma, a nocéo bakhtiniana de dialogo que defendemos.

Duas coisas que consideramos relevantes no extrato: Primeiro a consciéncia
de que o papel dos pesquisadores, naguele momento e espaco coletivos, ndo era o
de pesquisadores tradicionais, o de receber e analisar as perguntas do grupo e dar
respostas cabais produzidas por especialistas. O papel seria sim o de se constituir
enquanto debatedores com os demais membros do grupo, como aprendentes a
partir das objecdes, inquietacbes e producdes que constituem sentidos para todo o
coletivo. Segundo, a atitude questionadora do formador constitui um principio
fundador da aprendizagem, na medida em que “exige um processo ativo do sujeito”
(SFORNI, 2017, p. 91) problematizando o objeto em analise. Mas, por outro lado, a
guestdo colocada ndo estava isenta de uma visdao de problemas, diante da
necessidade de busca pela compreensédo das formacdes discursivas, baseada no
estabelecimento de uma lista de solugfes possiveis ja prontas.

O dUnico papel que ainda cabia aos pesquisadores, na condicdo de
debatedores, era o de criar mais dificuldades para estimular o pensamento criativo
dos professores para se deslocarem da eventual atitude natural ou naturalizada em
relacdo ao conceito de discurso para uma atitude mais mobilizadora de suas
idiossincrasias para a propria pergunta que colocam.

Uma resposta basica dada a questao pelo grupo se direciona para a ideia de

gue sem o processo de enunciagdo nao existe discurso. Esse €, avaliando a sintese
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do grupo, o nucleo do conteddo da enunciagdo que como acontecimento discursivo
se da sob diversos formatos e modalidades e nos diferentes niveis das relacdes
humanas, isto é, o discurso acontece desde as mais triviais interacdes verbais das
pessoas as mais complexas formacdes que configuram as diferentes disposicdes
socioculturais, simbdlico-representacionais por meio das quais as pessoas tomam
posi¢cdes como sujeitos historicamente constituidos.

Nesse caso, foi oportuno lembrar que esses complexos formatos de
realizacdo do discurso nas relacbes humanas configuram um dos principais
aspectos dos estudos enunciativos em Bakhtin, a questdo dos géneros como tipos
discursivos que contemplam natureza e diversidade do fen6meno da enunciacao
incomensuravel.

Admitindo que € nesse aspecto que consta a dificuldade de se definir o
carater geral do enunciado, e nem por isso deve-se minorar a sua heterogeneidade
nos géneros discursivos, Bakhtin aponta a existéncia de géneros discursivos mais
simples (primarios) e de géneros discursivos mais complexos (secundarios), cujo

aparecimento resulta de uma experiéncia cultural diferenciada entre os dois.

Os géneros discursivos secundarios (complexos — romances,
dramas, pesquisas cientificas de toda espécie, os grandes géneros
publicitarios, etc.) surgem nas condicdes de um convivio cultural
mais complexo e relativamente muito desenvolvido e organizado
(predominantemente escrito) - ficcional, cientifico, sociopolitico, etc.
No processo de sua formacao eles incorporam e reelaboram diversos
géneros primarios (simples), que se formam nas condi¢cdes da
comunicacao discursiva imediata. Esses géneros primarios, ao
integrarem 0s com- plexos, nestes se transformam e adquirem um
carater especial: perdem o vinculo imediato com a realidade concreta
e 0s enunciados reais alheios [...]. (BAKHTIN, 2016, p. 15)

Considerando a perspectiva apontada por Bakhtin, parece que conseguimos
encontrar o essencial na fala do professor sobre a ideia de que o discurso teria um
carater ficcional. Nao coube a nés a tarefa de corroborar a ideia de que a esséncia
do conceito de discurso se constroi pela ideia de sua ficcionalidade, portanto, irreal.

Mesmo assim, para o efeito da analise essa ideia chama atencéo ao fato de
que ela se aproxima, pelo contetdo da irrealidade, a uma sintese precipitada de que
o discurso seria uma formagéo da lingua afastada, inexistente ou inacessivel para o
curso normal da vida concreta das pessoas. Essa sintese pode conter alguma

verdade ou equivoco por dois motivos. Em relacdo a sua aparente verdade, a
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ficcionalidade do discurso pode ser interpretada como associada ao entendimento
de que ele j& que ndo tem uma existéncia imediata e inflexivel, ndo tem efeitos
concretos na vida real das pessoas. Ha, no entanto, um aspecto que se pode
considerar para contrapor esse entendimento: a existéncia do discurso acontece na
relagdo mediada que o contetudo da enunciagdo mobiliza entre o sujeito enunciador
e a realidade enunciada. Além disso, 0 objeto a partir do qual sustentamos a nossa
concepcao discursiva da lingua, pontua o entendimento de que a ficcionalidade do
discurso pode estar atrelada a ideia de que ele € uma abstracéo e, nessa condigao,
nao é visivel a olhos nus. A sua existéncia depende do quanto o sujeito enunciador é
interpelado pela realidade a ponto de utilizar a lingua como recurso para a satisfacéo
da interpelacéo.

O processo de enunciacdo se materializa no discurso, mas esse processo se
da em determinadas esferas da vida. Se consideramos que o discurso é a esfera em
direcdo a qual a enunciacdo se move, precisamos compreender que ele se define
pela posicdo politico-ideolégica que o0 sujeito assume na sua relacdo com a
lingua(gem). A questdo que fica € a necessidade de se compreender que o
enunciado se manifesta sob varios e complexos géneros, aqui designados por
géneros discursivos, criando um imbricamento complexo entre géneros secundarios
e primarios do discurso.

Nesse ponto, a posicao de Bakhtin é clara:

O estudo da natureza dos enunciados e dos géneros discursivos €,
segundo nos parece, de importancia fundamental para superar as
concepgoes simplificadas da vida do discurso, do chamado ‘fluxo
discursivo’, da comunicacao, etc., daquelas concepc¢des que ainda
dominam a nossa linguistica. (BAKHTIN, 2016, p. 22)

A definicdo do discurso como efeito de sentido instigou a que os formadores
aprofundassem na compreensao do lugar do sujeito enunciador. Constatou-se que
esse lugar seria encontrado ndo apenas tendo presente a consciéncia de que o
sujeito deve sentir-se interpelado como também devem ser considerados, nesse
sentimento, 0 grau e a extensdo do modo em que o afetam ou o atingem as
condi¢cbes de producéo de outros discursos com os quais desenvolve a sua sintese.
Essa seria a nova concepcao de lingua que foi ja expressa como atividade de

comunicacao voltada para compreenséo e expressao.
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3.3 A compreensdo criativa da didatica como funcao discursiva da formacgao
em Lingua Portuguesa

O processo intenso de estudos e problematizacdes sobre a lingua e o ensino
de linguas trouxeram a realidade movimentos e rupturas no modo de pensar e agir
dos formadores de professores de linguas da Universidade Pedagdgica de
Mocgambique. Os conceitos constituintes da teoria historico-cultural, que antes eram
concebidos como simples definicdes enciclopédicas, designadamente a atividade, o
desenvolvimento psicolégico e humano, a praxis pedagogica, o0 signo e a
enunciagdo ou o enunciado, viram-se tornar objeto das preocupagdes do trabalho
didatico dos formadores, sobretudo quando esses se mostraram afetados pelo seu
conteudo e forma de pensar o ensino.

Podemos ousar afirmar que o sentimento de afetividade foi o que impulsionou
a manifestacdo da vontade (motivo) dos professores para o0 estudo e a
reestruturacao coletiva da organizacéo da aula, tendo selecionado para isso o tema
do texto narrativo.

Como grupo, refletiu-se sobre o que se queria (contetdo-objetivo) fazer com o
texto narrativo para que os formandos do curso de portugués pudessem aprender
efetivamente. A partir de entdo, definiu-se estudar os géneros para além do que ja
se sabia ou, pelo menos, do que se tinha aprendido para responder a convicg¢ao
epistemologica que doravante assumimos, a obutchénie voltada para o
desenvolvimento do pensamento tedrico.

O ponto de partida do estudo foi a analise do préprio conceito de “texto
narrativo” buscando compreendé-lo como um conhecimento historicamente
acumulado a partir de sua referéncia histérico-genética, mas também tomando como
ponto de apoio o modo ja analisado, enquanto género discursivo. O texto narrativo
foi revisto e conceituado como uma unidade de sentido que tem um atributo que o
qualifica, a narracdo, permitindo-nos afirmar que estamos diante de uma unidade de
sentido da atividade de comunicac¢éo linguistica em que a caracteristica da narracéo
€ predominante.

Assim, o0 objeto de estudo coletivo para a concepcdo de um novo plano de
aula passou a ser a narracao, por esta constituir o conceito nuclear da atividade
pedagodgica para a temética em eleicdo. Nesse caso, o seu conteudo foi instituido
como substancia do objeto do estudo coletivo para o qual se empreendeu esfor¢os

para melhor conhecé-lo dentro da légica que conduziu os formadores a captar a
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esséncia dos fendmenos da realidade que representa, guiando-se pela dimenséo
comunicativo-discursiva da lingua e sob o apoio conceitual de Mikhail Bakhtin e
Patrick Charaudeau e apoiando-nos de alguns elementos-eixos do modelo de
analise de Antunes (2010).

Importa, nesse momento, destacarmos as descobertas imprescindiveis para a
construcdo narrativa, ao que nos prestamos dar visdo. A atividade pedagogica com
o texto narrativo que circula nas escolas (serve para narrar e contém personagens
gue ocupam lugares diferentes de acordo com o papel e relevancia) aborda uma
parte da problematica a qual ndo aponta as diferencas conceituais entre 0s
principais elementos. Os mais visiveis sdo as terminologias de narrativa, narrativo,
narracdo, conto e descricdo que tém diferencas demasiadamente acentuadas
precisando prudéncia tedrica sobre o lugar que cada uma ocupa no sentido da
unidade da lingua.

A designacgdo de texto narrativo parece ser de ordem estrutural da lingua e,

por consequéncia, contraditoria do ponto de vista conceitual uma vez que

A narrativa é uma totalidade, o narrativo um de seus componentes. A
narrativa corresponde a finalidade do ‘que é contar?’, e para fazé-lo
descreve, ao mesmo tempo, acdes e qualificacbes, isto é, utiliza os
modos de organizacdo do discurso que sdo o Narrativo e o
Descritivo. (CHARAUDEAU, 2014, p. 156).

O narrativo é uma funcéo que opera através da descricdo e da narracdo. As
operacoes do descritivo e do narrativo dependem da visdo do mundo que constroem
e do papel que o sujeito desempenha ao descrever ou narrar. Ou seja, ao descrever,
0 sujeito pode realizar um recorte da realidade que descreve e apresenta-lo tal como
ela é precisando apenas que o publico-alvo a reconheca por via do seu recorte ou
pode imprimir suas marcas subijetivas.

A descricdo e a narragdo implicam o sujeito, de alguma forma, na medida em

gue este vai ter de encontrar-se na condicao da atividade em graus diferentes:

O sujeito que descreve desempenha os papéis de observador (que
vé os detalhes), de sabio (que sabe identificar, nomear e classificar
os elementos e suas propriedades), de alguém que descreve (que
sabe mostrar e evocar). O sujeito que narra desempenha
essencialmente o papel de uma testemunha que esta em contato
direto com o vivido (mesmo que seja de uma maneira ficticia), isto €,
com a experiéncia na qual se assiste a como 0S seres se
transformam sob o efeito de seus atos. (CHARAUDEAU, 2014, p.
157).
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Outro aspecto que merece destaque para o0 conceito de narrativa é o fato de
que a sua construcao ndo obedece a uma légica preexistente cabendo reconstrui-la
para o descobrimento da intriga, a totalidade da narrativa. A grande novidade que se
descobriu nesse aspecto € que, uma vez que se identifique a totalidade narrativa,
alguns elementos de base podem apoiar essa atividade aqui identificados como
actantes, processos e sequéncias.

A construcao narrativa tradicional cinge-se apenas nas acfes por meio das
quais separa 0S personagens em principais, secundarios, redondos, planos ou de
outra natureza, prestando atencao a sua organizacao do ponto de vista linguistico. O
papel dos actantes’® tem muito a ver com a acdo a que se ligam, o que lhes confere
o estatuto do dominio das acdes “Entretanto ndo se deve esquecer de que se trata
de categorias de discurso e ndo de categorias de linguas, o que implica algumas
diferengas”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 160)

As diferencas actanciais para a circunstancializagdo da comunicagao
discursiva estdo exatamente no papel narrativo e na qualidade dos actantes para a
construcdo da narrativa, isto €, de processos que conduzem a identificacdo de sua
intriga. Sobre o papel narrativo, ndo basta identificar a acdo do actante ao nivel
linguistico; € preciso saber o papel narrativo que desempenha através da
apropriagdo do contexto da producdo do enunciado e a finalidade narrativa que o
mesmo desempenha. Um pequeno exemplo tirado do texto de apoio para o estudo
da narrativa: - “Os homens foram de aldeia em aldeia com o retrato, perguntando se
alguém conhecia a mulher”.

Os homens, como agente da acdo (categoria de lingua) nao tem nenhum

papel narrativo (categoria de discurso). E preciso saber qual papel discursivo

2 Os actantes de base sd0 o agente que age e o0 paciente que sofre a agdo cujos papeéis podem ser
os de aliado ou de oponente com as qualificagBes, também basicas, de positivas ou negativas. As
ramificagcbes desses aspectos constam do processo de constru¢do de cada narrativa. Charaudeau
(2014) propbe algumas pistas que consiste no seguinte: no caso em gue o actante age, deve-se ver
se ele é ou ndo o iniciador, o responsavel ou o executante da acéo; se sofre a acdo, deve-se ver essa
acdo recai sobre ele (¢ mais ou menos passiva, mais ou menos afetado por ela ou é mais ou menos
submisso a ela?). No caso em que se verifique que o actante age, como € que ele o faz? Como
agressor, benfeitor, aliado, oponente ou retribuidor? A sua maneira de o fazer € voluntéria,
involuntéria ou indireta. Se o actante sofre a acdo ele o faz como vitima (afetado negativamente pela
acdo de um outro actante) ou como beneficiante (é afetado positivamente pela acdo de um outro
actante)? No caso € que o actante-vitima reage, como é que empreende a reagdo? Fugindo, dando
resposta ou negociando? No caso em que o actante-beneficiario reage, o faz retribuindo de maneira
benéfica o outro actante ou recusa? O autor aponta também as qualificagfes de base divididas em
dois grupos: positivas (prestigio, virtude, forca, inteligéncia, destreza etc.) e negativas -
desconsideragdo (ma reputacdo) vicio (imoralidade, desonestidade), pusilanimidade, imbecilidade
(estupidez), inabilidade, etc.
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desempenha ou ndo em relacdo a mulher que eles procuram e que implicacdes a
sua deslocacdo a aldeia tem para a intriga da historia. Portanto, os actantes séo
agentes de determinada acao prevista na categoria linguistica que se encarregam
por alguma funcédo discursiva particular (categoria de discurso), isso €, que tornam
possivel a lingua em discurso (efeito de sentido).

A posicao que os actantes assumem na narrativa pode ser interpretada sob o
ponto de vista de sua natureza ou de sua importancia (principais ou secundarios).
Normalmente, os actantes se apresentam como figurinos de ac6es humanas, ou que
desempenham tal fungao, “o que tem como consequéncia limitar o seu nimero, em
relacdo aos actantes de lingua: de uma parte ha um actante que age, de outra um
actante que sofre a agao, e em torno deles gravitam circunstantes”. (CHARAUDEAU,
2014, p. 161)

No que diz respeito a qualidade dos actantes, seus atributos, de acordo com
o estudo empreendido pelo grupo, ndo se reduzem aos atributos tradicionais dos
personagens, embora estejam com esses em relacdo; dependem da determinacéo
do papel e da forma de como desempenham esse papel na narrativa em diferentes
posicoes da construcdo do texto. Quer dizer, se tem a forma ndo qualificada (o
personagem) e a forma qualificada (o actante) no sentido de que o mesmo actante
pode representar diferentes tipos de personagens e num personagem cabem muitos
papéis narrativos e preenchendo “o lugar de actantes diferentes, no desenrolar da
mesma histéria”. (CHARAUDEAU, 2014, p. 162)

O terceiro elemento da logica de construcdo narrativa é a sequéncia. Vale
lembrar que o grupo acordou que, ainda em se tratando de uma sequéncia
desencadeada pelos principios de encaixe, alternancia, encadeamento, o
movimento desses principios deve ser regido por outros que precisam constar no
primeiro plano: os principios de intencionalidade, coeréncia e localizacdo. Ora, o
principio de localizacdo remete ndo apenas ao espaco e tempo como também a
caracterizagao quer dos actantes quer dos fatos relevantes da narrativa.

Com base nesse estudo, foram estabelecidos alguns principios orientadores
da concepcéo e estruturacdo da nova aula sobre o texto narrativo: 1. principio da
intencionalidade comunicativa do texto, isto €, a observancia do signo linguistico e
do meio de sua produgcéo como premissas da atividade discursiva com as unidades
da lingua; 2. principio da historicidade dos conceitos linguisticos no processo de

obutchénie em que se fundamenta que a apropriagdo da lingua deve decorrer do
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movimento légico-histérico dos signos em unidade com o0s objetos a que faz
referéncia; e 3.principio da interatividade dialégica dos enunciados/enunciagfes
como condicdo da producao dos sentidos linguisticos.

A aula, sob essa perspectiva, foi organizada e pensada tendo por objetivos
analisar o texto narrativo através da aprendizagem de sua fungdo comunicativa, e
tomando o conto como referéncia da atividade analitica. O trabalho de planejamento
coletivo incluiu a selecdo de cinco eixos de andlise do texto: 1. O dominio de
referéncia; 2. A unidade tematica; 3. A desenvoltura tematica; 4. A intencdo de
comunicacao; e 5. A relevancia informativa.

O novo plano elaborado revelou o grau de generalizacdo dos conceitos
guanto aos processos didaticos desenvolvimentais de linguas, assim como o de
texto narrativo nessa perspectiva. A aula, sob essa nova perspectiva, representa
uma transformacgéo significativa de abordagem do conteddo e da necessidade de
sua relevancia em termos de criagéo de situagcOes de aprendizagem que motivem o
aluno a se envolver em atividade de comunicacao duplamente. Por um lado, usando
a lingua para resolver as tarefas de aprendizagem e, por outro, no uso da lingua,
aprendendo a elaborar o seu proprio discurso e, em consequéncia, produzindo
novos sentidos e sinteses sobre a realidade.

O movimento do pensamento conceitual dos professores reverbera na
organizacao didatica do ensino de linguas, o que ocorre orientado ndo sé por outros
aportes tedricos do campo didatico-pedagogico, mas também a partir de novas
compreensdes conceituais produzidas sobre a lingua e seu ensino. A analise que
procuramos construir revela, também por seu método de exposicdo, o quanto a
unidade contetudo-forma (LONGAREZI, 2017; LONGAREZI; DIAS DE SOUSA, 2018)
influi sobre os processos de formacdo e desenvolvimento do pensamento tedrico
dos formadores de professores. O que, aparentemente, foi conteddo do processo
formativo se constituiu em seu préprio método, do mesmo modo em que o metodo
se apresentou enquanto conteudo.

Vistos em sua totalidade, o0s processos experimentados no contexto
mocgambicano apontam a necessidade do tratamento dialético entre lingua, sujeito e
histéria como condicdo para o estabelecimento de uma relacéo dialégica entre os
sujeitos e suas realidades enquanto parte de sua formacdo profissional e

constituicdo humana.
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