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RESUMO: Neste trabalho sdo apresentadas algumas questdes acerca da transposicdo didética, para as aulas
de Lingua Portuguesa do ensino fundamental e médio, dos conteidos vistos durante o curso de Letras. Para
isso, fora realizado um estudo de caso a partir da aplicacdo de questioné&rio a alunos do 3° e 4° anos que
cursam Licenciatura em Letras no Campus Universitario de Rondondpolis -UFMT. A andlise interpretativa
dos dados coletados, de certo modo, reforca a instabilidade manifesta na relac@o entre a aprendizagem de
contetidos substantivos naformacdo inicial em Letras e sua aplicagdo as séries da educacéo bésica.

ABSTRACT: This paper presents some issues related to the didactic transposition of contents seen
throughout the Undergraduate Course of Letters to be used in Elementary and High School classes.
Therefore, a case study was undertaken through the use of a questionnaire with 3 and 4™ year students of
the Teacher Education Course of Letters in the University Campus of Rondondpolis - UFMT. The
interpretative analisys of the data, in away, reinforces the instability manifested in the relation between the
learning of substancial contents from the L etters Course and their use in the Elementary School years.

1. Comentérioinicial

Tem-se, aqui, a pretensdo de levantar alguns questionamentos acerca da inquietante relacdo entre o

“fazer tedrico”? e o “fazer prético” na formag&o do futuro professor de Lingua Portuguesa (doravante LP).
Com isso, busca-se refletir sobre a “transposicdo” didética, ou sgja, a passagem de conceitos e contelidos
substantivos para um outro nivel, o da aplicagdo, no qual concepcdes linguisticas e literérias servem (ou
deveriam servir) como pressupostos tedricos para uma prética de ensino de lingua materna.
Tal proposito, invariavelmente, leva-nos, a principio, a elaboracdo de questbes como: que tipo de relacéo
existe entre o locus — entendido aqui como “lugar social” - formador do futuro professor de LP com o locus
para o qual esta sendo “preparado” esse profissional? Como repercutem, no contexto da formac&o inicia do
licenciando em Letras, as propostas curriculares apresentadas pelo discurso oficial que regulamenta a
educacdo formal no Brasil? De que modo o académico de Letras concebe a lingua e como ele a percebe
como disciplina no curriculo escolar? Percepcéo esta imprescindivel também ao professor formador de
outros professores de lingua materna.

Essas sdo algumas das questBes que perpassam a discussdo sobre a relacdo teoria e prética na
formacéo do professor de LP, e que, por razbes varias, ainda pouco sdo consideradas, efetivamente, pela
maioria dos responsaveis por essa formagdo. Talvez, porque, para muitos formadores da area de linguagem,
tal discussdo encontra-se nos limites da &rea da Educacéo, 1ogo, somente a ela caberia a tarefa de ensinar o
“como fazer”. Tal postura tem se mostrado nas licenciaturas com a atribuicdo da tarefa de despertar,
desenvolver e aplicar as questdes relativas a transposicdo didética dos contetidos vistos durante o curso
apenas, quando ndo exclusivamente, as disciplinas de didatica e estdgio. Como se a natureza do curso de
Licenciatura em Letras fosse outra gue ndo a formagdo para o ensino. Portanto, ainda que tais questdes ndo
sgjam sistematicamente abordadas neste trabalho, elas aparecerdo diluidas nas discussdes que aqui seréo
apresentadas. Assim, por uma questéo de recorte metodol 6gico e estabel ecimento de um foco de andlise, a
organizacao deste estudo tem o objetivo de observar, a partir de dados fornecidos por alunos do 3° e 4° anos
do curso de Letras da UFMT de Rondondépolis’MT, 0 modo como esses sujeitos compreendem os conceitos
vistos até entdo em seu curso, co-relacionando-os (ou ndo) a aplicacdo ao ensino de lingua materna na

1 Agradecimento especial aos alunos do 3° e 4° anos do curso de Letras do Campus Universitario de Rondonépolis’UFMT, por terem
respondido ao questionario aplicado e que serviu como corpus de andlise neste texto, e a professora Maria Aparecida Santos, por ter
auxiliado em sua aplicacao.

2 0 termo “fazer” foi empregado tanto para designar a questao tedrica como a prética. 1sso se deve a uma concepcéo defendida aqui
de que todo ato - seja ele pensado conceitualmente ou aplicado empiricamente - revela uma agdo, ou seja, um movimento em relagdo
aquilo que se pretende fazer. Portanto, a constru¢do ou reprodugéo de conceitos € um “fazer”, assim como a prética, que demanda
formas ou meios para se “fazer”.
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educacdo basica. Foram selecionadas as turmas de 3° e 4° anos porque sdo nelas, geralmente, em que as
disciplinas de estagio de observagdo e de regéncia sdo cursadas.

Vale ressaltar que a maioria das obras que discutem a relagdo teoria e prética no ensino de LP tem
focalizado, quase de maneira unénime, a visdo sobre esse assunto do ponto de vista do professor que ja esta
em franca atividade. Exemplo disso sdo os estudos de Neves (2001, 2002), entre outros. Assim, este trabalho
se distingue dessa abordagem uma vez que o ponto de vista analisado serd o do estudante de L etras que ainda
se encontra no processo de formacdo inicial. Ou segja, € um olhar de quem percebe uma prética, de certo
modo, a partir de um ponto de vista ainda tedrico.

2. A relacdo teoria e pratica: velhas questBes, novos objetos

A questdo da formagdo do professor de ensino fundamental e médio nos cursos de Letras, segundo
uma visdo um tanto pessimista de Neves (2002), “esta longe de ter encontrado uma fixagdo de caminhos
minimamente satisfatorios’. A esse respeito, Mello (2000) reconhece que “a localizag8o institucional das
licenciaturas na estrutura do ensino superior cria um divorcio entre a aquisicdo de conhecimentos nas areas
de contelidos substantivos e a congtituicdo de competéncias para ensinar esses contelidos’ na educacéo
basica. Segundo essa autora, nem todos os professores dos cursos de licenciatura tém consciéncia de que
estdo ali formando futuros professores.

Na abordagem defendida por Neves (2002), sdo inlmeras as “encruzilhadas’ por que passa o futuro
professor de LP. Uma delas, por exemplo, diz respeito a relacdio que se estabelece, ou ndo, entre os
conhecimentos vistos, por exemplo, na disciplina de Lingtistica, e sua aplicacdo na aula de portugués na
escola de ensino fundamental e médio. Para enfatizar as razbes dessa encruzilhada, a autora pergunta: “os
alunos sabem, minimamente, o que fazer com alingistica no ensino dalingua?’ (Neves, 2002:265).

Ao fazer essa pergunta, Neves afirma que isso ndo significa que o conhecimento linglistico, ou
qualquer outro dominio tedrico, tenha de, hecessariamente, ser transferido, ou aplicado ao ensino basico. O
gue se busca, a partir do questionamento acima, € demonstrar que o saber tedrico tem influéncia
determinante sobre as opcles, conscientes ou ndo, que serdo feitas pelo futuro professor perante os fatos da
lingua e, consequentemente, de seu ensino em salade aula.

E claro que n&o se desconsidera aqui que o professor de LP é um profissional da linguagem destituido
de uma teoria, pelo contrério, sua préatica é reflexo de um posicionamento tedrico, ainda que ele ndo tenha
consciéncia disso. Por isso, parafraseando Halliday et al. (1974), a funcdo da linglistica ndo é dizer ao
professor como este deve ensinar, porque ele € um especialista em seu campo e ndo estd ensinando
linglistica. Mas, o que o professor de LP néo pode desconsiderar é o fato de que ensina “ago que é o objeto
do estudo da linglistica, e € descrito mediante métodos linglisticos’ (Halliday et a., 1974:196-7).
Certamente, se essa consideracdo fosse mostrada ao académico de Letrasjano inicio de sua formacdo, talvez
muitas das incertezas e angUstias no inicio da carreira desse profissional seriam minimizadas.

Além disso, no vao dessa “encruzilhada’, h4 uma outra questdo que merece destaque e gue ainda é
pouco abordada nos cursos de formagdo. Ela reside no conhecimento literario que também é uma demanda
desse futuro professor de LP, uma vez que € de sua competéncia ensinar leitura — na qual se encontra a
Literatura -, a producdo de texto e a andlise linglistica. Segundo os Parametros Curriculares para 0 Ensino
Médio, a literatura perdeu o status de disciplina autbnoma e foi incorporada ao estudo da LP, recebendo a
justificativa de que “os contetidos tradicionais foram incorporados por uma perspectiva maior, que é a
linguagem, entendida como um espago de didogo, em que locutores se comunicam” (BRASIL, 1999:144).
Ou sgja, 0 professor de L P também é um professor de Literatura.

Ainda que a “incorporacdo” dos conteddos de LP, proposta pelos PCNEM, apresente aspectos
positivos, uma vez que tenta romper com a dicotomia lingua e literatura (Osakabe, 2004), ela traz também
um problema resumido na seguinte questdo: sera que é levado ao conhecimento do aluno de Letras que os
critérios para apreciacdo de uma obra literaria sGo oriundas de uma concepcdo que o professor tem de
literatura? Eis o outro ponto da encruzilhada: a transposicéo dateoria literéria para aplicacdo na sala de aula
da educacdo bésica.

Se aprépria nogcdo da contribui¢do da linglistica na aula de portugués ndo esta muito clara para muitos
educadores e para os futuros professores de LP, o que dizer entdo do reconhecimento de concepcdes do
objeto literério aplicadas nessa mesma diregéo?

Sobre essa inquietacdo, Bordini e Aguiar (1993:29) afirmam que

0 professor, egresso de um curso de Letras ou Magistério, nem sempre faz idéia de que sua
tarefa de ensino de literatura ndo é inocente, mas vem direta ou indiretamente impregnada
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de nogBes que acabam por funcionarem como critérios para a critica e a avaliacdo das
obras, bem como para a organizagdo dos processos de leitura e interpretacéo ao nivel do
auno.

Uma leitura da citagdo acima pode nos conduzir a interpretacdes vérias. Uma delas seria a de que o
ndo reconhecimento de um embasamento tedrico subjacente a prética de trabalho com o objeto literério na
sala de aula é resultado, apenas, dainocéncia do professor que ndo percebe que sua prética tem uma razéo de
ser. Sendo assim, a escolha por trabalhar, ou a partir de uma abordagem preocupada apenas com a
periodizacdo dos movimentos literérios, ou, por outro lado, a partir da focalizago do texto literario como
manifestagdo de um uso extraordinério da linguagem, esta apenas na ordem das “inocentes’ escolhas que o
professor de LP faz quando se depara com a matéria literatura.

Por outro lado, uma outra interpretacdo dessa “inocéncia’ residiria no fato de que as “escolhas’
tedrico-metodol 6gicas que o professor faz s8o apenas para ele “inconscientes’, dai, talvez, a razdo de sua
“inconsisténcia’. Se ndo esta claro para o professor 0 porqué de ele ensinar literatura a seus alunos, que
consisténcia tera seu trabalho nessa area? Tal questéo, de certo modo, denuncia uma relagdo dicotdmica, em
gue os conhecimentos trabalhados na formag&o inicial do professor, em muitos casos, ndo sdo recuperados
posteriormente nas aulas de LP do ensino Fundamental e Médio. O que estaria, entdo, por trés das escolhas
metodol 6gicas desse professor que fez um curso académico no qual a literatura foi disciplina ofertada pelo
menos durante trés anos? Responder a essa questdo € arriscado. Sera que, por falta de clareza sobre o que e
como ensinar literatura, esse professor ndo estaria reproduzindo com seus aunos 0s mesmos modelos que lhe
foram aplicados em sua formagéo bésica? Ou, por outro lado, serd que sua pratica segue a risca 0s model s,
ou as “escolhas’ que o livro didatico Ihe apresenta? Sao questdes que merecem um estudo especifico e sobre
as quais ndo nos estenderemos mais, caso contr&rio, a forga de um certo reducionismo, poderiamos
perguntar: “- Mas, entdo, para que serviram 0s quatro anos de curso superior em Letras?’. Fazer essa
pergunta & area dos estudos linguisticos seria outro desafio.

Para amenizar tais indagagdes, ou, quem sabe, polemizar ainda mais esta discussdo, € importante
lembrar que, como diz Mello (2000:7), “ninguém promove a aprendizagem de contelidos que ndo domina, a
constituicdo de significados que ndo compreende nem a autonomia que ndo pbdde construir”. Ainda que sgja
imprescindivel ao futuro professor o dominio dos conceitos e contetidos substantivos da érea do saber que
estuda, esta nem sempre tem sido a situagdo real. Nesse caminho, € inevitavel, sendo légico, que uma
precéria formacéo de contelido determinard, na maioria dos casos, uma prética de ensino improdutiva que
esta longe de alcancar o objetivo registrado na maioria dos planejamentos de LP no Brasil, ou sgja, o de
“tornar o aluno proficiente nas diversas manifestacBes de interacdo de uso da lingua’. Sera que o futuro
profissional de LP terd consciéncia da tarefa que esperam dele? Serd que os formadores desses professores
também tém no¢&o disso?

Longe de ingtituir culpados ou inocentes, este trabalho tem a pretensdo, como foi dito no inicio, de,
apenas, langar algumas reflexdes, traduzidas talvez como dividas, sobre esse terreno gque ora parece estavel,
ora completamente erosivo, como agora. Segundo Coracini (1998:15), citando Derrida (1972), essa
instabilidade ocorre porque “o espago para trabalhar as relagdes teoria-prética sd pode ser encontrado (...) na
diferenca, onde a dispersdo, o esfacelamento, o conflito e as contradi¢es sd0 permanentes e constitutivos’.
Entendido desse modo, as inquietagdes, ou anglstias, ddo lugar a compreenséo de gue ndo ha exatamente
uma biunivocidade entre teoria e prética, portanto, uma ndo precisa ser a determinacdo literal da outra. Nesse
sentido, vale lembrar também que nem toda a teoria lingiistica ou literaria tem de, necessariamente, ter um
correspondente prético de aplicacdo, como sugerido em Neves (2002). Para Coracini (1998:13), “toda teoria,
enquanto abstracdo, € também interpretacdo e que toda ‘prética’ ja é por s SO interpretacdo”’. Se, como
afirma essa autora, toda interpretacdo € dependente da historicidade, dos valores, crengas e experiéncias do
sujeito-interpretante, a interpretagdo € sempre motivada por esse modo de ser, de ver, de pensar €, logo, de
agir em relacdo a determinada situacdo, como a sala de aulade LP, por exemplo.

Talvez sgja devido a essa capacidade de interpretacdo (ou adaptacdo) que muitos professores de LP
tém conseguido desenvolver satisfatoriamente seu trabalho em sala de aula, orientando projetos, participando
de praticas interdisciplinares, discutindo possibilidades de avaliacdo de aprendizagem sem que, em muitos
casos, tenham visto sequer a teoria sobre tais atividades durante sua graduag&o. E como se na dimens3o do
“fazer pratico” outra ou outras teorias surgissem ou fossem adaptadas para a realidade do “chéo da escola’.
O que ndo deixa de ter uma l6gica. Dai a razéo de se refletir a relevancia da repercussdo, no contexto da
formacdo inicial do licenciando em Letras, das propostas curriculares apresentadas pelo discurso oficial que
regulamenta a educagdo formal no Brasil, questdo apresentada na introducdo deste estudo. A esse respeito, o
gue se vé em muitas instituicbes de ensino superior € a atribuicdo de tal tarefa apenas as disciplinas de
didatica e estagio. Por essarazdo, Mello (2000) defende gque os cursos de formacao docente tenham também
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como referéncia os planos curriculares e os projetos pedagoégicos das instituicbes de ensino publicos e
privados. Acdo essa de competéncia de todas as disciplinas que compdem 0S cursos superiores de
licenciatura.

A par dessas questbes, resta-nos agora dar ouvidos e olhos aqueles que estéo nesse processo
intermediério entre o fazer tedrico e o fazer prético. Saber deles 0 que pensam a respeito de tais relacdes € a
razéo das proximas secOes deste trabal ho.

3. A avaliacdo dos alunos acerca da transposicao didatica dos contelidos do curso de Letras para o
ensino basico

Com a finalidade de analisar como os alunos do 3° e 4° anos do curso de licenciatura em Letras do
Campus Universitério de Rondondpolis — UFMT —, do ano de 2006, percebem a relacdo entre os contelidos
vistos durante a graduagdo e sua fundamentacdo para a futura prética na aula de portugués do ensino
fundamental e médio, foi-lhes aplicado um questionério. Nele foram apresentadas questdes que exigiam
respostas discursivas, fazendo com que o académico expusesse sua interpretacdo em relacdo a questdes
como: a) possibilidades de aplicagdo de teorias; b) importancia dos conceitos e contelidos substantivos para
sua formacdo profissional; ¢) reconhecimento da funcdo da disciplina LP na educacéo béasica e d) avaliacéo
dos estégios de observacdo e de regéncia. Além dessas questdes subjetivas, foram propostas duas situacdes
de ensino, envolvendo conhecimentos linglisticos e literarios, para que o aluno apresentasse simulagdes de
aulas para o ensino fundamental (oitava série) e médio (primeira série) a partir de contelidos propostos
previamente.

Ao todo, foram aplicados 73 questionarios, sendo 29 a alunos do 3° ano e 34 a aunos do 4°. Desse
total, responderam 45, sendo 29 alunos do 3° e 16 aunos do 4° ano. A reducdo do nimero de questionarios
respondidos pelos alunos do 4° deveu-se ao fato de eles os terem respondido em outro momento, fora do
horério da aula. Assim, na data prevista para e devolugdo, muitos ndo o fizeram. No caso do 3° ano, o
guestionario foi aplicado no horério de aula, dai a ndo oscilagdo entre o nimero aplicado e o nimero
devolvido e/ou respondido.

Um primeiro dado a ser considerado é o de que nem todas as questdes foram respondidas pelos aunos.
Algumas ficaram em branco, principamente aquelas que pediam para que o académico simulasse uma
situagdo de aula a partir de um contetido dado. Uma das hipdteses para entender esse fenbmeno, e que serd
discutida nas seces posteriores, encontra-se, talvez, justamente no tema deste trabalho: como se da (ou ndo)
arelacdo teoria e pratica para esse futuro professor de LP? O fato de ndo responder a algumas das questdes ja
demonstra alguns indicios da instabilidade nessa relagéo.

Iss0 é 0 que pretendemos discutir a partir de agora. Antes, € necessario justificar que, das sete questbes
apresentadas no questionério, serdo analisadas, neste trabalho, apenas quatro, devidamente apresentadas no
inicio das se¢bes 3.1, 3.2 e 3.3.

3.1. Possibilidades de aplicacdo da teoria a situacBes préaticasde ensinode LP

A primeira questéo do questionério foi assim elaborada: “Em relagéo as teorias vistas durante o curso,
na area de Lingua Portuguesa, Literatura e Linglistica, por exemplo, vocé percebe possibilidade de aplicacdo
a situacOes préticas de ensino de lingua materna?’ Em relagdo aos alunos do 3° ano, 17 responderam que
sim, 11 disseram que relativamente, 1 afirmou que ndo e 2 ndo responderam a essa questéo.

A andlise dessas respostas merece muita atencdo. Para a maioria que afirmou que h& uma aplicagéo
dos estudos vistos no curso de Letras, a concepcdo que demonstraram ter da teoria ndo é a de conceitos e
contelidos substantivos (cf. Mello, 2000) que embasam a préatica docente. Para estes, a teoria é vista como
“método” que deve ser aplicado a prética. E o que se pode inferir nas respostas abaixo:

(1) Eu acredito que serd muito importante a aplicabilidade das préticas de ensino na lingua
materna, porque a escola precisa buscar novas aternativas para ampliar a melhoria no
ensino... (A3,2)°

(2) O curso nos oferece essa possibilidade como também indica outras fontes para que
possamos aplicar da melhor maneira possivel. (A3,9)

% Para identificar 0 aluno e a série a que pertence e o nlimero do questiondrio, foi estabelecido uma sigla: A = para aluno, 3 ou 4 =
correspondente ao 3° e 4° anos, respectivamente; 1,2...= ndmero atribuido aleatoriamente aos questionarios. As respostas foram
transcritas literalmente. Quando suprimido algum trecho, porque repetitivo, este fora marcado com sinal de reticéncias.
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(3) Percebemos os mecanismos inerentes a Lingua, ou seja, origem, etimologia, evolucdo, o
surgimento de estudos na &ea e 0 seu emprego na modernidade. Ha um leque de
procedimentos que sdo possiveis de emprego em situagdo prética de ensino...(A3,29)

As respostas dadas por aqueles que afirmaram ser relativa essa aplicagdo indiciam outra situagcdo de
interpretacdo darelacdo teoria e prética. Eis alguns casos:

(4) Ha contelidos que os alunos de Ensino Fundamental e Médio n&o entenderiam, pois sdo
dificeis até parands. (A3,20)

(5) Existem estudos que, na minha opini&o, s6 sdo vélidos a titulo de curiosidade, como
aguns contelidos de gramatica tradicional, que, muitas vezes, ndo sdo condizentes com o
contexto escolar, seu estudo, porém, pode ser comparativo... (A3,19)

(6) Algumas teorias, apesar de perfeitas, ndo funcionam na préatica. Uma sala e aula pode
ndo oferecer recursos para implantélas. A falta de tempo também pode influenciar o
conteido dado em sala. (A3,22)

Sobre essas respostas, varias interpretagdes poderiam ser feitas. Entretanto, a principal delas, sugerida
tanto em (4), como em (5) e (6), é ade que toda teoria “deve’ ser aplicada. H& neste caso um consideravel
equivoco, pois a questdo ndo estda em aplicar a teoria literalmente a uma pratica de ensino de LP, como ja
dissemos anteriormente. Imagine se 0 aluno do ensino basico fosse obrigado a estudar, por exemplo, teorias
sobre aquisicéo da linguagem ou sobre tendéncias estruturalistas, mentalistas ou funcionalistas! No é essa a
“relacdn” que se espera estabel ecer entre o saber académico e o saber e fazer na educacéo bésica. Para Neves
(2002), a teoria deve servir como base e pressuposto para orientacdo de um trabalho escolar com a
linguagem. Ou sgja, longe também de ser um “método”, a teoria é um suporte epistémico para a
configuracéo significativa de um fazer prético. Tais consideracfes servem também para o aluno que disse
ndo perceber essarelagdo entre teoria e prética, pois, segundo ele, ndo ha

(7) possibilidade de aplicar as teorias vistas no curso na prética, tendo em vista que o
contexto é totalmente diferente (A3,8).

A essa resposta poderia ser acrescentado que, além do contexto, o nivel de estudo, seu objetivo e seus
sujeitos também sdo “diferentes’. E isso € 6ébvio, sdo niveis distintos de aprendizagem. Parece ndo estar
muito claro em (7) a compreensdo da “transposicao” didatica, como elemento de intercAmbio entre o saber
tedrico, visto na graduagdo, e sua aplicagdo no ensino basico. A par disso, caberia ainda entender em (6) o
gue seriam essas “teorias perfeitas’. Por serem “perfeitas’ ndo seriam aplicaveis?!

A interpretacdo de que ateoria ndo pode ser aplicada “literamente” a pratica foi 0 mesmo argumento
apresentado pela maioria dos académicos do 4° ano de Letras — 9 responderam isso - para justificar porque
acham ser relativa a relacdo entre teoria e pratica. Dos demais, 7 responderam que € possivel perceber essa
relacdo, ainda que, para alguns, ela resida na credibilidade que o professor ter4 diante dos alunos, pois,
segundo (A4,12),

(8) conhecer as teorias aumenta o conhecimento e a possibilidade de qualificacgo das aulas,
pois vimos as disciplinas de 2° grau em nivel mais aprofundado, o que garante maior
credibilidade com os aunos por demonstramos grande dominio de contetidos. (A4,12)

Um aluno também disse ndo haver relacdo entre teoria e prética, porque, de acordo com suas palavras,
(9) agramética que € cobrada nas escolas ndo é ensinada no curso (A4,9).

Na mesma indicacdo apresentada em (9), ha outra que diz que a aplicacdo de conceitos a sadla de aula
de LP érelativa porque,

(10) apesar de ser disciplina critica, defendo que na disciplina de LP deveria ser mais
explicado regras gramaticais e producdo textual ja que é o que temos que trabalhar em sala
de aula e somos cobrados.
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Diante de tais falas, apresentadas em (8), (9) e (10), cabe a seguinte pergunta: de que gramatica esses
alunos falam e que ndo é trabalhada teoricamente no curso de Letras? Novamente, estamos diante de um
impasse, ou, talvez, de um certo reducionismo. Segundo Mello (2000:9), “ainsisténcia com arelagdo teoriae
prética decorre do conceito de competéncia’. Diante disso, € possivel inferir que tais alunos revelam que Ihes
falta uma competéncia de um conhecimento tedrico do qual deverdo prestar contas quando forem professores
de lingua materna: a competéncia gramatical. E, de fato, eles tém plena razéo disso, pois ndo serdo
professores de biologia, de matematica ou de artes, serdo professores de LP, logo, seu objeto constante de
andlise sera a lingua materna. Assim, o reducionismo que se percebe em tais falas encontra-se justamente
nessa “exclusiva’, e ndo “inclusiva’, preocupagdo com um dos dominios da lingua, que é sua gramatica. O
gue tais falas revelam é que alguns alunos ndo perceberam, ou ndo foram levados a isso, que o dominio
gramatical ndo é o Unico e ndo esta dissociado de outros dominios ou, como indica Neves (2001), dimensdes
da linguagem, como “a dimensdo discursiva, pela qual as expressdes se relacionam com a situacéo rea de
sua producdo, e a dimensdo semantica, pela qual as expressdes se interpretam segundo o sistema cultural de
representacdo da realidade” (Neves, 2001:40-41). Ou sgja, se o0 aluno reclama a presenca do estudo de uma
gramética sistematizada, 0 que seria logicamente uma demanda natural, ou pelo menos pensada como tal, de
qualquer curso de Letras, falta-lhe perceber que, para atingir tal competéncia, ha de se compreender alingua
como atividade humana sujeita a varias determinactes.

As respostas dadas em (9) e (10) revelam uma questdo ainda mais comprometedora. Elas evidenciam a
tentativa que o auno egresso do curso bésico tem de desenvolver, ou até mesmo adquirir, no curso de Letras,
a competéncia gramatical que deveriater sido desenvolvida nele durante os onze anos, aproximadamente, de
LP ja cursados. Ironicamente, essa educacdo tem recebido de muitos linguistas, ha pelo menos trés décadas,
aacunhade “gramatiqueira’. Se até mesmo o professor de LP é chamado de professor de gramética, por que
muitos de nés chega ao curso de Letras sem o dominio dessa competéncia gramatical ? Bem, essa € umaoutra
discussdo.

Outro fendbmeno que chama atencéo nas respostas dadas pelos alunos do 4° ano de Letras diz respeito a
uma das questdes levantas na introducdo deste trabalho e que agui retomaremos: qual a relagdo entre o locus
formador do futuro professor de LP com o locus para o qual ele estd sendo preparado?. Para uma reflexé@o
tedrica e empirica sobre essa questdo, foram sel ecionadas as seguintes falas:

(11) em algumas disciplinas vimos algumas teorias possiveis de serem aplicadas, porém a
grande maioria ndo faz nenhuma relacéio com arealidade da salade aula. (A4,13)

(12) nem tudo vai de encontro (sic.) com arealidade das salas de aula. (A4,7)

(13) acho que o curso nd nos da uma base t& boa quanto a nos tornarmos bons
profissionais. A préatica em sala de aula, esta sim, associada as habilidades, se ndo natas,
desenvolvidas, fardo de mim um excelente profissional. N&o percebo muito a possibilidade
da pratica do modo como estou aprendendo. Acredito que meus métodos de ensino sdo
mais eficazes. (A4,1)

De maneira geral, é possivel identificar nos enunciados acima a total, senéo quase isso, dissociacdo
entre a formagio académica e a “redlidade’ da sadla de aula de portugués. E 6bvio que, como ja
mencionamos, por varios aspectos, sdo realidades distintas. Mas, o fenbmeno que chama atencdo na fala
desses alunos é justamente essa dissociacdo, gerando uma polaridade, entre aidéiade “readlidade’ daescolae
a idéia de “redlidade’ da ingtituicdo que tem por principio a formacdo do profissional que ir4 trabalhar
justamente com essa “outra’ realidade. A partir disso, a relagdo teoria e prética ganha uma faceta ainda mais
complexa. N&o é apenas uma questéo de lugar social, mas uma questdo de existéncia e ndo-existéncia. 1sso
porque, para alguns aunos, a teoria ocupa o lugar das utopias, da abstracdo, portanto, da ndo aplicagdo, como
sugerido em (13); enquanto que, hum outro extremo, a sala de aula de LP ocupa o lugar da “realidade”, do
mundo fisico no qual ndo h4 terreno para abstragdes, como indicado em (11) e (12). Dentro de tais visdes,
como falar em “transposicdo” didética dos contelidos? Impossivel. Talvez isso explique porque A4,1
acredite, equivocadamente, que essa seja uma habilidade “inata’. Logo, se inata, por que se submeter a um
Curso de quatro anos para ser professor?

Se aprofundarmos um pouco mais nessa questéo, veremos que ela ndo destoa daguilo que por mais de
quatro séculos se tem propagado: a supremacia da teoria sobre a prética. Segundo Rajagopalan (2003:109),
“quando o conhecimento técnico € visto como autdbnomo e total mente desvinculado da vida vivida no mundo
real, nasce a ilusdo de um saber contido em si, auto-suficiente, insulado de todos os demais campos do saber
— €, 0 que vem a ser pior ainda, aparentemente segregado do conhecimento prético ao qual ele esta a rigor
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inseparavelmente ligado”. Essa segregacdo se acentua, na concepcdo de Mello (2000), justamente pela
descontextualizagdo do conhecimento. Nas palavras dessa autora,

se no futuro serd necessério que o professor desenvolva em seus alunos a capacidade de
relacionar a teoria a prética, é indispensavel que, em sua formacdo, os conhecimentos
especializados que o professor esté constituindo sgjam contextualizados para promover uma
permanente construcdo de significados desses conhecimentos com referéncia a sua
aplicagdo, sua pertinéncia em situagOes reais, sua relevancia para a vida pessoal e social,
sua validade para a andlise e compreensdo de fatos davidareal. (Mello, 2000:8)

O fato de o conhecimento muitas vezes ndo ser contextualizado ou co-relacionado aos significados
possiveis de sua aplicacdo, como sugerido por Mello (2000), da a ele uma conotacdo estéril, pois € incapaz
de se reproduzir em uma aula de portugués, como percebido em (13). Esta, sem dlvida, € uma constatagéo
gue os dados revelaram que merece muita atencéo e nos faz pensar em que locus, nos, formadores de futuros
professores, nos colocamos diante dessa encruzilhada teorica e prética.

3.2. A funcédo da disciplina L P no curriculo escolar

Se a consideracdo da relagdo entre ateoria vista na formagdo inicial e sua transposicdo para a sala de
aula é fator essencia naformagao do futuro professor de LP, ndo é menos determinante a concepgao que este
tem arespeito da funcéo que a disciplina LP assume no ensino fundamental e médio. Logo, no questionario
aplicado aos académicos do 3° e 4° anos do curso de Letras, havia a seguinte questdo: “De acordo com os
conhecimentos que vocé adquiriu até o momento no curso de Licenciatura em Letras, principalmente sobre
guestdes da linguagem e suas manifestacdes (morfossintética, semantica, textual, discursiva, literaria...), qua
afuncgdo, paravocé, da Lingua Portuguesa como disciplinano curriculo escolar da Educacéo Basica?’.

As respostas dadas a tal pergunta foram diversas. No entanto, um numero considerével apenas
apresentou juizo valorativo, que, se resumido, equivaleria a: “é de fundamental importancia’, sem
ponderacBes mais criticas sobre tal relevo. Aqueles que procuraram justificar atribuiram tal importancia ao
papel que a L P tem como suporte para as outras disciplinas, como indicado abaixo:

(14) alingua portuguesa € fundamental paraaformagdo escolar, pois ela é a base para todos
0s outros estudos. (A3,25)

A funcdo de desenvolvimento da competéncia linguistico-comunicativa e o papel de fornecimento de
informacfes sobre a lingua materna formaram um outro grupo de respostas recorrentes. A resposta citada
abaixo exemplifica essa questdo:

(15) a lingua portuguesa, como disciplina, tem a funcdo de desenvolver a competéncia
lingliistica do aluno, interacdo verbal e ndo-verbal, aprimoramento dos conhecimentos
lingisticos para aplicac8o nas diversas situagdes comunicativas. (A3,1)

Oportunizar ao aluno o conhecimento da variedade padréo também apareceu como resposta a fungéo
da LP na educacdo basica. No entanto, numa gradacdo de um a trés, € possivel dizer que essa resposta
alcangou o terceiro lugar. Quando aparecia, apresentava-se da seguinte forma:

(16) afuncdo da L P na educagdo bésica € de ensinar aLP como norma padréo (A3,12)

(17) fazer com que o aluno conheca a norma padrdo da lingua e 0 uso corrente da mesma
(A3,20)

(18) afuncéo é como o sistema coloca, a de ensinar a norma culta baseada nas graméticas
para o falante se expressar escrita e oramente de forma clara e legivel. Salvando assm a
sualingua materna (A4,14)

Ainda que em (16), (17) e (18) predomine uma concepcdo teleoldgica de lingua, em que a Unica
finalidade reside no estudo da norma padréo, ndo é essa a concepcao apresentada pela maioria das respostas
dadas pelos académicos. O que fica evidente, pelo menos teoricamente, em quase todos € uma funcéo
pragmaética e discursiva atribuida a L P no ensino bésico. Como demonstra uma das falas, afuncéo daLP
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(19) é proporcionar a0 auno acesso aos diversos discursos, bem como desenvolver
competéncias de leitura, interpretacdo, compreensdo e escrita (A4,4)

Dai 0 contraste com a questdio apresentada na secdo anterior. E nitido na fala desse aduno um
pressuposto tedrico representativo de uma corrente linglistica que considera 0s aspectos sociais e
interacionistas inerentes alingua e a seu ensino. Visto desse modo, entdo, como dizer que ateoria linglistica,
por exemplo, esta desvinculada da prética uma vez que ela se manifesta, via discurso, na fala desse futuro
professor?

Antes de passarmos para a proxima se¢ao, € oportuno apresentar, atitulo de curiosidade, uma resposta
dada ao questionario que, se a principio denota uma hiper-valorizagdo da disciplina L P, traz, implicitamente,
concepcdes que devem ser discutidas ainda naformagéo. Eis a resposta:

(20) a funcéo predominante € a de que saibamos tudo da nossa lingua, dos detalhes mais
simples aos mais complexos. E a disciplina que tem o conte(ido mais relevante, ndo da para
deixar fora do curriculo escolar da educacéo bésica, além de desvendar todos os mistérios,
alias, alguns fazem com que o aluno valorize a disciplina sabendo por que fala e escreve de
tal forma... (A3,15)

Em (20) a nocéo de LP no ensino bésico vai aém dos proprios limites de seu estudo nos curso de
graduacao e até mesmo de pos-graduacdo. Afinal, como € possivel saber “tudo” a respeito de uma lingua?
Além disso, numa perspectiva teorico-pedagogica que compreende a inter-relacdo dos saberes, com a
interdisciplinaridade ou multidisciplinaridade, como propdem os PCN, é possivel atribuir o status de
“conteddo mais relevante” a qualquer uma das disciplinas que compde o curriculo da educagéo béasica? E,
finalmente, que “mistérios’ sdo estes que merecem ser “desvendados’ no ensino de LP?

Talvez, sob uma outra perspectiva de andise, pelo viés dos implicitos e subentendidos, poder-se-ia
dizer que para esse auno as “hiper-atribuigdes’ dadas a funcéo da disciplina de portugués na educacéo
basica sdo metaforas daquilo que ele entende por processo de ensino de lingua. Ou sgja, essas atribuicdes de
“saber tudo” e “desvendar” desencadeariam um estudo da lingua materna de modo reflexivo, interrogativo,
investigativo, como sugerem tedricos da linglistica aplicada e os préprios Parametros Curriculares atuais, em
gue a busca por sentidos é condicao indispensavel ao professor de LP. E isso, sem dlvida, j& é muito! Agora,
basta saber se, para 0 aluno, servem esses subentendidos...

3.3. O fazer prético a partir de um fazer tedrico

Para analisar as respostas discursivas dadas pelos alunos, no mesmo questionério foram apresentados
dois contelidos de LP, um com uma tendéncia mais gramatical, outro com uma abordagem mais literéria,
destinados a séries distintas, para que o aluno simulasse uma prética de ensino. Na verdade, aintencdo dessa
atividade ndo estava relacionada exatamente a proposta, mas aos pressupostos tedricos que ela poderia (ou
deveria) manifestar. Que concepcdo de lingua o auno manifestaria por meio daquele exercicio? Que olhar
lancaria sobre 0 objeto literé&rio? O objetivo era saber como os contelidos substantivos de um fazer tedrico
manifestavam-se na simulacdo de um fazer pratico.

As questdes apresentadas foram as seguintes: a) “ Se vocé tivesse de preparar uma aula, que envolvesse
contelidos de Lingua Portuguesa, como emprego de pronomes demonstrativos, para uma turma de 12 série do
ensino médio, que metodologia vocé adotaria? Descreva-a, por gentileza; b) “Em relacdo a literatura, se lhe
fosse dada oportunidade de dar uma aula sobre a ‘linguagem literéria’, para uma turma de 82 série do ensino
fundamental, como vocé aredizaria? Comente.”

Em relacdo a essas questdes, houve agueles que ndo as responderam, justificando que ndo se sentiam
ainda aptos para isso, dentre esses alguns alunos que ja estéo no final da graduacdo; aqueles que definiram
sua abordagem tendo o texto como desencadeador das atividades, outros que sugeriram técnicas mais
ousadas, como encenacdo, musica, cartazes e jograis; e aqueles que assumiram a abordagem metalinguistica
para o caso da atividade com os pronomes. Na gquestdo sobre a atividade da linguagem literéria, a maioria
preferiu o texto como elemento propulsor dessa aula, baseando-se principalmente no contraste entre a
linguagem literaria e ando-literéria

E possivel observar que, de modo geral, cada uma das abordagens acima revela uma forma de
compreensdo da lingua e, consequlientemente, de seu ensino. Ainda que ndo esteja claro para muitos alunos,
ha muito da teoria subjacente as préticas apresentadas. O que se pdde perceber, nesse sentido, é gue muitos
alunos assimilaram como discurso proprio uma prética de abordagem linguistica, divulgada intensivamente
no Brasil por volta década de 1980 com o advento da linglistica textual e das no¢des de enunciado e
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enunciacdo, em que o texto é percebido como unidade basica de estudo. Isso, aparentemente, € muito
positivo, mas, ao mesmo tempo, pode significar uma pseudo-intencéo, quando, na verdade, as razfes paratal
escolha ndo se mostram t&o bem alicergcadas assm. Um exemplo € 0 que se vé em algumas das 19 respostas
gue apresentaram sugestes de ensino tanto daliteratura como da gramatica a partir de textos:

(21) como atualmente fala-se muito para trabalhar com os alunos por meio de texto, eu
escolheria um texto bem interessante para trabalhar este tema e ap6s passar 0 conceito de
pronome, mostraria aimportancia deles para a construgéo de sentido do texto (A4,3)

(22) apresentaria um texto jornalistico, de preferéncia de algum jornal local, leria com eles,
faria uma interpretacdo da noticia e depois os auxiliaria a localizar os pronomes
demonstrativos no texto (A4,6)

(23) poderia estar levando textos tirados de revistas ou jornais que tratassem algum assunto
de interesse dos alunos e dentro desses textos localizassem 0s pronomes demonstrativos
(A4,8)

(24) recorreria a um texto cujo assunto tratasse de um acontecimento do cotidiano. A partir
dai, com a presenca de um conteldo chamativo, buscaria relacionar com a gramética,
tornando aaulamais interessante (A3,5)

(25) talvez utilizaria um texto que valorizasse essa classe de palavras e através dele faria
um estudo contextualizado. Certamente néo trabal haria com frases soltas. (A3,23)

Além da boa intencdo de todos o0s enunciados acima em tornar mais atrativo o ensino de LP para o
aluno da educagdo basica, o que se percebe é que a razdo que lhes fez escolher o texto como ponto de partida
para suas aulas tem, pelo menos, duas vertentes de interpretacéo.

A primeira estd em reconhecer o texto como um instrumento facilitador, constituido ou constituidor de
prazer. E isso esta marcado nas falas acima quando se denota a preocupacdo em escolher textos atuais,
locais/regionais e com temética de interesse para os alunos. Vale ressaltar que, em hipétese alguma ta
estratégia deve ser condenada. Pelo contrério, essa, sem dilvida, € uma atitude que aproxima o sujeito da
linguagem, pelo menos uma linguagem que possa lhe proporcionar interesse. A questdo € outra, e esta
marcada na segunda vertente de interpretacdo e diz respeito ao modo como esse texto € aplicado. O que se
percebe, de (21) a (25), é apenas a tomada do texto como iniciador de um trabalho de taxionomia gramatical,
0u segja, na génesis dessa proposta, o sentido da andlise linglistica ndo estd no texto, mas na palavra.

E, talvez, o problema desse pseudo-trabalho com o texto, macicamente discutido por autores da
linglistica aplicada, possa agui ser resumido a frase inicial apresentada em (21): “atuamente fala-se muito
paratrabalhar com os alunos por meio de texto...”. A questdo ndo estd no simples “faga assim”, poisisso ndo
determina a efetivacdo de uma prética. H4 uma teoria por tras desse dizer, ou, melhor ainda, que traz esse
dizer. Nele ha uma concepcao de lingua e de seu funcionamento, que justificam o porqué de se trabalhar com
0 texto e ndo com frases soltas nas aulas de LP. E essa teoria ndo se mostra conhecida a este aluno. Na
verdade, 0 que se percebe, principalmente em (21), (22), (23) e (24), € uma outra teoria determinando tal
prética.

O interessante a ser comentado é que, em relacdo agueles que sugeriram comegar 0 estudo dos
pronomes a partir do conceito e de exemplos isolados, ou sgja, uma tipica aula de taxionomia lingistica,
guase todos, num total de treze, apresentaram, no final da proposta, o texto como meio para aplicacdo dos
conceitos, como indicado em (26):

(26) comecaria com o conceito de pronome, em seguida falaria um pouco sobre as outras
classes de pronomes. Depois apresentaria 0s pronomes demonstrativos por meio de listas, e,
usando um texto, mostraria a funcdo dos pronomes demonstrativos dentro desse texto
(A4,9)

Nesse caso novamente duas interpretacfes podem surgir. A primeira, um tanto 6bvia, estaria em dizer
gue o aluno apenas vé o texto como pretexto para o estudo da gramatica, 0 que ndo parece ser diferente para
agueles que disseram partir do texto. A segunda interpretacdo, talvez um pouco mais ousada, poderia ser ade
gue ha por parte desses alunos, ainda que intuitivamente, um reconhecimento de que a linguagem vai aém
de uma andlise formal. Ainda gque se trabalhe com taxionomias, a fungdo e o sentido s6 podem ser aferidos
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guando as palavras sdo mostradas num enunciado elaborado, ou sgja, num texto (cf. Bakhtin, 1997). Isso é
mais evidente nafala apresentada em (27):

(27) 1° conceito de pronomes, depois disso, por meio de textos, reforcar o aprendizado. O
auno precisa de ter algo “palpavel” para entender os conceitos que lhe sdo passados
(A4,16)

Se a gramatica existe a servi¢o da organizacdo das mensagens elaboradas pelos sujeitos na interagdo
verbal, processo este muitas vezes apenas teorizado nas aulas de LP, o “palpavel”, aproveitando a metéfora
desse aluno, seria a observacdo do fazer prética, do reconhecimento da lingua em uso. E, subjacente a isso,
estamos novamente diante dainstével ou, talvez, ambivalente relacdo entre teoria e pratica.

Sobre a relagdo teoria e préaica, no que se refere & literatura, a maioria demonstrou ndo haver
problema. A hip6tese para isso talvez esteja no contelido proposto. Como seria uma aula introdutéria acerca
dalinguagem literaria, 0 aluno ndo necessitou de uma teoria especifica para guiar seus passos. Assim, muitos
optaram pela leitura e andlise textual, observando as caracteristicas que tornam o texto uma obra estética.
Isso, contudo, ndo eximiu alguns de dizerem, mesmo a partir do tema em quest&o, que investigariam a vida
de um determinado autor, o contexto da época e suas caracteristicas. Nesse sentido, a questdo que permanece
€ esta: 0 que acontecerd apds essa aula, ou sgja, que aspectos da teoria literéria esse aluno acionara para suas
proximas incursdes pela literatura na aula de LP? Esse, quem sabe, sera o tema para um outro artigo.

4. Consider acdesfinais

Como fora apresentado na introduc&o, mais que buscar respostas, este estudo teve como motivacdo a
reflex&o acerca darelagdo teoria e prética naformagédo do futuro professor de LP.

E claro que, quando se questiona acerca de um fato ou situagdo, buscam-se, no final de tudo, respostas.
Aliés, como jadizia Bakhtin (1997), nainteracéo verbal, seja elafalada ou escrita, 0s enunciados sdo sempre
acompanhados de uma atitude responsiva ativa. A aplicacdo de um questionério é um exemplo factual disso.
Houve, de um lado, alguém que perguntasse; e, de outro, alguém que respondesse. Dessa compreensao
responsiva, os dados apresentados acima séo o resultado.

E o que foi respondido indicou, pelo menos, duas concepgdes gerais acerca da relacdo teoria e prética
a partir do ponto de vista do graduando em Letras. Uma interpretacdo que considera que a teoria deve ser
literalmente aplicada, ndo percebendo que entre elas ha uma “transposicdo”, ou sgja, uma adaptacdo de
elementos da teoria que devem subsidiar a pratica desse futuro professor. Dai a crenca de alguns de que a
teoriando se aplicaa “redlidade” do ensino de LP. A outra interpretacdo, revel ada principalmente na fungédo
atribuida & LP no curriculo do ensino basico e nas simulagfes de atividades, evidencia essa relagdo pouco
harménica entre teoria e préatica. Deriva disso o discurso sobre uma concepcao tedrica que, na prética, se
revela outra. Contudo, as atividades simuladas pelos alunos revelaram que a teoria ndo esta tdo distante
assim da prética, mesmo que tais sujeitos ndo percebam isso.

Esse € um indicio de que a transposi¢éo didatica deve ser mais bem trabalhada durante todo o periodo
de formacgdo no curso de licenciatura. E, paraisso, ainvestigacdo didatica, a pesquisa em acéo ou aplicada, o
aprofundamento tedrico, segundo Mello (2000), podem ser aternativas de didogo entre teoria e aplicacéo.
Mais ainda, tal atitude poderia derrubar, ou, pelo menos, minimizar essa secundarizagdo da aplicagéo diante
da teoria (cf. Coracini, 1998; Rajagopalan, 2003), diminuindo um pouco o terreno que separa a formagéo
académica da atuacéo docente.

Por outro lado, um ponto em relacéo a essa instabilidade entre teoria e prética ndo pode ser descartado,
aquele em que, citando novamente Coracini (1998:14), “ndo € possivel explicar as relagdes entre teoria e
prética, sem considerar o sujeito e sua constituicao psicanalitica e socia”. Pois, além datransposicdo didética
dos contelidos, ha a interpretagdo, tanto do fazer tedrico, como do fazer prético, desses sujeitos da
linguagem. Isso, contudo, é assunto para um outro estudo.
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