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Introducéo

Tradicionalmente, em Lin-
giiistica Aplicada (LA), temos res-
tringido a reflexdo sobre a lingua-
gem a formagao do professor de lin-
guas. Foi assim em visdes mais tra-
dicionais de LA em que se tratava
basicamente das intravisdes da Lin-
giiistica para a pratica de ensinar lin-
guas (Moita Lopes, 1992). E assim em
concepgOes mais contemporaneas de
LA (Cavalcanti, 1986; Moita Lopes,
1991 etc), quando se investiga, de
forma transdisciplinar, problemas no
uso da linguagem dentro e fora da
sala de aula, concebendo-se a area
de formacao do professor de linguas,
atualmente, como uma area de in-
vestigacao através de pesquisa-acao
(Cavalcanti, Moita Lopes, 1991) e/

ou de pesquisa colaborativa (Maga-
lhaes, 1994).

Neste trabalho, contudo,
vou, essencialmente, argumentar
que a centralidade da linguagem no
processo educacional ¢ tal que a
compreensdo da sua natureza ¢ es-
sencial na formagdo de qualquer
professor. Assim, as questdes com
as quais o lingtiista aplicado vem se
defrontando ¢ de interesse para a
formagao de qualquer professor.

No meu trabalho do dia-a-
dia, como pesquisador na sala de
aula, cada vez mais vejo semelhan-
cas entre os espagos de aprendiza-
gem e o ensino das varias matérias
do curriculo, em varios niveis edu-
cacionais. Minha pesquisa na sala

* Trabalho aprovado na 47" Reunido Anual da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), realizada
em Sdo Luiz-MA, no periodo de 9 a 14 de julho de 1995.
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de aula de lingua estrangeira e ma-
terna aponta para as semelhangas
entre as aulas destes dois tipos de
linguas (Moita Lopes, 1995a e
1995b) e as aulas de outras discipli-
nas do curriculo (cf, por exemplo,
a pesquisa de Cestari, 1994, em au-
las de matematica). Essas semelhan-
cas sdo, principalmente, devidas ao
fato de o ensino ser, essencialmente,
controlado pelo professor que
interage com os alunos. Esse qua-
dro interacional ¢ tipico de qualquer
sala de aula, independentemente do
conteudo a ser ensinado, ou seja, a
relacdo discursiva em sala de aula
entre aluno e professor ¢ a mesma e
determina as semelhancas. Assim,
quanto mais me aprofundo nas ques-
toes relativas a construcdo da apren-
dizagem em sala de aula ao exami-
nar a interacdo, mais percebo que
essas questdes interessam aos pro-
fessores como um todo e ndo somen-
te ao professor de linguas, guardan-
do-se, ¢ claro, aspectos idiossincra-
ticos do processo de ensino/apren-
dizagem de disciplinas especificas.
Por outro lado, enquanto minha
pesquisa e a de outros pesquisadores
apontam para o papel crucial
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que a linguagem tem na educagao que
a escola fornece, os programas de
formagao de professores ndo parecem
levar este fato em consideracdo. E ai
incluo, também, os programas de for-
macao de professores de linguas, que,
em geral, ttm uma preocupagao com
o contetido lingiiistico a ser ensinado
e com aspectos da metodologia de
ensino de linguas. A grosso modo,
pode-se dizer o mesmo em relagao
aos cursos de formagdo de qualquer
professor: foco no contetido e na
metodologia. O que ¢ curioso ¢ que
a metodologia de ensino de qualquer
disciplina envolve, crucialmente, a lin-
guagem em uso, isto €, o discurso/a
interacdo. Portanto, a compreensdo
da natureza da linguagem ¢ primor-
dial na formagdo de todo professor.
H4, na minha visdo, trés pontos
principais relativos a importancia
da compreensdao da natureza da
linguagem na formagdo do
professor, e ¢ sobre estes trés
pontos que quero centrar este tra-
balho. A inclusdo desses pontos
em programas de formacdo de
professores pode levar a conscien-
tizagdo, por parte do professor,
sobre o papel que a linguagem
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representa em qualquer processo
educacional em qualquer nivel. Os
trés pontos sdo os seguintes: a) a
centralidade da leitura na escola;
b) o papel da interagdo na aprendi-
zagem; c¢) a construcdo social do
significado.

A centralidade da leitura na

escola

Este ponto focaliza a ques-
tao de que a mediagdo da aprendi-
zagem através da lingua escrita €
central na escola. Talvez, o primei-
ro grande desafio que se coloca para
uma crianga que vai a escola, pela
primeira vez, seja aprender a
interagir com alguém (o professor,
em geral), através da palavra escri-
ta. Tipicamente, na escola, a intera-
¢do envolve a triade professor, alu-
no e texto escrito.

Na verdade, o que torna di-
ferente 0 mundo da escola do mun-
do da nao-escola ¢ a lingua escrita.
o dominio da lingua escrita ¢, em
ultima andlise, o que diferencia
quem vai a escola de quem ndo vai.
E ¢ por esse fator, entre outros, que
para certas criangas que nao véem
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funcdo social na escrita aprender a
ler representa uma grande dificul-
dade. E sabido que essa ¢ uma das
grandes dificuldades que a crianga
de classe social oprimida enfrenta
na escola (Moita Lopes, 1993).
Essas criangas, acostumadas a
aprender através de processos de
aprendizagem complexos em suas
primeiras relagdes com o mundo —
0s quais sdo construidos, essenci-
almente, através da interagao oral,
na vida familiar —, repentinamente
se véem requisitadas a aprender
através da interacdo escrita, ao se-
rem levadas a escola.

Enquanto a crianga d¢ classe
média vé em casa a funcao social
da escrita (na leitura do jornal ou
de um livro pelos adultos), para a
crianca das classes sociais em des-
vantagens sociais, a lingua escrita
¢, na maior parte dos casos, a lingua
da escola.

Apesar das inovagoes tecno-
légicas que ja chegaram a algumas
universidades e escolas no Brasil, o
que tem feito alguns afirmarem que
0 que importa agora na vida escolar
¢ saber usar o computador, a cen-
tralidade da palavra escrita na escola
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se mantém. Afinal, o uso do compu-
tador nao depende de um alto grau
de sofisticagdo de letramento? Cabe,
portanto, a pergunta: quem continua
tendo mais vantagens na escola? O
leitor mais competente?

E claro que ¢ o maior nivel
de letramento o responsavel pelo
sucesso de algumas camadas sociais
na escola. E por isso que os cursos
universitarios mais concorridos e as
universidades onde h4 mais compe-
ticdo nos vestibulares sdo ocupados
por camadas sociais com maior ni-
vel de letramento, entendido aqui
como maior dominio de informacao,
maior familiaridade com a funcao
social da escrita, maior percepgao da
leitura como construcdo social do
significado (um ponto a que vou me
referir abaixo) etc.

O acesso a pratica social da
leitura deve dar ao aluno a possibi-
lidade de recriar para si mesmo, cri-
ticamente, os significados que a es-
cola enfatiza. E se a leitura ¢ cen-
tral na educacdo, a compreensao de
como se da o processo da leitura é
crucial na educagdo de todo pro-
fessor. Em esséncia, "Compreen-
der. .. ¢ saber que o significado po-
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deria ser outro" (Orlandi, 1988,
p.73), e que este processo envolve
disputas de poder sobre a autorida-
de textual (Aronowitz, Giroux). Na
escola, contudo, trabalha-se, em
geral, com uma visdo do significa-
do como estando presente no texto
¢ ndo como uma construc¢ao social,
localizada politica, historica e cul-
turalmente (Moita Lopes, 1995b).
O significado, portanto, ¢, em ge-
ral, entendido na escola como aque-
le que o professor prestigia e que o
aluno deve tentar adivinhar de
modo a poder repeti-lo e, assim, ter
sucesso na escola. Essa questdo tem
implicagdes sobre a percepcao que
o aluno adquire, na escola, de sua
identidade social: sujeito da cons-
trucdo social do significado ou ob-
jeto de significados criados por ou-
tros (id., ibid).

O que esta em jogo, portan-
to, € sua participagdo como ser poli-
tico. Ler ¢ saber-se envolvido em uma
interacdo com alguém em um mo-
mento sociohistorico especifico e sa-
ber que o escritor, como qualquer
interlocutor, usa a linguagem a partir
de um lugar social marcado. Ler ¢
envolver-se em uma pratica social.
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Adaptando-se a sugestdo de
Wallace ( 1992), em relagao ao ensi-
no de leitura em lingua estrangeira,
pode-se dizer que € 1til refletir sobre
as seguintes questdes abaixo na lei-
tura de qualquer texto, em qualquer
sala de aula, para situd-lo em uma
préatica social de uso de linguagem:

1. Por que se escreveu so-
bre este topico?

2. Como o topico esta de-
senvolvido?

3. Onde e quando foi publi-
cado?

4. Ha outros modos de tra-
tar o topico?

5. Quem ¢ o escritor?

6. Quem ¢ o leitor-alvo?

O papel da interacéo na apren-
dizagem

O outro motivo pelo qual a
consciéncia da natureza da lingua-
gem parece importante na forma-
¢ao do professor diz respeito ao fato
de que a aprendizagem ¢ um pro-
cesso essencialmente social media-
do pela linguagem, ou seja, as ba-
ses da cogni¢do sdo sociais. Como
Vygotsky (1978) e os neo-Vygots-
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kianos (Lave, Wenger, 1991 ; Wer-
tsch, 1991; Newman, Griffin, Cole,
1989 etc.) tém apontado, os pro-
cessos intrapessoais (cognitivos)
sdo gerados através de processos
interpessoais (sociais), e estes pro-
cessos sdo mediados pelo instru-
mental da linguagem através da
interagao.

Assim, a aprendizagem tem
sido cada vez mais entendida como
o resultado da co-participagdo social
entre professores e alunos, mediada
pela linguagem, isto €, engajados em
uma pratica discursiva: um aprendiz
envolve-se, perifericamente, na
resolucdo de uma tarefa na pratica
de um especialista, até que sua
participagdo nessa tarefa deixa de ser
periférica e passa a ser completa,
com a passagem da competéncia
para o aprendiz (Bruner, 1986). E
isto tem sido apontado como ocor-
rendo dessa forma ndo s6 no con-
texto formal de aprendizagem (sala
de aula) como também em contextos
de aprendizagem fora da sala de aula;
por exemplo, em praticas sociais nas
quais as pessoas aprendem a ser
parteiras, alfaiates, acougueiros etc.
(Lave, Wenger, 1991). Essa visdo da
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aprendizagem ¢ o que se conven-
cionou denominar de abordagem
sociointeracional da aprendizagem.

Esse trabalho de construgao
conjunta da aprendizagem coloca
novamente o foco na linguagem, isto
¢, na interagdo, posto que ¢ a
interagdo desenvolvida pelos parti-
cipantes no discurso que leva a cons-
trucdo da aprendizagem. Assim, o
foco que foi colocado em pesquisas
e em programas de formacao de pro-
fessores no ensino, e que depois foi
deslocado para a aprendizagem,
deve ser colocado hoje nos proces-
sos interacionais entre o professor e
o aluno: na constru¢do conjunta da
aprendizagem, através do estabele-
cimento de um contexto mental co-
mum entre o aluno e o professor
(Edwards, Mercer, 1987).

Para se ter uma idéia da im-
portancia da relacdo entre inte-
racdo e cognicdo, ¢ relevante res-
saltar-se que varios pesquisadores,
ao estudarem o comportamento
interacional de criangas na escola
e em suas comunidades, tém apon-
tado que, pelo menos, parte das di-
ficuldades que os aprendizes tém
na escola pode ser devida ao seu
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desconhecimento dos padrdes
interacionais que a escola privile-
gia. Os trabalhos de Philips (1972)
e Heath (1983) demonstram que a
auséncia desse conhecimento so-
bre como proceder interacional-
mente na escola fez com que alu-
nos origindrios de familias indige-
nas americanas e de familias negras
dos Apalaches, respectivamente,
tivessem dificuldade em se engajar
na aprendizagem, por ndo se ade-
quarem aos padrdes interacionais
que a escola prestigia. H4, clara-
mente, um choque cultural aqui. E
a isto Philips (1972) chamou de
"cultura invisivel": "uma ordem
cerimonial implicita que tem a ver
com a relagdo entre as pessoas”
(Hymes, 1981, p.59), e que pode
estar sendo desrespeitada nas sa-
las de aula. Essas pesquisas de-
monstram, claramente, a natureza
social da cognigdo-

Da mesma forma, minha
pesquisa em escolas do municipio do
Rio de Janeiro (Moita Lopes, 1994c¢)
indica que turmas que trabalham
com a mesma professora, mas que
seguem padrdes interacionais diver-
sos, podem ter seu sucesso na apren-
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dizagem vinculado a como se enga-
jam interacionalmente na aprendi-
zagem. A pesquisa realizada com
duas turmas que seguem padrdes
interacionais diferentes indica que
a turma dos chamados bons apren-
dizes se adapta a assimetria intera-
cional que a escola privilegia,
enquanto a turma dos aprendizes
fracos (na verdade, repetentes e a
ponto de serem extirpados do sis-
tema educacional principal, isto &,
do curso diurno, ou de abandona-
rem a escola para integrarem a for-
¢a de trabalho) insistem em um pa-
drao interacional simétrico.

Esse comportamento intera-
cional pode ser entendido como re-
sisténcia a cultura da escola ou ao
que ela representa, por parte desses
alunos, ao se constituirem artes em
um grupo cultural especifico dentro
da escola, através de seus padrdes
interacionais. No sistema educacio-
nal da cidade do Rio de Janeiro, es-
ses grupos sdo conhecidos como alu-
nos-problema. O fato de ndo sabe-
rem operar interacionalmente da for-
ma que a escola prestigia pode ser
entendido como um dos motivos de
seu fracasso escolar.
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Assim, ¢ essencial que a
compreensdo dos processos de
construcao social da aprendizagem
através da interagdo faca parte dos
programas de formagdo de profes-
sores. Se ¢ através da interagdo que
a aprendizagem/o conhecimento ¢
construido, a compreensdo desse
processo, que ¢ mediado pela lin-
guagem, deve fazer parte da forma-
¢ao de todo professor.

A construcao social do significado

O ultimo ponto a que quero
me referir para demonstrar a impor-
tancia da compreensdo da natureza
da linguagem na formacado de todo
professor ¢ a compreensdo de que
o significado ¢ uma construcao so-
cial. Ou seja, o significado ndo esta
no que se diz ou no que se escreve.
O significado ndo esta nas coisas ou
nas pessoas, mas acontece na rela-
¢do entre as pessoas. Assim, 0s Sig-
nificados com que trabalhamos na
sociedade sdo produtos de um mo-
mento historico, localizados cultu-
ral e institucionalmente. E usar a lin-
guagem, isto €, construir significa-
dos, ¢ um processo que reflete a luta
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pelo poder na sociedade e, portan-
to, implica os projetos politicos dos
que participam de uma pratica
discursiva especifica (Fairclough).

A consciéncia critica sobre 0s
processos envolvidos no uso da lin-
guagem parece ser crucial na forma-
¢do de todo professor. O uso da lin-
guagem, ao contrario do que a es-
cola normalmente enfatiza, ndo é
desinteressado e neutro: o discurso
¢ impregnado pelo mundo social que
o envolve (Moita Lopes, 1995b).
Quem fala com alguém fala de al-
gum lugar social especifico e carre-
ga todas as marcas de sua persona
na construgdo do significado: papel
sexual, classe social, raca etc. A lin-
guagem ndo OcoITe em um VAcuo
social, ao contrario da forma com
que a escola tenta, normalmente,
representar o discurso.

No proprio discurso do
microcosmo da sala de aula, estdo
presentes essas marcas do macro-
cosmo (o mundo fora da sala de
aula). Os participantes da pratica
discursiva em sala de aula ndo tém
suaspersonae anuladas dentro des-
se contexto. Os alunos e professo-
res ndo deixam de ser homens, do

um tipo de aprendizagem que ex-
clui os alunos da participagdo da
construcdo social do significado.
Usar a linguagem pode estar sendo
percebido como sendo igual a se-
guir o significado construido por
quem estd em uma posi¢ao de po-
der. As implicacdes dessa visao da
linguagem para a constru¢cdo da
identidade social do aprendiz como
cidaddo sdo Obvias.

Em muitos casos, contudo,
o professor pode estar iniciando os
alunos nos significados de um cor-
po teorico de conhecimento, de uma
tradicdo de pesquisa etc, isto €, nos
significados de uma "comunidade
interpretativa" (Fish, 1980), mas ¢
preciso que fique claro para alunos
e professores que esses significados
sd0 também construgdes sociais e
que outros leitores podem estar ope-
rando a partir de outras construgdes.
Essa noc¢do do significado como
constru¢ao social ¢ essencial na es-
cola, em qualquer nivel. A universi-
dade, por exemplo, precisa incorpo-
rar ao seu discurso uma visao de ci-
éncia, a qual, como atividade dis-
cursiva, envolve processos sociais de
construcao do discurso, incluindo as
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intersubjetividades dos participantes
discursivos (pesquisadores-chefes,
pesquisadores em formacado etc),
que estdo localizadas historica, po-
litica, social e culturalmente (Moita
Lopes, 1994b).

Conclusio

Neste trabalho, procurei de-
monstrar o porqué de a preocupa-
¢do com a linguagem/interagao ser
central na formagao de todo pro-
fessor, em qualquer nivel, ¢ ndo
somente na formagdo do professor
de linguas. A atengdo que a lingua-
gem deve ter nesse processo, no
meu entender, ¢ motivada por trés
fatores: 1) o papel crucial que a lei-
tura tem na educagao; 2) a funcdo
da interac¢do na aprendizagem; 3) a
natureza social da construcdo do
significado. A consciéncia desses
trés pontos parece essencial na for-
magcao de todo professor.

Ressalte-se, contudo, que
essa consciéncia tem que estar pre-
sente em sala de aula através de um
processo de autoformagao continua
do professor, que o leve a investigar
sua pratica pedagogica. Em outras
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palavras, ¢ essencial que a pesquisa
que ja se tem sobre leitura, sobre a
relacdo entre interacdo e cogni¢do e
sobre a natureza social da linguagem,
seja incluida nos programas de edu-
cacdo de todo professor, e que, ao
mesmo tempo, o professor seja ca-
pacitado a refletir criticamente so-
bre o processo educacional em que
esta envolvido, através de cursos de
formacao de professores em que o
professor seja ensinado a investigar
sua pratica. Neste sentido, os traba-
lhos de Stenhouse (1975), Kincheloe
(1991), Cavalcanti e Moita Lopes
(1991 ), Moita Lopes (1993 e 1994a)
e Magalhaes (1994) etc. sdo exem-
plos de trabalhos que situam a for-
magdo do professor como reflexdo
critica sobre a pratica educacional
que vivenciam, ao contrario de pro-
cessos de formacao de professores
de natureza meramente conteu-
distica e dogmatica.

Em resumo, o processo de
formag¢do de qualquer professor
deve ter minimamente dois compo-
nentes:

1) um componente central
que focalize os aspectos discutidos
acima em relacdo a interacao e
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2) um outro componente
que dé meios ao professor para re-
fletir/investigar sua pratica.
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