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RESUMO

O modelo holistico, ja em sua segunda geragdo (Richter, 2007), consiste em uma expanséo da
teoria de Leontiev, compartilhando, assim, dos conhecidos niveis atividades-a¢es-operacdes.
Dessa forma, este artigo pretende, num primeiro momento, discutir os principais aspectos do
modelo holistico, e, num segundo momento, examinar problemas relativos a construcao do
conceito operacional de aquisi¢do, de um lado, quanto aos mecanismos cognitivos, e, de outro
lado, quanto ao papel, na ZDP, do tutoramento docente por meio de perguntas didaticas.
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ABSTRACT

The Holistic Model, in its second generation (Richter, 2007), consists on an expansion of
Leontiev’s theory, sharing, thus, the known level activities-actions-operations. So, this article
intends to, in a first moment, discuss the main aspects of the Holistic Model, and, in a second
moment, examines problems related to the constructions of operational concept of acquisition,
in one side, related to cognitive mechanisms, and, in other side, related to the role of teaching
staff tutoring, in ZPD, through didactic questions.
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INTRODUCAO

A teoria da atividade tem sido utilizada para gerar, equacionar e responder a questdes
relativas ao bindbmio ensino-aprendizagem de linguas. Hoje em sua terceira geracao, ela teve o
mérito de superar 0s reducionismos tanto da corrente tedrica behaviorista quanto da inatista.
Contudo, tal enquadramento vem negligenciando, mesmo em suas formulacdes mais
complexas, os aspectos das relagdes sociais de produgdo concernentes a afetividade e aos
valores. Uma das consequéncias mais sérias desse corte tedrico tem sido a incapacidade do
modelo em dar conta do problema da profissionalizacdo dos agentes da educacéo linguistica.
Isto porque, entre outros fatores, a identificagdo como processo de engate para a mudanca na

atuacdo, na escala de valores e no arcabouco conceitual fica excluida. Ora, pesquisas
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conduzidas recentemente por nosso grupo de trabalho em formagdo de professores para o
ensino de portugués como segunda lingua tém sugerido fortemente que, sem a identificacéo
do graduando com um modelo de profissional que atue como catalisador e direcionador de
mudancas em sua conduta didatica, a expectativa de mudangas se torna irrisoria ou mesmo
nula, podendo culminar com a desercdo do graduando ou uma cisdo e contradicdo discurso-
pratica (acrasia). Face a essa dificuldade, contrapropomos o modelo holistico, que aperfeicoa
a teoria da atividade incorporando a seus pressupostos basicos as variaveis da afetividade, dos
valores e das identificacOes. Para isso, uma mudanga crucial é operada: a dicotomia sujeito-
coletividade é substituida pela nogdo de papel (profissional, no presente caso). Os demais
fatores — regras e divisdo do trabalho — decorrem precisamente do modo como 0s papéis se
recortam nos sistemas de atividade.

Um segundo ponto acerca do trabalho conduzido pelo nosso grupo diz respeito a
analise de livros didaticos de Portugués para estrangeiros. Assim, o objetivo deste artigo
inclui uma discusséo sobre como a habilidade de leitura esta sendo trabalhada nesses livros
didaticos em relacdo ao ensino de itens formais da lingua (estratégia bottom-up) e aos tipos de
perguntas empregadas para mediar o trabalho didatico em Zona de Desenvolvimento

Proximal.

1. ACRASIA E PROFISSIONALIZACAO NO ENSINO DE LINGUAS

O Modelo Holistico do desenvolvimento profissional foi sendo construido em resposta
a um problema sério e recalcitrante que vimos enfrentando ao longo de treze anos em
formacgdo inicial e continuada de profissionais de ensino de linguas: a resisténcia de
académicos, ou mesmo de professores militantes, a reformulagdo da pratica frente a micro-
iniciativas de reeducagdo docente. Talvez mais precisamente: uma forma sutil de resisténcia
que consiste em mudar o discurso enderecado a formadores sem mudar 0s proprios
procedimentos. Ou ainda: um tipo de fracasso em que o académico ou professor em formacéo
diz ou escreve: “Eu mudei minha maneira de ser professor, e isso me deixa muito contente.”
— ao mesmo tempo em que, diante do olhar de terceiros, sua conduta contraditoriamente
permanece em linhas gerais aquilo que sempre foi. Enfim, nosso esforgo chegava a seu termo
guase sempre com um ranco de acrasia — termo usado desde a Antigiidade para designar
esse embaracoso hiato, ou rompimento, entre o dizer e o fazer.

No inicio de nosso percurso em formacdo profissional, em meados dos anos 90,
acreditdvamos — junto com outros investigadores — que “bastava refletir para mudar”,

apostavamos nisso. Habermas dava o respaldo para este tipo de trabalho, com sua proposta



taxiondmica dos trés tipos de reflexdo: a) voltada ao controle dos fenémenos empiricos; b)
voltada ao equacionamento das premissas e condigdes das acBes humanas; c) voltada a
legitimagdo moral e ao rastreamento das premissas socio-histéricas dos valores e atitudes.
Liberalli (1999, 4), por exemplo, considera que refletir metodicamente num enquadramento
habermasiano “...seria uma possibilidade de emancipa¢do, uma vez que ndo haveria uma
simples sujeicdo as teorias formais, mas uma confrontacdo entre pratica e teoria, e uma
emancipacao pela possibilidade real de escolha...” Mas nossa experiéncia de mais de uma
década demonstrou que, salvo rarissimas excecdes, somente o discurso muda, e isso enquanto
0 lugar do Outro for ocupado por um formador cuja expectativa seja precisamente essa. Em
outras palavras, o mais comum é que o contexto de formacdo docente seja preenchido por
discursos em que o formando diz ao formador exatamente 0 que este quer e espera ouvir — e
nada mais propicia.

Em médio prazo nos encontravamos tentando resolver este impasse. A acrasia era um
fenémeno que ndo podiamos mais ignorar. Agora se tratava de procurar saber:

a) 0 que determinava seu surgimento; e
b) se havia alguma estratégia capaz de suprimi-lo ou a0 menos contorna-lo.

Hoje, para a primeira pergunta ja temos resposta. Para a segunda, ainda nao.

A acrasia nada tem de extraordinario em si mesma. As pessoas em geral reconhecem,
em nivel de senso comum, que ninguém pode ser o tempo todo coerente. Além disso, também
ndo ha qualquer novidade em reconhecer que, a partir do momento em que dois ou mais
papéis sociais se sobrepdem num contexto, por exemplo, um professor que ao mesmo tempo €
pai de um(a) aluno(a), ha conflitos e, numa tomada de decisdo, um dos papéis pode prevalecer
sobre o outro, levando a uma situacdo de contradi¢do, caso o olhar se aplique a interface de
papéis, exteriormente a eles, ou a uma situagdo de acrasia, se esse olhar se aplicar a partir do
papel que “jogou a toalha” e saiu de cena no referido contexto.

Mas a situagdo se torna mais embaracosa, e a0 mesmo tempo bem menos trivial, se
passarmos a abordar os papéis profissionais em termos comparativistas. Assim, num primeiro
momento, examinando a formag&o inicial de uma profissdo emancipada como a do psicologo,
Aguirre et al. (2000) deixam claro que o preparo para esta profissdo depende (entre outros
fatores) da aquisicdo ou apropriacdo de uma identidade profissional. Por sua vez, esta
aquisicdo se alicerca nos seguintes fatores:

1. A internalizacdo de expectativas (pré-construidos) o menos idealizadas possivel, tanto do

papel do profissional concreto quanto do papel do cliente;



2. A ostentacdo deste papel, ou persona, ou ethos, diante do cliente (chamada de “atitude
clinica”); e

3. O dominio conceptual-instrumental das possibilidades e limites que ao mesmo tempo
caracterizam e diferenciam este papel dos demais.

Assumir uma identidade profissional ao mesmo tempo bem construida internamente,
ostentada inequivocamente ao publico leigo e devidamente depurada de quaisquer elementos
afetivos, conceituais e atitudinais a ela estranhos equivale a apropriar-se de um modelo de
conduta profissional claramente definido (uma identidade reconhecida tanto pelo grupo de
referéncia quanto por leigos); homogéneo (no sentido de comportar, de um profissional para
outro, ndo mais que variacdes periféricas, irrelevantes, do papel); em distribuicdo
complementar a de outros (em variancia com outros papéis, que com este ndo se confundem,
escapam a sua algada e se situam fora do seu “territorio”); e com a prerrogativa de definir, a
partir de si proprio (a partir de um espaco juridicamente autogerido), as relagdes com seu
Outro — o cliente-modelo e demais forgas institucionais. O espaco simbdlico em que se
aciona o exercicio do papel de psicélogo, como se infere, recebe uma “blindagem” contra a
acrasia, tendendo a ser — respeitadas as diversas especialidades e abordagens, evidentemente
— consistente e autodefinido. E cabe também a ilagdo de que a propria formacéo inicial e
continuada desta profissdo dispde de mecanismos para desativar essa ruptura (a esse respeito,
cf. Aguirre, op.cit.).

Contudo, ao contrastarmos o papel de psicélogo com o do professor de linguas (estas
consideragGes em principio se estendem a outras licenciaturas, com excecdo da de Educacédo
Fisica, emancipada desde 1998), toda uma série de fragilidades e sintomas de anomia — que
passaremos a examinar e elucidar — vém a superficie. Richter (2007) discute esses problemas
pormenorizadamente, de modo que neste artigo nos limitaremos a uma visdo panoramica,

COmo segue.

2. MODELO HOLISTICO E COMPETENCIA PROFISSIONAL

O Modelo Holistico parte de um conceito de sujeito subordinado ao de papel social,
vale dizer, da premissa de que o papel social (ou rede de papéis) precede e conforma
dialeticamente o sujeito, inclusive o sujeito do discurso. Moreno, citado por Lazzarini et al.
(2004), defende que os papéis instrumentalizam socialmente o membro de uma cultura antes
mesmo que emerja o correlato introspectivo, mental, daqueles — o “teldo” de signos mentais
com os quais o individuo promove jogos identificatorios e projetivos: o eu. Uma crianca, logo

apos o nascimento, € interpelada no que se pode chamar de papéis psicossomaticos, ou seja, é



enquadrada pelo Outro em um principio de classificagdo que semiotiza e compartimenta
quaisquer manifestacOes psicoafetivomotoras do neonato, por mais elementares que paregam.
Assim, se cada papel aparece como um imbricamento de elementos individuais e coletivos, de
comunalidades e singularizacdes, oscilando entre a aceitacdo sem fantasia e o desempenho
original, esse lugar se manifesta ndo s6 na cognic¢éo, mas também na objetivacdo material do
individuo. Em suma, um papel social se desdobra em trés esferas diferenciadas, porém
inseparaveis: 0 pensar, 0 sentir e 0 agir.

Assim constituido pelo Outro, um sujeito atribui a si, na qualidade de membro (por
identificacdo e acolhimento) de um grupo de referéncia, uma identidade, um lugar simbdlico
de pertenca. Esta identidade, por sua vez, se manifesta, se corporifica, em um conjunto
(investido de determinada logica social) de intervencdes no entorno, orientadas a consecucao
(em parceria com membros deste grupo e/ou de outros) de um resultado reconhecido como
um bem social, na medida em que satisfaz necessidades sécio-historicamente situadas. Esse
repositorio de acdes orientadas, contextualizadas, institucionalizadas, delimitadas por divisdo
de trabalho e investidas de valor justificativo, constitui a atividade em quest&o, entre outras.

N&o é dificil notar que este modelo se inspira, em parte, na Teoria da Atividade de
segunda e terceira geracfes — inclusive ao recusar a separagdo entre a face cognitiva,
intrinseca, da linguagem, e a face objetivadora, extrinseca, desta. Indo ao encontro de nossa
posicdo, Ratner (2000) argumenta convincentemente a favor de uma concepcéo cultural de
agentividade (agency), contraposta a uma concepc¢do individualistica (cartesiana). Nesta
ultima, agir seria realizar intervengBes em idéias por meio de idéias, de modo que a
negociacao discursiva de significados teria o poder de levar em si mesma a transformacéo dos
estados de mundo. Bazerman (2006), por exemplo, como partidario da concepcéao
individualistica, cita Thomas para apoiar esta tese: “se as pessoas definem situacdes como
reais, elas sao reais em suas consequéncias”. (p.23) Mas Ratner, criticando esta concepg¢do em
autores como Bruner e Valsiner, p6e em evidéncia sua fragilidade ao atomizar a sociedade,
reduzindo-a a uma mera justaposi¢do de pessoas que negociam sentidos, escamoteando dessa
maneira os embates entre lugares sociais em relagdo assimétrica. Ou seja, ndo considera
negociacdes de sentido ocorrendo em grupos organizados, cuja dindmica transcende o
comportamento individual. Também negligencia negociacfes de sentido ocorrendo na esfera
administrativa institucional. E por fim desconsidera negociacdes de sentido decorrentes
diretamente de agOes materiais realizadas coordenada e conjuntamente em areas como saude,
educacdo, direito, politica, religido, show business etc. organizadas em diversos papéis que

embutem diferenciais de poder, oportunidades e “pagamentos”.



Para os partidarios da concepgdo individualista, nada fora da negociacéo interpessoal
de sentidos afeta esse enquadre. Tais autores explicitamente negam a existéncia de condi¢des
sociais, instituicdes, burocracia, saude, poder, forca fisica natural ou ndo, tecnologia,
costumes, ao reduzi-los a “significagdes mentais”, ao imaginario social (apagando, assim, o
simbolico e o real). Em sintese, esse conceito de agentividade opera fora da sociedade e dos
fenémenos fisicos: ndo passa de uma forca modificadora da cognicdo, ainda que tipificavel
social e historicamente. Aceitar esse conceito equivale a aceitar que as idéias em si mesmas
forjam os fendmenos fisicos em conformidade com a figuracdo do pensamento.

Adotamos, pois uma visdo cultural da agentividade humana, concebendo-a como o
engajamento temporariamente construido por atores (portanto, por individuos assumindo
papéis) de diferentes ambiéncias estruturais que, por meio do interplay entre imaginagéo,
habitos (de acdo) e julgamentos (valores), e em responsividade interativa aos problemas
colocados por situagdes historicamente em mutagdo, a0 mesmo tempo reproduzem e
transformam essas estruturas. Ainda segundo essa concepcéo, a agentividade opera dentro de,
e por meio de, estruturas sociais, ndo admitindo que preceda e crie o corpo social a partir de
um acordo voluntario de individuos independentes. A sociedade, as instituicdes sociais e 0s
lugares sociais (papéis) precedem os individuos e 0s seus egos. Neste ponto, a
compatibilidade do Modelo Holistico com a tradi¢do soviético-finlandesa esta mantida: o
sujeito se manifesta na dupla lateralidade cognitiva e objetiva — na instrumentalidade
intrinseca e extrinseca — das a¢cdes humanas.

Mas este modelo distancia-se da proposta de Leontiev-Engestrom ao insistir na
incorporacdo da dimensdo axiolégica das relagdes humanas, ou seja, dos valores e afetos. O
argumento decisivo é que sem estes elementos ndo ha base para a légica das agbes do sujeito
— parémetro central no modelo. Roth (2004), que também argumenta em favor de uma teoria

da atividade axioldgica, elucida esse ponto:

Identity, too, is an integral part of human activity and an effect of emotion. Who | am with
respect to others and myself is fundamentally related to my participation in collective
activity and to individual and collective emotional valences arising from (orientations to)
face-to-face interaction with others.(...) That is, in whatever they do, (...) recognizably
produce and reproduce themselves as constitutive members of their workplace — whether
they identify with or dissociate themselves from its motives (e.g., when promise of higher
emotional valence is nil and therefore motivation low). That is, every action that
concretely realizes the activity (...) also leads to the production and reproduction of the
identity of the acting individuals. (p.7, grifos nossos)



Pode-se entdo, a esta altura, perguntar por que uma (semi)profissdo ndo emancipada

como a de professor de linguas apresenta-se tdo refrataria as iniciativas locais de qualificacdo
e controle da qualidade do exercicio profissional?
Sem pretender uma abordagem ampla do assunto, passaremos a focalizar uma das
contradi¢Bes inerentes aos sistemas de atividade distribuidos na organizacdo social vigente.
Veremos que essa contradicdo traz varios efeitos deletérios, sendo os principais: a) dificulta a
construgcdo de uma imagem identitaria profissional consistente; b) deixa as especificagdes (ou
a falta delas) sobre o ambito das competéncias profissionais a cargo de vozes institucionais
outras (exogenia discursiva); c) dilui a discusséo sobre a natureza conceitual e instrumental
das intervencGes especificas deste profissional em objetos especificos do entorno social,
visando a um bem social socio-historicamente situado e reconhecido.

A integracdo e a organizacdo sociais requerem que os individuos de determinado
grupo, tomado por grupo de referéncia, tenham respostas razoavelmente similares as questdes
“Quem sou eu?” e “Qual é o meu lugar na sociedade?”. Isso & decorréncia da prépria
organizacdo, e ndo do somatorio de reflexes que eventualmente convirjam. Com efeito, em
grupos relativamente bem organizados, a similaridade de experiéncia no desempenho de um
papel podem até certo ponto tomar o lugar da “negociacédo discursiva dos significados”. Ou
seja, a experiéncia semelhante em condi¢des semelhantes, que podem ser pré-determinadas
politica e juridicamente, leva os membros de um grupo a adquirirem disposicGes
compartilnadas mesmo que chegue a faltar a comunicacdo ou acordo pessoal “membro a
membro”. Isto ndo é surpreendente se considerarmos que, segundo o principio da autopoiese
dos sistemas sociais de Luhmann (1997), a agentividade na forma individual é promovida,
adaptada e instrumentalizada para perpetuar relagbes sociais especificas num espaco
discursivo dotado de auto-referencialidade. Fendmeno esse que aponta para 0 que poderiamos
chamar de “intencionalidade organizacional” — uma agentividade transcendente ao individuo
gue ndo exclui a existéncia, num outro nivel sisttmico, de uma actancia psicofisiologica.

Ora, paralelamente a isso, o sistema politico-econdmico se assenta numa ideologia que
circunscreve a agentividade dos individuos a atos pessoais de carater basicamente objetivo,
empiricamente “palpaveis”, e a0 mesmo tempo os exclui (salvo as excecles juridicamente
autoconstituidas!) do controle sobre relagfes sociais, organizacdes, condi¢fes objetivas.
Deforma, assim, o conceito de liberdade ao mascarar o fato de que se esta se limita a “fazer
escolhas pessoais” ou “construir significados individuais”. Isso cria um falso senso de
equidade, democracia e realizacdo, perigoso particularmente hoje, em que a péagina do

lluminismo ja esta virada. A esse respeito, diga-se de passagem que o préprio Kant, em um



texto de 1785, ainda ndo havia transcendido esse paradoxo, ao discorrer sobre o
esclarecimento das massas — a utopia iluminista.

Nesse enquadramento ideoldgico, as pessoas imaginam ser, a0 menos em principio,
igualmente realizadas e agentivas (participativas) na exata medida em que se sentem
construindo e negociando significados pessoais, embora a imensa maioria das “escolhas”
sejam elicitadas por influéncias sociais massivas como a midia e as tecnologias de persuasdo
em massa. A sociedade capitalista constroi discursos que investem o imaginario de cada
pessoa com o papel de “agente”, ou seja, alguém que tem o poder de mudar o mundo por si
mesmo, apenas com sua imaginagdo (a falacia do “forum democratico”). Mas, adverte Ratner
(op.cit.), o lado obscuro desse procedimento é que o conceito individualistico de agentividade
serve de colete & prova de balas a organizacdo ou rede organizativa da sociedade, ao deixar, e
alimentar, a presuncgéo tacita de que cada um € o Unico responsavel por seus problemas. Se
alguém sofre com dificuldades e privaces, é ele proprio o causador dessa condicdo, e mais
ninguém.

E aqui fica visivel a armadilha: a partir do momento em que, na cenografia da
organizacdo social, cada um é representado como apto a lidar com fatos sociais da maneira
que desejar ou escolher (“liberdade democrética”), todas as dificuldades que vier a sofrer
serdo decorrentes de seu estilo de lidar com esses eventos, e ndo desses mesmos eventos —
que, afinal, neste viés ideoldgico, ndo teriam qualquer outra substancialidade exceto o que
cada um “escolhe ter na mente”.

Esse sujeito, na medida em que, por forca dos efeitos das socializagcBes primaria e
secundaria (Berger e Luckmann, 1985), participa de multiplas atividades, sucessivas ou
simultaneas, compativeis ou contraditorias (logo, de diversos papéis sociais que podem entrar
em competicdo ou até em choque nos espacos institucionais) é heterogeneizado, disperso, em
um leque de préaticas sociais (as quais, ipso facto, geram as contradi¢cGes encontraveis em
quaisquer sistemas de atividade, internamente ou na interface dos sistemas de atividade),
quais sejam:

1. Constitutivas, que acionam a subjetividade em lugares identitarios, personas sociais — um
compdsito heterogéneo e mais ou menos contraditério de papéis, status, posicdes,
relacionamentos que reivindica para si e emprega como referéncia para situar o outro;

2. Articulativas, que atribuem, em graus variaveis, eficacia e legitimidade as diversas ldgicas
de intervencdo desse sujeito no mundo, em funcdo das relagdes mantidas, por meio desses
encadeamentos de acdes orientadas, com 0s varios grupos sociais para 0s quais (e dentro dos

quais) presta servigos;



3. Exercitivas, que o interpelam como responsdvel pelo gerenciamento de cada papel
exercido, ou melhor, pela concretizagdo dos resultados sociais desejaveis de cada atividade,
consideradas as relagbes entre as fungdes que exerce na divisdo social do trabalho e a
multifatorialidade organizacional do(s) sistema(s) de que participa.

E neste terceiro nivel que, para o Modelo Holistico, sdo geradas as contradicdes,
impasses e fracassos atinentes a construgdo conceitual e instrumental das intervencdes
especificas do profissional em objetos especificos do entorno social, visando a um bem social
socio-historicamente situado e reconhecido.

Por sua vez, as préticas exercitivas se desdobram (entre outras) nas formas de
organizacdo do trabalho num dominio especifico, considerando, dentre diversos aspectos, 0S
que serdo o foco deste artigo, a saber, os parametros de atividade (Richter, op.cit.):

1. Objetivos e sub-objetivos da prestacdo de servigos ou do cumprimento de etapas e
subcomponentes desta.

2. Caracteristicas do trabalho, tais como filosofia de trabalho, conceitos embasadores-
norteadores, recursos empregados, resultados considerados condizentes com a natureza do
trabalho executado e o(s) critério(s) para julga-los.

3. Tarefas, concebidas como conjunto(s) de acbes e comportamentos selecionados e
encadeados, cada qual articulado a um (sub)objetivo ou etapa dentro da I6gica profissional da
prestacdo de servico.

Este pardmetro pode ser equacionado em termos da triparticdo do trabalho social,
segundo Leontiev, em atividade, acdo e operagdo. No caso particular da educacéo linglistica,
o0 papel tomado coletivamente relaciona-se a atividade, ou seja, 0 bem social objeto do grupo
profissional. Quanto ao papel em nivel de relacdo profissional concreta, o desdobramento
dara:

a) acbes — ao especificar as intervencdes direcionadas ao ciente, quer haja ou ndo resposta
fisica, deliberada ou consciente por parte deste;

b) operagdes — considerando a transformacdo das a¢des ou dos encadeamentos de agdes no
seu correlato cognitivo-afetivo-motor, construido subjetiva e reflexivamente pelo sujeito-alvo
das intervencdes didaticas, no espaco da ZDP.

Na proxima secdo e seguintes, abordaremos alguns aspectos do problema da
construcdo dos parametros de atividade no ensino de portugués-L2, procurando privilegiar a
triparticdo leontievana no equacionamento da logica das intervengdes didaticas. Destas, serdo
selecionados para discussdo dois recortes: a) as tarefas centradas na forma; b) as perguntas

tutoriais.
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3. INTEGRACAO LEITURA-GRAMATICA NA AQUISICAO DE PORTUGUES
COMO SEGUNDA LINGUA

O ensino de segunda lingua - neste estudo, portugués como segunda lingua - prevé o
uso do modelo de leitura interativo (Rumelhart, 1985), que tenta explicar como ocorre 0
processo de ler. Esse modelo esta alicercado em duas estratégias de leitura: top-down (leitura
como um processo cognitivo) e bottom-up (leitura como um ato perceptual). Nesta secdo,
objetiva-se, primeiramente, discutir 0s preceitos tedricos do modelo interativo, dando énfase a
estratégia bottom-up, e, apos, ressaltar algumas conclusdes acerca de uma anélise prévia feita
em um livro didatico de portugués para estrangeiros, no que se refere ao uso da estratégia

bottom-up.

3.1 CONSIDERACOES TEORICAS

Rumelhart (1985) tem posto em discussdo um modelo de leitura, chamado interativo,
que equilibra os varios subprocessos de leitura que se tem proposto. Esse modelo prevé o uso
da estratégia bottom-up, defendida por Gough (1985), concomitantemente ou paralelamente
com o uso da estratégia top-down, defendida por Goodman (1988). Este chamado modelo
interativo ndo pressupde a primazia de uma estratégia sobre a outra, mas sim posiciona uma
constante interacdo entre elas, isto é, cada fonte de informac&o contribui para a construgédo do
significado do texto. Nessa perspectiva, bons leitores sdo bons decodificadores (estratégia
bottom-up ou ascendente) e bons interpretadores textuais (estratégia top-down ou
descendente) (Eskey, 1988).

Carrell e Eisterhold (1988), discutindo sobre 0 modelo interativo, assinalam que o
papel do conhecimento prévio na compreensado da linguagem tem sido formalizado a partir da
Teoria dos Esquemas. Afirmam (Ibid., p. 76) que o processo de interpretacdo € guiado pelo
principio que todo input é mapeado contra alguns esquemas existentes e que todos os aspectos
daquele esquema devem ser compativeis com a informacdo do input. Esses principios
resultam em dois modelos de processamento de informagdes — top-down (do geral para o
particular) e bottom-up (do particular para o geral).

Por estratégia top-down entende-se o uso do conhecimento prévio do leitor para
interpretacdo do texto e a criacdo de expectativas plausiveis sobre o que eles irdo ler. Nessa
perspectiva, a leitura é vista como uma transacdo entre leitor e texto, o que resulta na
construcdo do significado. Essa visdo faz com que o leitor tenha um papel altamente ativo,
pois seu conhecimento de mundo é tdo importante quanto as informacdes do texto (Goodman,

1985). Por outro lado, a estratégia bottom-up caracteriza a leitura como uma progressdo
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sequencial e linear (letra por letra) ao longo de todo texto. Ha uma decodificacdo das unidades
linguisticas individuais (por exemplo, fonemas, grafemas, palavras, frases) e constroi
significado textual das pequenas unidades para as maiores (das partes para o todo), ou seja,
centra-se na habilidade de decodificar ou transformar em som o que é visto linearmente em
um texto. Essa estratégia, por enfatizar as pequenas unidades do texto, trabalha com os
aspectos formais da lingua, isto €, aspectos gramaticais e Iéxico.

A importancia de se trabalhar gramatica e leitura conjuntamente é atestada por
Rutherford (1987), Ellis (1997) e Giovannini et al (1996), pois estes autores afirmam que
apenas a comunicacdo é insuficiente para a aquisicdo de uma completa competéncia
gramatical. Embora seja possivel que os estudantes de uma segunda lingua adquiram uma
competéncia gramatical basica através de um ensino comunicativo, esse ensino ainda carece
de complementos para que a gramatica da lingua seja aprendida. Algumas atividades
centradas na forma podem ajudar na aquisicdo de alguns pontos gramaticais dificeis. O
proposito de ensinar gramatica é para que os aprendizes construam algum tipo de consciéncia,
representagdo cognitiva, a qual, se perguntado, eles poderdo articular. Rutherford (1987)
chamou essa consciéncia sobre o0s aspectos formais da lingua de consciousness-raising. Nesse
sentido, acreditamos que o ensino da gramatica em aulas de leitura deve estar a servico da
aprendizagem e n&o no comando da aprendizagem.

Outra contribuicdo crucial da decodificacdo bottom-up é o desenvolvimento do
vocabulario e o reconhecimento de palavras. Carrell (1988) também pontua que, ao contrario
da visdo tradicional do vocabulario, atualmente sabe-se que uma determinada palavra ndo tem
uma nocao fixa, esta dependerd do contexto e do conhecimento prévio do leitor, podendo,
assim, assumir variados significados. Se o leitor ndo possui experiéncias prévias sobre
determinada palavra empregada em determinado contexto, entdo, a compreensdo do item

lexical e da sentenga como um todo sera afetada.

3.2 ANALISE DE UM LIVRO DIDATICO DE PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS

Analisamos as secBes de leitura de um livro didatico (LD) de portugués para
estrangeiros e verificamos qual a concepcéo de leitura no que se refere ao aprimoramento da
estratégia bottom-up. Em outras palavras, verificamos se as habilidades de leitura e gramatica
influenciam uma na outra para que se construa a competéncia comunicativa do aluno. A
metodologia utilizada segue o0s preceitos da segunda geracdo da Teoria da Atividade
(Leontiev, 1978) e prevé a identificacdo das acOGes desenvolvidas pelo aluno durante a

atividade de aprender Portugués e se essas acGes podem vir a se transformar em operagdes.
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O livro didatico destina-se a estrangeiros de qualquer nacionalidade e idade que
queiram aprender Portugués. O objetivo, dessa forma, é trabalhar com as quatro habilidades e
a abordagem utilizada, segundo o livro do professor, é comunicativo-estrutural, pois pontos
gramaticais também sdo enfatizados. As ligdes sdo divididas em cinco blocos (A, B, C, D e
E), cada um com um objetivo especifico, por exemplo: bloco B apresenta a gramatica de cada
licdo; bloco D trabalha com textos de compreenséo oral e leitura.

Segundo o LD do professor, os exercicios de leitura ttm como objetivo desenvolver
certas estratégias de leitura que permitam ao aluno uma compreensédo global e/ou a obtencédo
de informac0es especificas que procura. Por isso, a metodologia de ensino de leitura segue
uma ordem rigorosa que devera ser trabalhada em todas as unidades do livro, o que o autor
chama de procedimento padrdo de texto de leitura: 1°) observar a forma do texto (artigo de
jornal, trecho literario, artigo de dicionério, etc.), ler o titulo e as tarefas orientadas de leitura
para garantir a compreensao; 2°) ler o texto; 3°) resolver os exercicios propostos pelo livro e
4°) comparar respostas e voltar ao texto em caso de ddvidas, se necessario com a ajuda de um
dicionario.

Percebemos que o autor do livro privilegia o uso do modelo de leitura top-down, pois
sempre que aparecer um texto o professor devera conduzir o aluno a fazer uma leitura da parte
ndo-verbal do texto para tentar compreender idéias principais ou informacdes especificas que
os exercicios indicam. Podemos inferir que o conceito de leitura que subjaz o LD é fazer com
que o aluno crie habitos conteudisticos, pois ler significa centrar a cogni¢cdo do aluno no
contetdo do texto, sem valorizar a forma. Assim, o modelo bottom-up, nessa concepgéo,
estaria excluido durante a leitura, 0 que muitos autores (ver os artigos em CARRELL,
DEVINE e ESKEY, 1988) atestam como falha. Observamos também que o conceito top-
down de leitura aparece caricaturalmente nos exercicios, pois no LP ndo é feita nenhuma
menc&o a teoria que embasa as tarefas presentes no LA.

Em nenhum exercicio de leitura hd mencdo a gramatica ensinada no bloco B da lig&o.
Essa fragmentacdo entre a competéncia de leitura e a competéncia linguistica nos leva a
perceber que o autor do livro ndo considera os exercicios com foco na forma importantes para
que se compreenda um texto, ou seja, se ndo ha integracdo, uma competéncia nao influencia
na aquisicdo da outra. Alguns autores como Eskey (1988) advogam que uma decodificacdo
rapida e precisa da lingua € importante para qualquer tipo de leitura e especialmente
importante para leitura em segunda lingua. Portanto, o LD falha em trabalhar apenas com o
modelo top-down, pois, a literatura nos mostra que o bom leitor é aquele que obtém

informacdes por meios da decodificacdo bottom-up e da analise top-down, fazendo, assim, uso
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do modelo interativo. Dessa forma, os exercicios presentes nos livros deveriam enfocar o
modelo interativo e ndo privilegiar um so.

Ao desvincular atividades de leitura e de gramatica, evidencia-se também que o livro
tem preocupacdo meramente em apresentar metalinguagem (bloco B de cada ligdo). Assim, se
o foco na forma esta centrado nas atividades metalinguisticas, atividades gramaticais ndo sdo
ensinadas integradas ao seu uso contextualizado, ou seja, foco na forma sem consciousness-
raising. Segundo afirma Rutherford (1987), exercicios que trabalham a consciéncia do aluno
sobre a gramatica da lingua estdo associados ao aprimoramento do modelo bottom-up. Assim,
com essa desvinculacdo, fica evidente que o conceito de leitura é tal que o foco na forma nédo
esta destinado a alimentar o processamento bottom-up.

Ainda em relacdo ao modelo bottom-up, porém agora com énfase no ensino do
vocabulario, percebemos que este também ¢é trabalhado separado da leitura, nos blocos A e E.
Nesses blocos, o vocabulario é listado e muitas vezes aparece com a definicdo ao lado,
retirada do dicionario. Assim, percebemos que, para o ensino da leitura no LD, o papel dos
processos ascendentes seria supérfluo.

A Teoria da Atividade atesta que as tarefas devem possuir I6gica interna, num
continuo crescente de complexidade. A fragmentacdo existente entre leitura e gramatica
comprova que ndo ha ldgica interna e que a gramatica é ensinada de forma estrutural, como
um fim em si mesmo. As ac¢des que o aluno desenvolve, ou seja, 0s varios exercicios de
leitura presentes no livro deveriam estar de acordo com 0 motivo da atividade: a competéncia
comunicativa. Porém, percebemos que, se a énfase do livro € trabalhar apenas com o modelo
top-down, o0 ensino ndo é interativo e, consequentemente, ndo condiz com uma metodologia
comunicativa. Um ensino comunicativo de leitura é pautado no modelo interativo, que prevé o
uso de processos top-down e bottom-up concomitantemente ou simultaneamente.

Portanto, o LD ndo pode ser analisado segundo os preceitos da Teoria da Atividade,
pois, se as acdes ndo estdo de acordo com o motivo da atividade, consequentemente, ndo
ocorrera 0 nivel da operagdo, e assim, o aprendizado sai prejudicado. O modelo de leitura
interativo é primordial para que o aprendiz consiga construir significado a partir do que o
autor prop6s. Um dos meios possiveis para que a acdo desenvolvida pelo aluno se torne
automatica é trabalhar, de forma satisfatoria, esse modelo em todas as unidades do livro (ou
seja, retomar conceitos e (micro)habilidades ao longo do curso de forma gradativamente mais
complexa e sofisticada — o chamado ensino ciclico). Diga-se de passagem, esta € inclusive

condicdo sine gqua non para efetivamente se trabalhar ensino-aprendizagem de linguas no
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espaco de uma ZDP (Pinto E Richter, 2006). Como foi constatado no LD analisado, somente

0 modelo top-down é enfatizado, o que compromete o aprendizado da habilidade de leitura.

4. O PAPEL DAS PERGUNTAS NO ENSINO DE LEITURA EM PORTUGUES
COMO SEGUNDA LINGUA

As perguntas, na perspectiva deste artigo, sdo definidas como um tipo de estratégia de
tutoramento, pois sdo utilizadas para guiar a cogni¢do do aluno em diregédo aos resultados das
atividades de leitura considerados desejaveis para a construcdo das microhabilidades. Ademais,
podem também mediar o trabalho do aluno e do professor em sala de aula em Zona de
Desenvolvimento Proximal.

Sob a oOtica dessa perspectiva, Lucioli (2003, p.27) acredita que o importante é o auxilio
prestado ao aluno para que ele possa criar significados a partir de sua participagdo em
atividades, tendo por objetivo torna-lo consciente da maneira pela qual esta utilizando o
conhecimento que possui e aplicando este conhecimento para reorganizar futuras experiéncias.

Com base nisso, o professor precisa estar preparado para dar assisténcia ao desempenho
cognitivo dos alunos na resolucdo das atividades. Ressaltamos, portanto, a importancia das
estratégias de tutoramento estarem presentes tanto no livro didatico do aluno quanto no livro
didatico do professor. Consideramos esse fator de suma relevancia, porque, muitas vezes, o
docente depara-se com situagdes inusitadas, dificeis de serem resolvidas, resultando no
fornecimento de respostas prontas por parte dele.

Entretanto, se o professor estivesse munido de algum tipo de estratégia de tutoramento,
teria a oportunidade de mobilizar o aluno para situacdes conflitantes, nas quais o proprio
aprendiz pudesse construir seus conhecimentos. As perguntas, vistas como um meio de tutorar,
podem levar ao conhecimento sobre o proprio sistema cognitivo e seu funcionamento,
chamado de conhecimento metacognitivo, o que altera significativamente o rendimento e tem

implicagdes positivas no desempenho de varias tarefas (Gomes, 2002).

41 A TAXONOMIA ENTRE AS PERGUNTAS DO LIVRO DIDATICO DE
PORTUGUES PARA ESTRANGEIROS E AS PERGUNTAS QUE FUNDAMENTAM
ESTE ESTUDO

Para estabelecer a relagdo entre as perguntas do livro didatico de portugués para
estrangeiros e as perguntas que serdo utilizadas para fundamentar a nova classificacdo das
perguntas identificadas nos livros, dois pontos foram avaliados - a flexibilidade das perguntas

quanto a fungdo e o contexto, cujos estudos acerca das perguntas foram desenvolvidos.
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Apesar de considerarmos as perguntas como um meio de tutorar o trabalho em ZDP,
corremos 0 risco de ndo encontra-las nos livros, desempenhando esta funcdo. Portanto, os
estudos que fundamentardo teoricamente as novas classificagdes das perguntas encontradas no
livro analisado, nos dardo bases teoricas para classificar tanto aquelas perguntas que tém como
funcdo tutorar quanto as que se enquadram em um paradigma mais tradicional.

Além de a flexibilidade, o contexto também foi um critério decisivo, pois, na maioria
das vezes, os estudos abordam as perguntas no uso oral. E, foram as perguntas orais que mais
se identificaram com as perguntas escritas do livro didatico. Por esse motivo, alguns desses
estudos também foram selecionados para fundamentar esta pesquisa, pois com certeza
saberemos respeitar as peculiaridades e fatores pertencentes aos diferentes contextos (oral e
escrito) nos quais as perguntas foram e serdo analisadas.

Na secdo a seguir, estdo relacionados parte dos autores que desenvolveram estudos
acerca das perguntas e que serdo, teoricamente falando, pecas fundamentais para a analise dos

dados deste artigo.

4.2 ESTUDOS ACERCA DAS PERGUNTAS

As perguntas, nos ultimos anos, vém se tornando objeto de investigacdo de
pesquisadores e/ou professor no &mbito do ensino de linguas (lingua estrangeira ou materna).

Coracini (1995), por exemplo, exibe uma tipologia das formas que assumem as
perguntas, as quais geralmente sdo formuladas pelo professor em aulas de leitura. Apds
observar, atentamente, o corpus de sua pesquisa, a autora classificou as perguntas do
professor em dois grupos. No primeiro grupo, estdo as perguntas didaticas que tém por
objetivo estabelecer a relagao entre professor e alunos, com vistas a um certo material didatico
(textos ou atividades). E, no segundo, aparecem as perguntas comunicativas que mesmo
fazendo parte da aula, parecem escapar as preocupacoes didaticas.

Dentre as perguntas didaticas, € importante comentar as perguntas facilitadoras de
aprendizagem, que se subdividem em:
a) Perguntas encadeadas — séo representadas por uma cadeia de perguntas mais ou menos
abertas, sintaticas e, as vezes, podem ser independentes quanto ao sentido semantico. Sao
ligadas ao texto na sua linearidade, apresentando como objetivo pedagdgico o entendimento
da situacdo enunciativa do texto ou ainda traduzi-lo.
b) Perguntas de mdltipla escolha — essa tipologia se assemelha aos exercicios de multipla
escolha que ainda, hoje, sdo comuns nas avaliacGes escritas. As respostas provaveis a essas

perguntas apresentam-se de forma explicita na condi¢do de alternativas a serem escolhidas.
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Ao utilizar essas questdes em sala de aula, o professor limita as respostas do aluno, pois cabe
a este responder mediante a escolha da alternativa que Ihe parece mais adequada ao texto ou a
situacdo do momento.

No segundo grupo, estdo as perguntas denominadas por Coracini (1995) como
comunicativas. Estas perguntas escapam dos assuntos propostos pelo material didatico (texto,
gramatica, etc.). Elas escapam as expectativas dos falantes tanto no que concerne ao assunto,
quanto ao que concerne as respostas. Foram intituladas perguntas comunicativas pelo fato de
se assemelharem as perguntas informais do dia-a-dia, sendo que o sujeito locutor de fato
desconhece a resposta.

Uchda (1996), em seu estudo investigativo, cita alguns autores, nos quais ela apoiou-
se para descreve as funcfes das perguntas e das respostas no discurso escolar, isto é, na
relacdo dialogica em sala de aula, visando a leitura e compreensdo de textos. Entre eles ela
destaca Maclure e French (1989), Terzi (1992), Ehlich, (1986), Mira Mateus et al (1983) e
outros. Conhecendo o trabalho de Uchda, é possivel formar dois grupos de perguntas, a saber:
0 grupo das perguntas auténticas e o grupo das pseudoperguntas.

As perguntas auténticas tém como funcdo desvendar novas informacdes, que até entdo
sdo desconhecidas pelo perguntador. Elas ndo sdo privilégio restrito do cotidiano, porque o
professor pode utiliza-las, por exemplo, nas perguntas que séo classificadas como abertas, isto
é, naquelas perguntas em que o aluno expressa sua propria opinido ou, mesmo, naquelas
através das quais dirige as atividades pedagdgicas.

As pseudoperguntas, por sua vez, pertencem ao segundo grupo das perguntas. Elas se
caracterizaram pelo fato de o perguntador (professor) ja saber as respostas do aluno. As
respostas que se originam desse tipo de pergunta exigem que o aluno apenas recorde
conteudos especificos. 1sso ndo so restringe os conhecimentos que o aluno tenta expressar

como também afeta o desenvolvimento cognitivo das respostas.

4.3 ANALISE DO LIVRO DIDATICO DO ALUNO

No livro didatico do aluno, tivemos, até o momento, a ocorréncia de trés tipos de
perguntas, a saber: perguntas que direcionam a escolha, perguntas de interpretacdo, e
perguntas de vocabulario. As perguntas foram classificadas com base nos preceitos tedricos
defendidos pelas autoras citadas na secdo anterior. Mesmo que tenham sido classificadas
conforme a funcdo/papel desempenhada pelas perguntas referidas nos estudos, elas ganham

novas nomenclaturas, sendo estas Gltimas escolhidas por mim.
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Perguntas que direcionam a escolha
Encontramos esta tipologia em quatro licdes, porém de forma intercalada. O objetivo
primordial visado por elas é direcionar a resposta do aluno. Ou seja, propor a ele sugestdes de

respostas (alternativas de multipla escolha) para que, obviamente, apenas escolha a correta.

Exemplo 1- Livro do aluno — Lic&o 3, p.28 e 29.

Feijoada

1. Aqui estdo 3 titulos para
o anincio na pagina 29.
Qual é o correto?

.f'g Fowe : 7193500

O exemplo acima confirma a funcéo agregada a essas perguntas, pois ao aluno cabe a
tarefa de escolher um titulo para o anincio. Em momento algum essa tarefa exige que ele
mantenha relacdo com o assunto do texto, nem tampouco com o contexto. Ele simplesmente
realiza a escolha, selecionando a alternativa que “acha” correta ou usa o velho truque do
“chute”.

O respaldo tedrico utilizado para classificar as “perguntas que direcionam a escolha”
se pautou nas “perguntas de multipla escolha” de Coracini (1995). A autora entende que a
Unica tarefa do aluno, ao responder perguntas de multipla escolha, é dar respostas, apoiado na

escolha da alternativa mais adequada ao texto ou a situacdo do momento.

Perguntas de interpretacéo
S&o perguntas que exigem do aluno pouca reflexdo (para ndo dizer nenhuma), basta

ele fazer a transferéncia de alguns trechos ou frases de um determinado texto para que a
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resposta se consuma. A fungdo delas é fazer com que o aluno transfira conhecimentos
acabados, isolados. E um tipo de pergunta pouco abordado no exemplar analisado, pois foi
encontrado em trés lices apenas.

Exemplo 2 — Livro do aluno - Lic&o 11, p.115.

1. Leia o artigo e sublinhe todas as palavras que vocé& conhece.

Jacaré 2 < Policia 0

A Policia Florestal e o Corpo de Bombei-

ros fracassaram ontem na segunda tenta-

tiva de capturar o jacaré que apareceu no

poluido e fétido rio Tieté (zona Norte de

Sao Paulo). O jacaré, que quase foi pego

anteontem, sumiu. Centenas de pessoas,

desde executivos engravatados a caminho-

neiros com maquinas fotograficas, tenta-

ram ver o ‘‘fantdstico’” jacaré que sobre-

vive no esgoto.

O sargento Nestor Costa, 30, afirmou que

nunca tinha encontrado um animal vivo

nesse trecho do rio Tieté, onde o nivel de
f | oxigénio na é._gua ¢ zero. Sobrevivem ali Bombeiros abrem uma rede para capturar o
i apenas bactérias anaerdbicas. jacaré que apareceu no Tigte.

3. Responda as perguntas: Onde estava o jacaré? Por que o titulo & Jacaré 2 x Policia 0?
Por que peixes e plantas ndo sobrevivem no Tieté?

As perguntas interpretativas do Exemplo 2 confirmam a constatacéo feita no paragrafo
anterior. As respostas a elas estdo prontas no texto, basta transferi-las. Na pergunta de nimero
1, Onde estava o jacaré?, a resposta encontra-se pronta na terceira e quarta linha do texto “...0
jacaré que apareceu no poluido e fétido rio Tieté...”. As outras perguntas seguem esse mesmo
padrdo. Isso implica em uma forma de testar o uso da lingua-alvo pelos alunos, sem suscitar
uma troca de informacao que possa ser considerada verdadeira.

As “perguntas de interpretacdo” equiparam-se as perguntas denominadas por Coracini
(1995) de “perguntas encadeadas”. O encadeamento e a linearidade que seguem estas
perguntas, de certa forma, induzem o aluno a olhar apenas para o texto, s6 é valido o que esta
escrito nele. Esse grupo de perguntas assemelha-se também as “perguntas de contetdo”

propostas por Lucioli (2003) e as “pseudoperguntas” discutidas por Uchoda (1996).

Perguntas de vocabulario

As perguntas de vocabulario foram encontradas em apenas uma licdo do livro
analisado. Elas tém como fungdo fazer com que o aluno tome conhecimento de algumas
palavras que foram selecionadas a partir do texto. A pergunta que exemplifica esse grupo
pertence ao texto “Jacaré 2 X policia 0, ilustrado no recorte do Exemplo 2.

Exemplo 3 - Livro do aluno - Unidade 3, p.115



19

>

2. Vocé conhece as palavras fracassar, tentativa, sobreviver? Se nio, procure-as no

=__im;-;a~.-:-,_;rm,

No exemplo que ilustra tal tipologia, o ensino de vocabulario é visto de forma
totalmente fragmentada. Percebemos que ao invés de o autor pedir para que o aluno construa
o0 sentido das palavras “fracassar, tentativa, sobreviver” pelo contexto do texto, ele sugere que
o0 aluno recorra ao dicionério. O que faz com que a pergunta estruture-se de tal forma é a
instrucdo que a acompanha “Se ndo, procure-as no dicionario”.

Esse procedimento dispensa de imediato a assisténcia do professor. O trabalho do
aluno ndo precisa ser assistido pelo professor, cabe a ele consultar o dicionario e retirar dele
conceitos prontos que correm o risco de ndo ter o mesmo sentido do das palavras aplicadas no
contexto do texto.

As “perguntas de vocabulario” equiparam-se as as “pseudoperguntas” analisadas por
Uchoda (1996), em sua pesquisa. Segundo a autora essas perguntas restringem o aluno ao
simples reconhecimento e reproducdo de palavras, transformando a atividade de leitura em
uma atividade psicomotora que exige do aluno percepcao visual e copia.

Considerando os resultados parciais deste estudo, percebemos a auséncia de perguntas
como estratégias de tutoramento. Elas estdo estruturadas com o objetivo de atender propdsitos
conteudisticos e ndo para tutorar o trabalho em ZDP.

N&o hé interacdo entre professor e aluno por intermédio das perguntas, ponto este que
vai de encontro com as concepcOes teoricas defendidas pela Teoria da Atividade. Esta teoria
enfatiza a centralidade dos fatores socais e da interacdo entre 0s sujeitos e seu ambiente e a
importancia da mediagéo feita por meio de ferramentas (livro didatico). Tanto a atividade do
professor quanto a do aluno precisa se relacionar com o mundo exterior para que o aluno se
torne capaz de modifica-lo, buscando, assim, atingir resultados intencionais.

No entanto, com base nos resultados parciais, observamos que as perguntas distanciam
0 aluno do mundo exterior e a maneira como estdo estruturadas ndo auxiliam professor e aluno
no trabalho em ZDP. As perguntas para assistir o trabalno em ZDP deveriam estar encadeadas
de modo que trabalhassem, primeiramente, o nivel de desenvolvimento real do aluno e
avancassem para o nivel desenvolvimento potencial. Este encadeamento permite que o
professor conheca as fungdes ja consolidas pelo aluno, conseguindo, assim, ajuda-lo naquelas

funcbes que estdo em fase de amadurecimento.
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CONSIDERACOES FINAIS

A partir das considerages teoricas apresentadas no presente artigo, concluimos que o
Modelo Holistico encarrega-se de desenvolver conceitos ndo trabalhados pela Teoria da
Atividade, sendo que esses conceitos dizem respeito aos valores e aos afetos que emergem das
relagdes entre professor e aluno. Ou melhor, de acordo com o modelo, a dimenséo axiologica
(valores e afetos) das relagbes humanas € um ponto decisivo para que as a¢les do sujeito
atinjam a logicidade.

Por outro lado, com base na andlise dos livros didaticos de portugués para
estrangeiros, percebemos que os pontos analisados (tarefas de gramatica e perguntas), nas
secdes de leitura, conflitam com as bases tedricas defendida pela Teoria da Atividade. As
acOes (tarefas), para essa teoria, precisam condizer com o motivo real da atividade, resultando
assim, na logicidade interna entre as tarefas do livro didatico. Além disso, as a¢fes precisam
estar encadeadas, respeitando um nivel crescente de complexidade para que o professor e 0
aluno possam trabalhar em ZDP.

No entanto, ndo foi esse o perfil encontrado na analise, pois tanto as tarefas de
gramatica quanto as perguntas parecem manter certa individualidade em relagdo ao motivo da
atividade. Isso acontece, porque essas tarefas estdo descontextualizadas e fragmentadas em
relagdo a atividade de leitura. As tarefas analisadas também n&o apresentam um
encadeamento consistente que permita ao professor e aluno trabalharem em ZDP. Logo, esse
tipo de encadeamento ndo permite que as perguntas exercam a funcdo de estratégias de
tutoramento.

Dessa forma, na perspectiva deste estudo, o ensino de linguas, em especial o ensino de
portugués para estrangeiros, é entendido como um todo coerente entre as partes envolvidas,
compreendendo tanto a formacdo permanente do docente quanto o olhar critico que este deve

ter no momento da adocéo de livros didaticos.
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