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Resumo

O objetivo deste artigo ¢ examinar aspectos da aquisi¢ao instrucional da lin-
guagem a luz da teoria da atividade. Postulamos que o conhecimento das relagoes
entre aquisi¢ao da linguagem e conceitos diddticos ¢ util para avaliar e aprimorar
as praticas profissionais de professores. Também propomos uma versao da teoria da
atividade que incorpora o eixo axioldgico, dado que estudantes de graduagio dificil-
mente constroem ¢ internalizam conceitos de aquisi¢ao sem ativar processos identifi-
catérios voltados ao professor enquanto modelo profissional.
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Abstract

The purpose of this article is to examine instructed second language acquisi-
tion in the light of activity theory. We claim that the knowledge of the relationships
between language acquisition and didactic concepts can be used to evaluate and im-
prove teachers’ professional practices. We also propose to upgrade activity theory to a

version that includes the axiological axis, because the undergraduate students cannot



construct and internalize acquisition concepts without identification processes ai-
med at their teachers as professional models.
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INTRODUGAO

Fixando um ponto de partida: adotaremos uma perspectiva procedural para
conceituar aquisi¢ao no sentido amplo. Van Patten (2004, 29) propoe (o grifo é nosso
¢ indicia a sinonimia mais importante para o debate que vird):

I take acquisition to mean the development of some underlying competence on
which skills in language use depend. (...) This competence is also known as an

underlying mental representation, the developing system, the interlanguage, and
other terms used in SLA literature.”

Parafraseando e amplificando o conceito, diremos que ocorre aquisi¢ao na
medida em que se desenvolve um sistema organizado de proceduralidades lingiifsti-
cas (micro e macrohabilidades de complexidade varidvel, em diversos niveis), passiveis
de maior ou menor controle consciente, conforme as circunstincias e necessidades.

Podemos agora iniciar a presente discussio perguntando: como equacionar
o fendmeno da aquisi¢ao instrucional da linguagem no enquadramento da teoria da
atividade? Claro que nao se trata de uma pergunta gratuita. Quase tudo que hoje
se sabe sobre aquisi¢ao toma-a como fendmeno, ¢ neste caso sugere-se outro olhar,
o da aquisi¢ao como trabalho, ou melhor, como resultado, desejado e previsivel, de
um trabalho especializado e organizado visando a um beneficio individual e social,
exatamente “o desenvolvimento de alguma competéncia subjacente da qual as habi-
lidades no uso [adequado] da linguagem dependem”. Fruto, portanto, de uma inter-
ven¢ao complexa e especifica— de um ato, a nosso ver, tao especializado quanto, por
exemplo, o ato fonoaudioldgico.

A resposta a questao levantada — evidentemente inexaurivel em um artigo
de poucas paginas — em primeiro lugar, requer duas delimitagoes. Uma, acerca da
concepgao de aquisi¢ao instrucional, e aqui fazemos nossa opgao pelo paradigma in-
teracionista. Outra, atinente a versao da teoria da atividade implicada, e para nossos

propdsitos a escolha recai sobre a segunda geracao, mais precisamente, o arcabouco
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conceitual leontievano.

Como j4 haviamos comentado alhures (Richter, 2000), a concepgio intera-
cionista da aquisi¢ao — estreitamente ligada a concepcao sdcio-histérica do desen-
volvimento humano, embora conservando algumas das premissas inatistas — de-
fende que a aquisi¢ao da linguagem resulta basicamente da interagao, significativa e
orientada a tarefas (ou a rotinas materializadas em tarefas), entre o programa mental
inato do aprendiz e a linguagem conjuntamente produzida por este ¢ um (ou mais)
interlocutor(es) com dominio da lingua.

Segundo essa concepgao, a crianga aprende a lingua do meio social em que
interage nao somente com a “linguagem que entra” — isto ¢, processando o que ouve
ao participar da ritualistica dos géneros discursivos — mas também com a “linguagem
que sai” — vale dizer, monitorando, ainda que inconscientemente, a eficicia com que
as suas iniciativas semiolingtiisticas “dao certo” ou nio no relacionamento com os
outros. Ou também, controlando a qualidade do seu ouzpus em fungao do balango
de consecugao de objetivos.

Visto que a linguagem verbal nao ¢ algo que se possa isolar da cognicao hu-
mana, sua aquisicao também ¢ explicével em parte segundo principios construtivis-
tas. As criangas adquirem a lingua-alvo assimilando nao meras estruturas sintiticas
de superficie, e sim a interconectividade sintatico-seméntica dos enunciados, com
base nas modelizacoes que elas constroem na rel(agao) empirica com (e entre) os ob-
jetos. Com cerca de um ano e meio de idade, as criancas demonstram capacidade de
organizar suas representagdes cognitivas e projeta-las nas regularidades lingtiisticas
(em seus multiplos niveis) com as quais tém contato em seu meio, progressivamente
internalizadas e proceduralizadas. Em suma, o processo de aquisicao ¢ inseparavel
do desenvolvimento global da crianga, e este, por sua vez, da interagao com o entor-
no social — incluindo a interagdo complementar e simultinea entre as capacidades
perceptivo-cognitivas e a experiéncia lingiiistica.

O paradigma interacionista apresenta visivelmente maior poder explicativo
que o behaviorista e o inatista. Isto porque se verifica que o funcionamento da lin-
guagem vai além do pensamento cognitivo e das estruturas de memoria. A aprendi-
zagem de uma lingua — que, alids, nio se €sgota nos aspectos sintaticos e semAnticos,
mas inclui os pragméticos — encontra suas bases em um sistema de reciprocidade
comportamental. Em outras palavras, adquirir uma lingua consiste em aprender a:

1) comportar-se de maneiras socialmente dotadas de sentido, usando, para
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isso, o sistema de signos que o grupo adota, verbais e nao-verbais; e

2) orientar o comportamento em fung¢io do outro, inclusive em fung¢io da
realizacdo de tarefas dotadas de propésito em condicoes de co-participagio.

Porém a aquisi¢ao natural (também chamada incidental) ¢ a instrucional se
distanciam notavelmente sob diversos aspectos. Para mencionar alguns, em situagoes
de aquisi¢ao natural, o adulto cooperativo, que se esfor¢a em interagir lingtiisticamen-
te num patamar nao demasiado distante do da crianga, ensina-lhe informalmente, ou
melhor, ajuda-a a construir-internalizar a competéncia comunicativa de que precisa
(a0 menos no seu ambiente sécio-cultural), propiciando andaime nas trés categorias
semiéticas (Peirce, 1999; Santaella, 1995):

- Primeiridade - a lingua em sua iconicidade, diagramalidade signica. A
crianga aprende com o adulto como representar o mundo.

- Secundidade - a lingua em sua conflituosidade, choque de expectativas,
acio-reagao. A crianga aprende com o adulto como negociar sentidos ¢ mesmo restau-
rar o vinculo intersubjetivo em situa¢oes de breakdown comunicativo.

- Terceiridade - a lingua em sua normatividade organizativa, poder modela-
dor-constituidor. A crianga aprende com o adulto como analisar-construir sentengas
e adequar as propriedades destas para o tecido dialdgico.

Neste paradigma, a aquisi¢ao natural ou incidental resulta da concepto-pro-
ceduralizagao da linguagem usada para efetuar conexoes de forma-sentido colateral-
mente a0 (= como um subproduto do) processamento cognitivo-afetivo-motor de
tarefas socialmente institucionalizadas. Aprofundando mais a idéia: a crianga aquém
da barreira do periodo critico de aquisi¢ao espontinea atravessa intuitiva e informal-
mente a zona de desenvolvimento proximal da sua aculturagao apropriando-se da
lingua-alvo na sua instrumentalidade mediadora e usando-a como espelho de suas
construgoes identitdrias (heterogéneas) para manifestar-se como sujeito de interven-
coes e interpelagdes no (inter)discurso.

Essa apropriacao serd bem-sucedida ainda que as fungdes mentais superio-
res da crianga — resultantes justamente da aquisi¢ao da linguagem e sua decorrente
acao transformadora sobre os processos mentais — deixem de ganhar em sofisticagao
e complexidade na eventual auséncia de escolarizagao sélida. De uma forma ou de
outra, ocorrerd na crianga uma fusao gradativa de linguagem e pensamento até um
limiar de indissociagao, isto ¢ certo. A partir desse momento, entao, pode-se afirmar,

com Vygotsky (1991), que nao ha (a0 menos no nivel da consciéncia) pensamento sem
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Iinguagem e vice-versa.

Por outro lado, a aquisi¢ao instrucional resulta sumariamente (ou seja, ba-
sicamente, mas nao apenas) de processamento lingii{stico gerenciado por instrugao
organizada e estendida em espagos de tempo varidveis — entendendo-se por “instru-
¢20” um conjunto de a¢oes de informacao, esclarecimento, adestramento e habilita-
¢a0, selecionadas e realizadas para determinado fim.

Em oposi¢ao a aquisicao incidental, esta leva em consideragao as estratégias
utilizadas na escolarizagao para desenvolver os processamentos cognitivos associa-
dos & metacognicio (abstragio, predicting, planning, entre outros) e ao andaime em
que esta se assenta, a metalinguagem ou conhecimento declarativo stricto sensu. Isso
explica em parte uma propriedade notdria deste sistema de atividade: o empenho
em explorar a concernéncia entre estratégias metacognitivas e aquisi¢ao. A impor-
tincia dessa interface ja havia sido discutida por Rutherford (1987), que empregou o
termo consciousness-raising para referir-se ao direcionamento da atengao consciente
as propriedades formais da linguagem (ou melhor, da lingua-alvo). Essa focalizacao
metacognitiva (que pode operar mediante estratégias de intervengio docente como
instrucio explicita ou feedback) elicita um outro efeito na consciéncia do aprendiz, o
noticing — conceito que Ellis (1997, 2005) incorpora de Schmidt para tentar explicar
como o input da atividade de ensino-aprendizagem ¢ captado e processado até atingir
a condi¢ao de assimilagao pela interlingua.

O autor (Ellis,1997, 119) argumenta que o izput apresenta maior probabi-
lidade de se tornar intake — ou seja, material apto a ser assimilado pelos esquemas
concepto-procedurais residentes no “sub-enderego lingtiistico” da memoria de longo
termo, a interlingua — se, num primeiro momento, é incompreensivel para o apren-
diz e este precisa focalizar a aten¢ao na forma para nela intervir, a fim de converté-lo
em input compreensivel. Uma ressalva: assimilado nao ¢ o mesmo que consolidado,
pois isto requer, evidentemente, uma certa prética para automatizar o uso do compo-
nente ou regra a aprender e, assim, consolidd-lo(a).

Ellis prossegue (op.cit, 119):

I would like to suggest that input can become implicit knowledge when the lear-
ner carries out the following operations:

1. Noticing (i.e. paying attention to specific linguistic features in the input).

2. Comparing (i.e. comparing the noticed features with the features the learner
typically produces in output).

3. Integrating (i.e. constructing new hypotheses in order to incorporate the noti-
ced features into the interlanguage system).
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O noticing (discernir) seria, entao, a condi¢ao para que dados cruciais para a
compreensibilidade do input entrem, através do dispositivo de captagao e retengao do
sistema de processamento cognitivo do aprendiz, para a memoria de trabalho (MT),
onde programas de processamento “carregados” para assimilar o material entram em
acdo. A seguir entra em jogo o comparing (comparar), que, com a ajuda desses progra-
mas de processamento, tenta “compatibilizar” os dados com componentes-modelos
de alguma estrutura pré-construida residente na interlingua (sub-médulo da memo-
ria de longo termo, MLT). Finalmente, o integrating (integrar) consiste em intervir
nessa estrutura pré-construida para que quaisquer regras de processamento necessé-
rias para essa compatibilizacao (novas ou reformuladas) manifestem-se na interface
da MLT e da MT (Farnham-Diggory, 1992).

Uma vez que a aquisi¢ao incidental nao passa de “efeito colateral” da sociali-
zagao progressiva, pode ser considerada, a rigor, uma mera fungao social, diluida entre
as diversas praticas estdveis protagonizadas simultaneamente por adultos e criangas.
Mas a aquisi¢ao instrucional, como se infere da defini¢ao acima, ¢ uma atividade em
si mesma, na vertente de Leontiev-Engestrom. Estamos diante de um bem social e
juridico (como a satde e a justica) estabelecido como uma necessidade a ser satisfei-
ta mediante prestagio de servicos especializados, de cujo profissional responsavel (o
educador lingiiistico) se espera (ou dever-se-ia esperar) o controle dos resultados da
intervengao sobre as faculdades cognitivo-motoras do cliente.

E, da mesma forma que ¢ atribui¢ao do médico distinguir a satde da doenca
(quadros sindrdomicos) e supervisionar a melhora ou a cura como resultado da ado-
¢a0 de uma conduta terapéutica, ¢, a nosso ver, atribui¢ao do educador lingiiistico
distinguir a competéncia comunicativa (numa lingua-alvo) da respectiva auséncia ou
insuficiéncia e supervisionar a aquisi¢ao como resultado da adogao de uma conduta

didatica, tanto transversalmente (produto) quanto longitudinalmente (processo).

Do FENOMENO COGNITIVO AO TRABALHO ORGANIZADO

Uma detalhada revisao dos estudos focalizando a relagao entre input e in-
terlingua na aquisicao da linguagem (Valle,1998) deixa entrever alguns problemas

decorrentes da negligéncia com as varidveis da aquisicao que considerarfamos ergo-
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nomicas. Ao focalizar a literatura concernente a relagao entre interacao e modifica-
¢ao de input para efeitos de desenvolvimento da linguagem, a autora menciona duas
linhas de investigagao que se opoem conforme os interlocutores sejam — um ou ou-
tro, ou ambos — falantes nativos ou nao-nativos. Valle escreve (p. 131-132, grifos da
autora):
Two main types of interaction are present along the language development
process:
(a) Native speaker-learner interactions (in an SL context either inside or outside
the classroom) or teacher-learner (in an FL context). References to this type of
interaction can be found under the headings of native speaker-nonnative speaker
interaction (NS-NNS interaction) or teacher-learner interaction. The input-
oriented language resulting from such interactions is known as foreigner talk or
teacher talk respectively — the latter mainly used when dealing with data collected
from the language classroom. (...)
(b) Interactions between learners inside the classroom either in groups or pairs (i.c.
dyads). This interaction is known in the literature as nonnative speaker-nonnative

speaker interaction (NNS-NNS interaction), learner-learner interaction or peer
interaction, and the language resulting from it peer talk or interlanguage talk.

Um exame dos conceitos levantados pela autora (e por ela grifados) mostra
duas distor¢oes. A primeira delas, no item (a), resulta da tentativa implicita de iden-
tificar o professor ao falante nativo. Esta premissa acarreta, direta e indiretamente,
problemas ergondmicos sérios. Pois, diante dela, como alegar que o educador lin-
giifstico ¢ antes mao-de-obra especializada do que amadorismo primeiro-mundista?
Afinal, sabemos da dificuldade de um falante proficiente nao-nativo licenciado em
LE em desbancar concorrentes que se apresentam simplesmente como falantes nati-
vos (geralmente de paises desenvolvidos) dispostos a “dar aulas” sem ter a formagao e
o preparo para o ato linguodidatico.

Além disso, a visao vygotskiano-freireana da educacao lingiiistica ressalta so-
bretudo a qualidade da relagio pedagdgica (na travessia da zona de desenvolvimento
proximal) e o esfor¢o mutuo e sério de cada um no seu papel no sentido de prover o
cliente dos beneficios acordados no contrato diddtico. A idéia de um professor dota-
do a priori de proficiéncia “natural” esvazia perigosamente a aquisi¢ao de seu carédter
de atividade e autoriza de modo sub-repticio uma premissa insustentavel: a aquisi¢ao
natural e a instrucional operariam em bases grosso m0do idénticas — asser¢ao convin-
centemente refutada por Widdowson (1991).

A segunda distorgao situa-se no item (b) e consiste em simplificar a relagio

entre aprendizes restringindo-a a sala de aula. O reducionismo desta premissa ¢ tan-
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to mais desconfortével quanto mais incontroversa a constata¢ao de que o periodo
de tempo gasto em ambiente diddtico (suponhamos cerca de trés horas semanais),
irrisério em relagao ao espago de tempo semanal propicio & comunicagao intensiva,
torna imperiosa ao aluno a busca por atividades de pratica suplementar no cotidiano
social. Ora, desta situagao-problema nao se infere que a pratica extra-classe do falante
nio-nativo se dé necessariamente com nativos.

Ha diversas situagdes que atestam isso: para comegar, pode haver interagao
significativa entre aprendizes também no cotidiano (digamos, com os mesmos co-
legas), caso tenham de enfrentar os mesmos desafios juntos. Outro caso seria a co-
municagao numa dada lingua entre um nao-nativo de um pais ¢ um grupo social de
nao-nativos de outro pais que acolhe o primeiro, como, por exemplo, um brasileiro
que passa um periodo de tempo na Finlindia e precisa se expressar com finlandeses
em inglés. E ainda poderfamos mencionar um “bate-papo” multinacional por escrito
pela Internet em que a lingua-franca dos participantes ¢, mais uma vez, o inglés.

Qual seria o motivo de levantarmos esta segunda objegao? Nao se trata de
uma constatagao anédina. Num primeiro escrutinio, entra novamente em jogo a
zona de desenvolvimento proximal, desta vez entre aprendizes revelando algum
desnivel concernente as habilidades ou parte delas — o que permite enquadra-los
na segunda parte do cldssico conceito vygotskiano, a saber, parceiros mais ou menos
capazes centrados numa mesma tarefa (ou atividade). Aparentemente, nio hd maio-
res conseqii€ncias. Mas, do ponto de vista sociolingﬁistico, a aquisi¢ao passa a ser
equacionada de forma radicalmente nova, como veremos a seguir.

A travessia da ZDP entre pares com nivel de desempenho nao demasiado
discrepante toma agora como crucial a prépria reciprocidade em sua fungao catalisa-
dora. Essa visao de desenvolvimento como resultado de esfor¢o mutuo se manifesta
pelo empenho dos participantes em modificar o output (préprio e do parceiro) a
fim de otimizar a fun¢io mediadora e instrumental da lingua. Por sua vez, o cons-
tante empenho em modificar o output para viabilizar a comunicagio acarreta a (re)
construgao dos programas de processamento lingiiistico, COMm repercussao positiva
na fluéncia e na corregao, e aperfeicoa o conhecimento lingiiistico sistematizado na
interlingua.

Jacoby e Ochs, citados por Valle (op.cit.), defendem que a interatividade
apresenta efeito de construgao conjunta das habilidades e competéncias. Ou seja,

modificagdes de input, indispensaveis para tornar os programas de processamento
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lingiiistico mais poderosos bem como os conhecimentos concepto-procedurais mais
consistentes, sao co-engendradas intersubjetivamente na medida em que — suposto
o engajamento dos participantes na atividade — ha uma distribui¢ao de responsa-
bilidades entre os envolvidos para a criagao de sentidos, identidades e coeréncia na
consecugao de objetivos comuns.

O feedback que cada um dos pares reenvia aos demais reflete a comunalidade
da atividade realizada, logo, necessidades, interesses, motiva¢oes em comum. A reali-
zagao de atividades em comum acordo leva a uma conseqiiéncia importante: imerge
os envolvidos em um espago discursivo comum, onde negociar sentidos equivale a
mapear conjuntamente o trajeto rumo a consecu¢ao dos resultados desejados. Em
sintese, trata-se de reconceituar o desenvolvimento das habilidades e competéncias,
abandonando a idéia da travessia individual da ZDP em favor da relacional.

Considerando, pois, que a ZDP ¢ exatamente a regiao abstrata do trabalho
colaborativo em que o desnivel entre sujeitos reverte em construgao de competéncias;
e ainda considerando que a competéncia intra-subjetiva foi antes, seguramente, com-
peténcia intersubjetiva, depreende-se que o elemento mais capaz da diade colaborativa
simplesmente antecipa em si mesmo, em termos concepto-procedurais, o que esta por
se manifestar no seu coadjutor relativamente menos proficiente. Logo, nao basta ao
profissional da educagao lingiiistica ser “portador” de conhecimentos ou habilidades
titeis a0 aluno. E também necessério — bem mais do que se possa imaginar — inves-
tir e transformar as préprias vivéncias de desenvolvimento lingiiistico em recursos
pessoais para investigar e compreender os fatores e processos de aquisi¢ao. A compe-
téncia para gerenciar a aquisicio da linguagem inclui (deveria incluir) a0 menos trés
dimensoes em profunda interdependéncia: o conhecimento tedrico-metodoldgico,
a pratica docente supervisionada ¢ a reconceptualizacio (em aspectos cruciais) do

desenvolvimento da prépria competéncia comunicativa.

AQI{ISI(;AO COMO OBJETO DA ATIVIDADE PROFISSIONAL

O que ¢ aquisi¢ao ¢ o que nao é — este cddigo binario fundamental deveria
ser assimilado e comandado pelo profissional a quem de direito estd destinada a in-
tervengao social na forma de ato linguodidético. E este saber, por sua vez, esta sub-

configurado no papel que cabe ao graduando incorporar (supondo uma formacgio

letras n° 36 - Aquisi¢io de lingua materna: heterogeneidade da pesquisa 219



bem-sucedida). Paraconceituando Aguirre et al. (2000), podemos afirmar que a aqui-
sicio como atividade, ou melhor, como objeto (bem social) alvo de uma competéncia
profissional, pressupde a compreensao e apropria¢ao da fun¢ao de educador lingiiis-
tico, o que envolve conhecé-la, compreendé-la e aceita-la através de sua incorporagio.
Mais precisamente, implica uma dupla atitude, interna e externa. Interna, no sentido
de conhecer as prerrogativas, potencialidades e limites dessa fungao, revertendo-os
em proveito da pratica pessoal. Externa, no sentido de contrasta-la com outros papéis
que guardem alguma semelhanga com este ou colonizem o mesmo contexto.

Por papel entendemos um “lugar” abstrato que funciona como o centro de
gravidade de um sistema de atividade no sentido leontievano (Leontiev, 1978). Parte-
se da idéia de que a sociedade existe na medida em que seres humanos, para sobrevive-
rem, precisam satisfazer necessidades de varios tipos, as quais podem variar, até certo
ponto, em quantidade e sofisticacao. E que os individuos nao dispoem de meios para
darem conta sozinhos de toda essa gama de necessidades, para o que desenvolvem
a0 mesmo tempo a divisio de trabalho e a disposi¢ao (ainda que condicional) para
cooperar.

Dai nascem os sistemas de atividade, que na segunda geracao da teoria da
atividade podem ser sumariamente descritos da seguinte maneira: o individuo se
engaja cooperativamente com outros em uma atividade, governada por, e direciona-
da a, objetos / motivos para satisfazer necessidades comuns aos membros do grupo.
Dividindo trabalho, esse individuo executa agoes concomitantemente com os demais
individuos nessa atividade, agoes essas delimitadas por um papel, entre outros. Ao
concretizar essas agoes, considerando que sempre sio contextualizadas e, portanto,
submetidas a condicoes e limites para sua realizagao, a pratica do individuo se mani-
festa nas operagoes, ou seja, como ele realiza a tarefa que tem diante de si. A terceira
geragao da teoria acrescenta dois fatores, coletividade e regras, equacionando melhor
adivisao de trabalho na forma de uma variavel perfeitamente delimitada.

No modelo holistico de profissionaliza¢ao que vimos construindo, esse en-
quadramento passa a girar em torno de uma varidvel central — antes em situagao de
subalternidade nos modelos acima' — o papel. Em torno dele ¢ que giram as demais
varidveis da organizacao do trabalho. No caso particular do trabalho didatico, para
melhor compreendermos a moldura da tripartic¢ao leontievana da atividade social em
atividade, agao e operagao, o papel coletiva e abstratamente concebido relaciona-se

a atividade (ou seja, ao ato especializado do qual depende a obtengio do bem so-
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cial objeto da profissio). Neste nivel, o sujeito fica reabsorvido no fator comunidade
(profissional), realizando na prética o que, em termos de grupo, estd pré-estipulado
potencialmente. E também na atividade que encontraremos o correlato semidtico
intra-subjetivo (transcendental) de uma relacao.

A atividade ainda pode se sub-parametrizar como segue (Richter, 2007):

1. Objetivos e sub-objetivos da prestacao de servi¢os ou do cumprimento de
etapas e subcomponentes desta.

2. Caracteristicas do trabalho — filosofia de trabalho, conceitos embasado-
res-norteadores, recursos empregados, resultados considerados condizentes com a
natureza do trabalho executado e o(s) critério(s) para julg-los. Dentre os conceitos
que alicercam a pratica, destacamos o feixe conceitual que delimita a natureza precisa
do bem ou servigo produzido e estabelece critérios para identificar uma intervengao
social como ato pertencente ¢ privativo da referida coletividade (como por exemplo,
os atos odontoldgico, psicoldgico, fonoaudioldgico etc. associados as respectivas legis-
lagoes de reconhecimento profissional e de delimitagao de atribuigoes).

3. Tarefas — conjunto(s) de agdes/comportamentos selecionados e encadea-
dos, cada qual articulado a um (sub)objetivo ou etapa/componente da prestagio de
servigo.

Por sua vez, o papel materialmente exercido consiste na relagao concreta pro-
fissional (professor) X cliente (aluno), Trata-se aqui do papel encarado como feixe
de atitudes-condutas frente ao interlocutor de entorno interpelado, as quais se equa-
cionam de forma contextualmente especifica na interface profissional-leigo. Este ni-
vel comporta o correlato semiético inter-subjetivo (fisico-objetivo) de uma relagio.
Apresenta o seguinte desdobramento:

- Por um lado, ¢ agao, na medida em que especifica as intervengoes direcio-
nadas ao cliente-aluno, havendo ou nao resposta fisica, deliberada ou consciente, por
parte deste - porém mais precisamente diz respeito a conduta planejada e posta em
execugao ainda com o contexto “entre parénteses’.

- Por outro lado, ¢ operagao, quando consideramos a implementagao cog-
nitivo-afetivo-motora das a¢des como resultado da sintese subjetiva (efetivada pelo
aprendiz e, de certo modo, pelo préprio docente) das etapas da proceduralizagio do
conhecimento na ZDP particular.

O papel recorta a divisao de trabalho em suas propriedades internas (possi-

bilidades e prerrogativas) e externas (incumbéncias no que tange ao cliente / leigo).
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Estipula o fazer, o dizer, o saber-crer, o valorar e o sentir, em termos de expectativas
mutuas no contexto-tipo, para cada envolvido (profissional, cliente, terceiros) — o
qué, como e quando. Relaciona-se também ao processo de (re)construcio identitdria
e de identificagao, ao incorporar:

a) A auto-imagem ¢ o jogo de imagens reciprocas mantido com os nao-pro-
fissionais; e

b) O valor-prestigio de seu lugar, de suas préticas, do bem social resultante do
ato (linguodiditico).

A teoria da atividade até a terceira geragdao nao se preocupa especificamente
com a questao do valor, e esta ¢, a nosso ver, uma séria lacuna, na medida em que,
dada a bipolaridade do valor, o eixo axioldgico em que o papel se assenta arrasta con-
sigo 0 que denominamos discurso do déficit. Ql}l seja, a premissa de que o cliente
ou leigo apresenta alguma falha de conduta e/ou julgamento com referéncia a drea de
competéncia dessa classe profissional. Dai se obtém um encadeamento simplista que
sumariamente assim se mostra: o leigo nao sabe; se tenta fazer, erra, exceto por uma
felicidade circunstancial; e, por ser muito importante (para os profissionais da drea!)
conduzir-se bem nesse dominio da vida social, esse leigo deve — dirao ou insinuarao
os profissionais — reconhecer que “precisa de ajuda’.

Acreditamos que o discurso da autovalorizagio (com seus efeitos de sentido
de prestigio) e o discurso do déficit se engendrem mutuamente no espaco discursivo
de um sistema de atividade. Se o discurso do déficit incidir nos préprios profissionais,
como um “tiro no pé”, as conseqiiéncias para os discursos centrados na imagem de
classe nao se farao esperar.

Logo, se pensarmos na organizagao contratual do trabalho — conjuntos de
procedimento — acrescidos dos conceitos-esquemas norteadores — conhecimento
declarativo, procedural, conceptual — e dos valores adotados — com sua hierarqui-
zagao — comporemos, no todo, o conceito de identidade profissional. Vemos, pois, a
presenga, nesse perfil, da dimensio constitutiva (apropriagio de um papel por identi-
ficacao), articulativa (discriminagao entre as duas faces do “papel”, como visto acima)
¢ exercitiva (tradu¢io de um conjunto de competéncias em prestacio eficaz de servi-
cos na moldura de uma organizagio do trabalho pré-estabelecida).

Esta observagao nos leva a distinguir neste modelo, tanto conceitual quanto
operacionalmente, “papel” e “sujeito”. No seguinte sentido: o papel é um pré-cons-

truto ao qual o sujeito se acopla para a realizacao de atividade sociais. J4 o sujeito
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¢ essa figura discursiva performativa, dispersa e heterogénea que simultaneamente
opera (n)o campo discursivo e nele insere/deixa suas marcas. O papel se manifesta
no discurso como o correlato reflexo-refratario de uma formagao sécio-discursiva. O
sujeito, como um conjunto de marcas que indiciam o jogo dialético de apropriagao-
alienacao desse papel. Ambos podem ser estudados na linguagem sob o aspecto de

sua instrumentalidade intrinseca.

O PROBLEMA DA FORMABILIDADE

Em profisses nao-emancipadas como a educagao lingiistica, a relagao con-
tratual professor vs. aluno — e aqui podemos estendé-la para a sua aniloga, supervi-
sor de formagao vs. estagiario ou professor-em-formagao — ja se apresenta fragilizada
nas proprias raizes e premissas, visto que carece da convergéncia de a¢oes, de esforgos,
por ambas as partes. Essa auséncia de reciprocidade produtiva, de alianga para a ob-
tengao da aquisi¢do como bem social, , assim como numa relagao psicélogo-paciente
se d4 (ou a0 menos se pressupde) uma alianca para a cura (tanto que os freudianos
consideram a falta ou o desaparecimento dessa alian¢a mais um sintoma ou obstéculo
clinico, a reagao terapéutica negativa).

Aprofundemos essa comparacio. Jimenez (2000) e Zukerfeld (2001), ao fo-
calizarem as condi¢des imprescindiveis para a mudanca psiquica e melhora clinica na
relagao analista-analisando, destacam o que Freud jd sabia no inicio do século vinte:
¢ condigao sine qua non para o sucesso do tratamento o que se denomina rapport — a
saber, que o paciente manifeste legitimo desejo de curar-se e que ligue a pessoa do mé-
dico (0 médico concreto) suas esperangas de cura e a fé nos recursos do profissional
para conduzir o trabalho curativo.

A relagao que se estabelece deve pautar-se pela confianga e respeito mutuos,
como também pelo compromisso de ambas as partes em trabalharem juntas rumo
a um mesmo objetivo — o beneficio que corrija o déficit do cliente. Para se ter uma
idéia do peso que tem este fator no contrato de trabalho, basta atentar para o seguin-
te ponto. J4 nas primeiras entrevistas, o psicanalista procura verificar se o paciente,
aparentemente a0 menos, buscou ajuda de forma esponténea, sem ter sido “obrigado”
a fazé-lo a contragosto. Mas isso nao basta. O possivel cliente deve mostrar-se predis-

posto a investir no esfor¢o pela mudanca e depositar uma confianga basica na compe-
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téncia do médico ou psicélogo especifico que procurou. Sem esse quadro preliminar,
fica indiretamente constatada a auséncia do assim-chamado fator curativo inespecifi-
co (nome dado ao vinculo interpessoal ou rapporz). Nessas condicoes, o analista dird
a esse paciente da conveniéncia em nao atendé-lo.

Nas profissoes emancipadas, a bem dos fatos, o contrato de trabalho funciona
de maneira bem diferente daquele vigente nas nao-emancipadas — com destaque as
licenciaturas, incluida a educagao lingtiistica. Nas primeiras, as partes comportam-se
tacitamente da seguinte forma: a) elas estao de acordo sobre um objetivo comum, que
pode ser uma solugao, uma cura, uma melhora, e nesse sentido o beneficio reside nos
fins e ndo nos meios (ndo se trata de “gostar” de uma cirurgia ou de uma dieta, mas
de auferir melhorias); b) o profissional ou contratado a priori sabe mais ¢ pode mais
do que o leigo ou contratante (trata-se de um sujeito suposto saber, como diriam os
lacanianos) e, sem a ajuda ou a0 menos consultoria daquele, o beneficio consensual
nio ¢ atingido (exceto devido ao acaso); c) caso haja algum tipo de fracasso na presta-
¢ao de servicos, até prova em contrario ele serd atribuido aos limites do conhecimento
vigente, a fatores imponderéveis ou 4 ignorincia / negligéncia do leigo ou mesmo de
terceiros (inclusive na esfera politica), porém jamais ao profissional.

Ora, em uma profissao como a docéncia, sem procedimentos enddgenos de
construcio da identidade (a respeito da precariedade da identidade, ver Ticks, 2004)
¢ dos discursos de competéncia (Richter, 2004, 2006), o estatuto do profissional é
atravessado por paradoxos e auséncia de um lugar simbdlico especifico a partir do
qual exercer sua competéncia. Com efeito, segundo o senso comum: a) o professor ao
mesmo tempo sabe e nao sabe, pode e nao pode — nao tendo, assim, um lugar social
onde se inserir ¢ modelos de competéncia com que se identificar; b) ele ¢ a priori o
responsdvel pelos fracassos, até prova em contrario; ¢) invertendo o caso dos eman-
cipados, o professor entra em cena para corresponder aos meios ¢ nao aos fins: como
¢ da experiéncia dos professores em geral, o aluno nao se confessa presente na sala
de aula para progredir, mas para meramente “gostar” das tarefas — o que constitui
o desvio aos meios tipico desta profissio; d) seu trabalho, diante da sociedade, ¢ de
tal modo banalizado que poderia em principio ser feito por qualquer um que apenas
se disponha a isso, movido por um “sentimento de solidariedade” — nao obstante a
LDB estipule (mas sem acarretar reserva de mercado) formagio superior. Trata-se,
em tltima analise, de um verdadeiro ato de violéncia simbdlica, visto que expropria o

docente de seu saber especifico e na pratica quase nivela profissional e leigo!
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Dito de outro modo, o professor, expropriado de um perfil préprio, busca
erraticamente um lugar entre significantes do Outro (Bhabha, 2003). Esforga-se inu-
tilmente em responder a estas indagacoes bésicas (cf. Luhmann, 1990):

1. Como este meu territdrio de atuagio se define (ou nio) como subsistema
do sistema social ?

2. Como estabelece relagoes com os demais subsistemas, de maneira a poder
medir forgas e negociar em termos de reciprocidade ? (¢)

3. Como se define sua fungao social especifica dentro da segmentagao insti-
tucional do trabalho?

Falta-lhe, como classe, um discurso endégeno e normatizante que organize e
manifeste seu dever-ser (Cossio, 1964). Ou seja, valores e lugar social préprios (pra-
ticas constitutivas); relagées ético-profissionais entre pares € entre profissionais e ter-
ceiros (praticas articulativas); competéncias privativas e limitadas para a consecugio
dos beneficios sociais juridicamente previstos e amparados (praticas exercitivas). Eis o
lugar que lhe vem sendo destinado: o de mao-de-obra simultaneamente especializada
e desautorizada que vem sofrendo cronicamente os efeitos antiagregadores de uma
das maiores formas de violéncia simbdlica, a saber, a expropriagao de sua identidade,
de seu “rosto profissional”. A condi¢ao-sensagao de nao-pertencimento, de nao-apoio
profissional (¢ mesmo pessoal) nos préprios pares (ou melhor, no coletivo profissio-
nal), ficar na dependéncia de ser “autorizado” por discursos externos a sua prépria
pratica — tudo isso corréi na nascente a auto-estima ¢ a (indispensavel) seguranca
em atuar no préprio campo.

Sem lugar e prestigio — impedido, portanto, de ser um modelo aprioristico,
no imagindrio discente, para os que poderiam vir a ser docentes — o profissional-
formador fica, assim, dependente das vicissitudes do desejo de quem o procura ale-
gando “querer ser professor”. Comparando com uma profissao emancipada como a
psicanilise, por exemplo, tendo em vista o que acabamos de discutir, hd recursos para
decidir a priori se um contrato de trabalho ¢ vidvel ou nao. J4 para o contrato forma-
dor-formando da licenciatura, nao ha critérios razoavelmente seguros para “apostar”
na fidelizagao (atitudinal e subjetiva) do candidato.

E disso decorre, entao, mais um (particularmente importante) dos multiplos
paradoxos da 4rea da educagao lingiiistica. O graduando somente altera de maneira
visceral sua conduta e conceitos didaticos na medida em que houver insisténcia na

adogio da nova conduta (a adogao-apropriagio de um fazer profissional agora fun-
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damentado) no contexto de formagao inicial e continuada. Mas a0 mesmo tempo s6
se pode “saber” que o graduando aderiu 4 nova conduta se ele nao desistir até que o
comportamento esperado se internalize e produza seus frutos. Ou seja, um trabalho
formativo somente pode se revelar proficuo lancando um olhar retrospectivo ao lon-
go do processo. Essa situa¢ao mostra-se, a nosso juizo, dependente de um fator modi-
ficativo inespecifico de formabilidade, levando-nos a denomina-la de “paradoxo da
formabilidade”.

Propomos explicar o paradoxo da formabilidade em fungao dessa auséncia
de lugar simbdlico capaz de deflagrar um genuino processo identificatério. Para os
propdsitos desta discussao, conceituamos identificagio como modelagem, ou forma
modelar, de investimento do desejo — o que evitaria a confusdo entre a figura do
“modelo” e a do simples “lider”, cujo cardter mobilizador depende mais da projecao
deste profissional no seu meio do que de sua canonicidade (tipicidade) profissional.
Com efeito, em funcio da auséncia de um lugar no campo do Outro, o desejo (pro-
prio) do docente apresenta dificuldade de ancoragem simbdlica. Conseqiientemente,
o professor comumente se poe a disposicao do desejo de um Outro que lhe propor-
cione, de fora para dentro, a seguranca que lhe falta (por exemplo, o especialista da
midia e do mercado editorial, o lider de um influente grupo académico, os érgaos
governamentais e seus agentes). O resultado disso ¢ a rentincia ao préprio desejo ou,

se quisermos, ao ser-mais freireano (Richter et al.,2006).

CONSIDERACOES FINAIS

A introdugao do conceito de formabilidade na problematica da formagao de
mao-de-obra especializada para o ato linguodidatico — cujo bem social, ou objeto/
motivo da atividade, ¢ a aquisi¢ao instrucional — nao insinua, nem convida a ilagao,
de que a formacao de profissionais em dreas emancipadas esteja desprovida de obsté-
culos 2 modelagem profissional. Trata-se de algo muito diferente. A formagao inicial
das profissdes emancipadas contempla, de forma sumadria, duas possibilidades: ou o
aluno “quer ser” ou “nao quer ser” determinado profissional regulamentado; mas,
a partir do momento em que “queira ser”, muito provavelmente saira da graduagao
como um profissional bem definido em seu sistema de atividade e no respectivo en-

torno, apenas aguardando o amadurecimento progressivo resultante da prética refle-
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tida. Por sua vez, a formabilidade incide, nao na escolha entre “querer ser ou nao”, e
. « » . . . . .

sim, entre “mudar” (incorporar um perfil profissional consistente, no empenho de

trabalhar bem) ou “ndo mudar” (isto ¢, perpetuar préticas disfuncionais adquiridas

nos tempos de aluno de ensino basico, com isso permanecendo descaracterizado,

fragmentario) ao longo de um curso de graduagao.

Nossa experiéncia de mais de uma década e meia em formagao docente tem
apontado para um quadro pouco animador: a0 menos no contexto em que vimos
trabalhando (sul do Brasil, embora outros trabalhos levem a crer que o panorama
se estenda a todo o pais), graduandos em ensino de lingua materna formabilidade-
positivos parecem constituir uma fragao minoritaria dentre os que cursam Letras.
Antes a exce¢ao que a regra. Mas estamos predispostos a acreditar — com base, por
exemplo, na recente emancipagio dos professores (e demais profissionais) da educa-
¢ao fisica — que essa situagao se inverta assim que a educagao lingtiistica conquistar
o estatuto de profissao autogerida.

Para finalizar, incluimos uma citagao de Moreno (in: Lazzarini et al., 2004)
que vem oportunamente ao encontro do problema (e da necessidade) da incorpo-
ra¢ao de um papel, considerado uma unidade cultural de conduta, na formacao
profissional:

Cada papel aparece como uma fusio de elementos individuais e coletivos; resulta
de duas classes de fatores: seus denominadores coletivos ¢ suas diferenciagoes indi-
viduais. Pode ser ttil distinguir a tomada ou aceitagio do papel — quer dizer, o fato
de aceitar um papel j4 feito ¢ inteiramente constituido que nao permite ao sujeito
a menor fantasia com o texto estabelecido —, o desempenho do papel — que tolera
certo grau de liberdade - ¢ a criagio do papel - que deixa uma ampla margem a
iniciativa do ator, como ¢ o caso do ator espontineo. Os aspectos captdveis daquilo
que se chama “eu” aparecem nos papéis em que este atua. Os papéis ¢ as relagoes
entre os diversos papéis constituem a melhor revelagiao de uma determinada forma

cultural... O papel aparece antes de que surja o eu. Nio sao os papéis que emergem
do ey, sendo ¢ o eu que pode emergir dos papéis.

E que “eu” profissional ¢ esse, que esperamos emergir? Comega com um mo-
vimento identificatério do individuo (ainda) exterior ao sistema de atividade — com
aadesio a um modelo (imagem de um coletivo) impregnado de valores, que pode ser
(em condigdes apropriadas) encarnado por qualquer elemento da classe que desem-
penhe a0 menos satisfatoriamente seu papel. Esta primeira etapa depende da adogao
desses valores e do investimento do modelo por um desejo desse individuo — o dese-
. <« 4 » « » " . . 7 .
jo de “também ser”, ou “ser como” um ou outro profissional mais ou menos tipico. E

de mudar para adequar-se a esse modelo.
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O movimento seguinte é incorporativo, portanto dependente, desta vez,
do préprio sistema (e de seus integrantes): o acolhimento-integragio do individuo,
mediante critérios publicos de adequagao prévia, embora com alguns componentes
hermetizados nas profissdes emancipadas. Esta etapa complexa converte o individuo
em nedfito. O nedfito passa a ser um elemento interno ao sistema de atividade e —
mais uma vez nas profissoes emancipadas — mediante compromisso de lealdade,
recebe de seus pares suporte e seguranga para sentir-se “pertencente” ao grupo e nele
desenvolver-se profissionalmente.

O terceiro e tltimo movimento depende, agora, de todos os envolvidos — do
profissional em si mesmo, com sua disposi¢ao em crescer; e do seu coletivo, com sua
disponibilidade e empenho em apoiar. O resultado ¢ precisamente o desenvolvimen-
to (constante e interminével) da competencia. A propésito, note-se que, para profis—
soes autdrquicas e regidas por um cddigo de ética, a indissociabilidade entre pratica
profissional e pesquisa nao ¢ um luxo de alguns “conscientizados”, como ocorre, por
exemplo, com a educagio lingiiistica, e sim um dever juridicamente expresso de cada
um e de todos. Naquelas, academia e exercicio profissional nao se dissociam, nao se
antagonizam. Antes, se complementam, se ap6éiam e se nutrem mutuamente com
dados e generalizagdes tecno-cientificas. E o resultado nao se faz esperar: o desenvol-
vimento de cada profissional, a mais-valoriza¢ao do coletivo, os dividendos de tudo

isso revertidos a sociedade como bem comum.

NoTtas

"' Tanto no modelo de Leontiev quanto no de Engestrom, o que denominarfamos
funcao se subordina a atividade e corresponde as varias sub-tarefas em que esta se
desdobra para que ocorra a intervengao desejada no objeto ou motivo. No modelo
holistico que propomos, o papel encarna a prépria divisao de trabalho. Remete a um
coletivo, ainda que esse coletivo possa comportar uma ulterior subdivisio de incum-
béncias. Mas, neste caso, a classe profissional como um todo encampa o conceito
de atividade, ficando a agio e a operagio a cargo do exercicio concreto ¢ efetivo da

profissao pelos seus membros.
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