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RESUMO

Partimos da constatacio de que na maioria dos manuais (e portanto nos
programas escolares) a repartigdo dos contetidos de ensino-aprendizagem
nio é realizada em funcio de estratégias e de critérios que possam
fundamentar uma progressio coerente e eficaz do ensino-aprendizagem
de linguas. Por esta razio, esbogamos aqui um procedimento didético
suscetivel de ajudar o professor ou o autor de manuais a escolher e a
estruturar os elementos (pragméticos, lingiiisticos...) methor adaptados
3s finalidades visadas nessa ou naquela situagio de ensino-aprendizagem.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino-aprendizagem de linguas; abordagem
pragmaética; progressio. :

RESUME
Nous partons du constat que dans la plupart des manuels (et donc dans
les programmes scolaires) la répartition des contenus d’enseignement-
apprentissage n’est pas réalisée en fonction de stratégies et de criteres
qui puissent fonder une progression cohérente et efficace de ’enseigne-
ment-apprentissage des langues. C'est pourquoi nous esquissons ici une
démarche didactique susceptible d’aider I'enseignant ou l'auteur de
manuels & choisir et 4 structurer les éléments (pragmatiques, linguisti-
ques...) les mieux adaptés aux buts recherchés dans telle ou telle
situation d’enseignement-apprentissage.

MOTS-CLES: Enseignement-apprentissage des langues; approche
pragmatique; progression.

A nocdo de progressdo tem estado na ordem do dia. Ela
voltou, j4 hé alguns anos, nos discursos dos especialistas em
ensino-aprendizagem de linguas, mas sem provocar, ao que
parece, mudangas considerdveis nem nos programas, nem
nos manuais, nem nas aulas de lingua. Uma das razdes desse
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retorno talvez esteja no fato de este conceito ter sido de tal
modo ampliado por alguns autores que se esvaziou a ponto
de néo se saber mais exatamente o que ele abarca hoje. Bailly
(2000), a esse respeito, constatou recentemente que a
progressdo esti imersa num conjunto multidimensional
(gramatical, nocional, funcional, fonolégico) quase sem
distin¢bes de apresentagdo, no qual o espaco dos proprios
contetidos ja se encontra muito relativizado, pois sdo colocadas
em destaque as competéncias finais a serem atingidas pelos
aprendentes, mas sem indica¢do de como as atingir nem de
como as operacionalizar.

| Antes de tudo é preciso, portanto, delimitar este conceito,

0 que implica necessariamente efetuar escolhas dentre as

varias concepces de Progressdo que circulam no 4mbito da
disciplina.

Coste & Galisson (1976:446) definem Progressdo como

“toda atividade didatica, todo procedimento racionalizado e

econdmico de ensino que desemboca na realiza¢io de um

modelo ou de um itinerario de aprendizagem, [0 que] leva a
decisbes relativas:

- 4 escolha dos elementos a serem ensinados ou
privilegiados no ensino; e

- & ordenagdo desses elementos de acordo com a estratégia
que parece ser a melhor adaptada as finalidades
pretendidas (facilidade, rapidez, consolidacdo da
aprendizagem etc.). Este ultimo tipo de decisdes
determina o que, num manual, num método, ou
simplesmente numa pratica pedagégica continuada, é
chamado de progressio”.

Para Lehmann (1998:10), o principio de progresséo
supde uma distribui¢do ndo aleatéria das unidades de contetido
no ambito de um curso, de um programa ou de uma
seqiiéncia didética, pois ndo se imagina como seria possivel
trabalhar legitimamente a longo prazo — situamo-nos em
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contexto escolar — sem que haja um minimo de organizagdo
do que deve ser ensinado-aprendido.

Ja para Porquier (1988), o termo progressdo pode referir
“10 a um processo [...], um percurso no tempo (progredir
significa avancar) segundo uma evolugéo positiva (pro-gredir,
fazer progressos); ou 2° a uma disposigéo, a uma ordenagao
de etapas e de contetidos (saberes, savoir-faire), previamente
organizados e planificados no tempo de acordo com um plano
ou um programa [...] O primeiro sentido parece remeter [...].
essencialmente ao aprendente (aquele que progride),
enquanto que o segundo remete a um processo € a um
resultado (a disposicdo, a estrutura, a organizagdo de um
programa, de um curso e de um itinerario de ensino-
aprendizagem) do qual o aprendente ndo é o autor”..

Mesmo sabendo, que na realidade da sala de aula é
praticamente impossivel separar ensino de aprendizagem,
limitamos voluntariamente, a abrangéncia do conceito de
Progressdo ao ensino, isto é, grosso modo, a definigéo de
Lehmann e & segunda defini¢io de Porquier (Cf. supra). Esta
é também a posicdo Bailly (2000). Segundo ela, explora-se a
polissemia do termo progressdo quando « se deveria talvez '
reservéa-lo a tudo o que é especifico do controle docente
(guidage enseignant) e propor percurso de apropriagdo para
tudo o que diz respeito & caminhada do aprendente, pois néo
se trata de modo algum dos mesmos fenémenos ».

Uma outra distingdo ainda seré til neste trabalho: a
que concerne A micro e & macro-progressdo. Falamos de
micro-progressdo quando nos colocamos no dmbito de uma
unidade didatica e de macro-progressdo quando se trata de
construir um curriculo, um programa, um itineréario de
ensino-aprendizagem num curso ou num manual.

A construcdo de uma progressdo é uma tarefa ardua,
dificil de realizar devido & multiplicidade dos parametros a
serem combinados com eficicia e economia. E o que
parcialmente explica nossa dificuldade — e a dos autores de
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manuais — em encontrar progressdes pedagogicamente
eficazes que sejam, de fato, o resultado de procedimentos
racionais, coerentes. '

Sabemos que na maioria dos estabelecimentos escolares
a progressdo dos manuais € a que constitui, na realidade, a

quanto estrangeira (notadamente as de Francés). Estes
manuais, inclusive os mais recentes, anunciam freqiiente-
. mente um equilibrio entre os objetivos (e os-contetdos)
gramaticais e funcionais. Na verdade este equilibrio, quando
existe, é construido a posteriori. As progressdes néo séo
construidas de modo policéntrico — isto &, integrando varios
eixos a0 mesmo tempo — mas em torno de um eixo que €
privilegiado (funcional, gramatical, tematico...). Os outros,
quando sio levados em consideragdo, provocam apenas
ajustes, reorganizacdes que favorecem, por exemplo, um
vaivém entre os saberes sobre a lingua e os savoir-faire.

Para que o ato educativo tenha sucesso, precisamos do
professor, do aluno, do instrumento educativo, da matéria a
ser ensinada, do método, do objetivo a ser avaliado'. Mas nao
vemos como construir uma progressao racional e.coerente de_
um curso, de um programa ou de um manual fazendo intervir
estes seis centros (Cf. Porcher, 1974) ao mesmo tempo.

N3o se assenta pois uma progressdo em varios critérios,
eixos ou centros ao mesmo tempo. Dai nossa decisdo de
organiza-la a partir de um s6: os savoir-faire linguageiros. A
razdo dessa escolha é simples: ndo aprendemos uma lingua
para saber conjugar verbos no imperfeito do subjuntivo, nem
para saber fazer andlise sintatica. Essas competéncias sdo tteis
para os alunos mas n@o se sobrepdem ao fato de que
aprendemos uma lingua ou enriquecemos nossas possibili-
dades de compreensdo e de produg@o oral e escrita para

! Tipologia dos Centros nos quais se apbiam, segundo Porcher (1974) e
Borg (2001) os autores de manuais para elaborarem suas progressges.
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realizar e compreender intengdes comunicativas, para
interagir eficazmente com o outro. Nada impede portanto,
pelo contrario, que o professor dé uma explicacdo gramatical
ou decida, no Ambito de cada unidade didatica, que é
necessario sistematizar determinado funcionamento
lingiiistico. Insistimos apenas no fato de que é impossivel
assentar uma progressio em varios eixos a0 mesmo tempo.
Esta é talvez uma das razdes pela qual, em contexto escolar,
Chiss (1985:30) propde a alternincia, de um ano para o-outro,
de diferentes tipos de progressdo: gramatical, semantica,
funcional...

O procedimento que esbocamos a seguir — para a
determinacdo de uma progressao coerente € eficaz do que se
pretende ensinar — visa pablicos do sistema escolar, isto é,

_ alunos que em geral devem aprender ou enriquecer seus

conhecimentos em lingua estrangeira (LE) durante dois anos
(is vezes quatro) enquanto continuam a ampliar, durante
todo o ensino fundamental e médio, suas competéncias em
lingua materna.

Trabalhamos inicialmente com a macro-progressao.
Trata-se para noés de fazer progredir os cursos de lingua
estrangeira de um ano para o outro no &mbito de uma didatica
mais integrada das linguas materna e estrangeira. Sem
descurar das limitacdes de ordem institucional (nimero de
alunos, carga horaria ...), propomos que se parta das
necessidades e motivacdes, reais ou presumidas, do piiblico-
alvo para selecionar os savoir-faire linguageiros a serem
apropriadas pelos alunos e, a partir dai, determinar as
situacdes de interagdo que serdo privilegiadas. O passo
seguinte é o estabelecimento de uma ordem, de uma
reparticio dessas situagdes de interaggo durante a formacéo
em funcéo, sobretudo, do grau de complexidade das tarefas a
serem realizadas e de seu interesse linguageiro,
(inter)cultural... H4 de se comegar com as que exigem tarefas
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FIGURA 1 - QUATRO ANOS DELE NO SISTEMA ESCOLAR

Circulos pequenos: representa¢do do ‘“noyau dur”.
Circulos grandes: representacdo do material lingiiistico-cultural

simples: saudar, apresentar-se, apresentar alguém, etc. Até
se chegar a tarefas bem mais complexas como, por exemplo,
redigir uma carta a um(a) colega francéfono(a) convidando-
o(a) a visitar a Amazobnia.

Quanto a micro-progressio, defendemos a idéia de se
agrupar as situacgOes de intera¢do em unidades did4ticas e de
se escolher, para cada uma dessas unidades, os savoir-faire
apropriados em funcao das variaveis situacionais (local,
interlocutores etc.).

A etapa seguinte ¢ a determinagéo, para cada unidade
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didatica, dos temas e contetdos necessarios para a realiza¢ao
dos savoir-faire linguageiros selecionados e a elaboragio ou
escolha dos documentos (realistas ou auténticos) e das
atividades/tarefas que servirdo de suporte a aprendizagem.
Privilegiamos, portanto, uma entrada pragmaética. Mas isso
ndo implica que se deva deixar de prever explicagdes
metalinguageiras com o intuito de facilitar a generalizacdo
dos funcionamentos discursivos; nem, tampouco, que se
abandone comp'letamente tarefas especificas visando sua
sistematizacao.

O dltimo passo € o de mergulhar essa progressao estrita
(noyau dur) num material lingiiistico-cultural rico e variado
suscetivel de favorecer diferentes percursos de aprendizagem.
Observe-se que os savoir étre — isto é, as atitudes, os
comportamentos esperados em cada situacdo de comunicagao
— e 0s savoir apprendre — isto é, aqueles que “mobilizam, ao
mesmo tempo, sauoirs, savoir éitre e savoir-faire e se apdiam
em competéncias de tipos diferentes” (Conseil de I’Europe-
2001) — ndo serao objeto de uma progressao (no sentido que
demos ao termo aqui), mas serdo “destilados” nas unidades .
didaticas.

'

Temos ai um quadro pedagogico concreto e, cremos,
interessante: os agentes do ato educativo, os contetidos (pelo
menos uma parte) de ensino-aprendizagem e o contexto. Nele
o policentrismo dindmico de que trata Borg (1999) pode
ocupar plenamente o seu espago.

Para concluir, e talvez na contramao do que se tem
escrito sobre o assunto, gostariamos de insistir nas virtudes
de uma progressao estrita e limitada nos cursos e manuais de
lingua (materna e estrangeira), uma progressao construida a
partir de um eixo principal (embora néo exclusivo) e imersa
num material lingiiistico-cultural rico e diversificado a fim
de favorecer percursos diferenciados tanto para os professores
quanto para os alunos, uma progressdo, enfim, suscetivel de
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assegurar a este ensino-aprendizagem uma certa.continuidade
de um ano para o outro no sistema escolar.

Esperamos que essas tomadas de posicéo, talvez um
pouco polémicas, incitem pesquisadores, professores, autores
de manuais a reagir e a instaurar assim um debate ttil para
todos.
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