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RESUMO

MELLO, Adriene Ferreira de. Praticas de analise linguistica na sequéncia didatica: uma
proposta com artigo de opinido. 2022. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Instituto de
Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

Os problemas pertinentes aos eixos de aprendizagem da Lingua Portuguesa — Leitura,
Producéo de Texto, Oralidade e Anélise Linguistica (AL) — intensificam-se no tratamento dos
topicos gramaticais. Mesmo com o avanco das pesquisas na area de Letras, o ensino ainda se
encontra enraizado em praticas classificatorias e metalinguisticas. Emerge, assim, a seguinte
questdo-problema: de que forma a pratica de AL pode integrar-se aos demais eixos para
superacdo da abordagem gramatical tradicionalista? Parte-se da hipotese de que o
investimento em formacao docente é elementar para superacdo do quadro de insuficiéncias no
ensino da Lingua Portuguesa, de modo que as postulagdes dos documentos oficiais e as
pesquisas linguisticas possam surtir efeito onde realmente interessa: na sala de aula da
Educacao Béasica. Como objetivo geral, este estudo busca apresentar um modelo de Sequéncia
Didética (SD), baseado em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para o Ensino Fundamental
I, em que a integracdo de eixos permita o pleno desenvolvimento da AL. A metodologia é,
inicialmente, de carater exploratério, baseada no aporte tedrico de autores que discutem a
tematica do ensino de Lingua Portuguesa, a AL, a teoria dos géneros, a formacdo docente e a
técnica das SD — Franchi (1987), Geraldi (2011; 2013; 2015), Neves (2002; 2012; 2021),
Antunes (2003; 2007; 2014), Mendonca (2006; 2007), Novoa (1992), Guedes (2006),
Marcuschi (2008) e Cristovdo e Nascimento (2011) . Em um segundo momento, passa-se a
uma pesquisa qualitativa aplicada, centrada em observacdes analiticas da formagdo de
professores de portugués, e a apresentacdo de uma proposta pedagdgica de integracdo dos
eixos, no modelo de SD, para o género Artigo de Opinido, o qual € solicitado frequentemente
nas aulas de Lingua Portuguesa para estimular uma das macrocompeténcias da formacéo
escolar: a argumentacdo. A expectativa é viabilizar novos olhares para supera¢do do ensino
gramatical descontextualizado, mostrando aos docentes uma forma de tornar o aprendizado da
lingua materna mais significativo.

Palavras-chave: Analise linguistica. Sequéncia didatica. Artigo de opinido.



ABSTRACT

MELLO, Adriene Ferreira de. Linguistic analysis practices in the didactic sequence: a
proposal with an opinion article. 2022. 177 f. Dissertacdo (Mestrado em Letras) — Instituto de
Letras, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2022.

The problems relevant to the learning axes of the Portuguese language — Reading, Text
Production, Orality and Linguistic Analysis (LA) — are intensified in the treatment of
grammatical topics. Even with the advancement of research in the area of Letters, teaching is
still rooted in classificatory and metalinguistic practices. Thus, the following problem-
question emerges: how can LA practice be integrated with the other axes to overcome the
traditionalist grammatical approach? It starts from the hypothesis that investment in teacher
training is essential for overcoming the framework of deficities in the teaching of the
Portuguese language, so that the postulations of official documents and linguistic research can
have an effect where it really matters: in the classroom of the Basic education. As a general
objective, this study seeks to present a model of Didactic Sequence (DS), based on Dolz,
Noverraz and Schneuwly (2004), for Elementary School Il, in which the integration of axes
allows the full development of LA. The methodology is, initially, of an exploratory nature,
based on the theoretical contribution of authors who discuss the theme of teaching
Portuguese, LA, the theory of genres, teacher training and the technique of DS - Franchi
(1987), Geraldi (2011; 2013; 2015), Neves (2002; 2012; 2021), Antunes (2003; 2007; 2014),
Mendonca (2006; 2007), Novoa (1992), Guedes (2006), Marcuschi (2008) and Cristovéo e
Nascimento (2011). In a second moment, an applied qualitative research is carried out,
centered on analytical observations of the formation of Portuguese teachers, and on the
presentation of a pedagogical proposal for the integration of the axes, in the DS model, for the
genre Opinion article, the which is frequently requested in Portuguese language classes to
stimulate one of the macro competences of school education: argumentation. The expectation
IS to enable new perspectives to overcome the decontextualized grammatical teaching,
showing teachers a way to make learning the mother tongue more meaningful.

Keywords: Linguistic analysis. Didactic sequence. Opinion article.
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INTRODUCAO

Ao longo dos anos, as perspectivas adotadas no ensino da Lingua Portuguesa
ancoraram-se na tradicdo gramatical, em préaticas descontextualizadas que ainda priorizam as
classificacbes indcuas de vocabulos da lingua. As aulas de portugués confundem-se, assim,
com ‘aulas de gramatica’, cujo objetivo € levar o aluno a dominar a norma culta, ler e escrever
‘corretamente’.

As pesquisas linguisticas, desenvolvidas principalmente na segunda metade do século
XX, evidenciaram que o conhecimento de regras gramaticais ndo € pré-requisito para ampliar
as competéncias de leitura e escrita. Da mesma forma, os resultados das avaliagdes em larga
escala e o préprio discurso subjacente da escola apontam que os alunos concluem os anos de
escolaridade, mas continuam com deficiéncias linguisticas limitantes a participacdo na
sociedade e ao pleno exercicio da cidadania.

Tal quadro de insuficiéncias tedrico-metodoldgicas — as concepcgdes teoricas de
aprendizagem, lingua, linguagem e gramatica ndo s&o suficientemente claras ao professor para
determinar metodologias adequadas — no ensino da lingua ndo é recente. Pelo contréario, o
apontamento desses problemas perpetua-se em estudos e pesquisas desde o periodo de ‘virada
linguistica’, em meados dos anos 1980, por autores como Geraldi [1984]/(2011) e Franchi
(1987), e reforgado, mais recentemente, por Neves [1990]/(2021), Antunes (2003) e outros.

Ocorre que, no século XXI, a educacdo atende a demandas cada vez mais complexas,
como a necessidade de envolver do aluno no processo de aprendizagem e prepara-lo para as
situacOes reais da vida cotidiana, as quais exigem o manejo de diferentes linguagens. Por isso,
o desenvolvimento da competéncia linguistica segue como um dos principais desafios do
Ensino Bésico.

Com a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), entre o final dos
anos 1990 e inicio dos anos 2000, esperava-se um cendrio mais satisfatério, mas o
desconhecimento das teorias trazidas pelo documento gerou ainda mais confusdo sobre o
“como ensinar”: a formagao basica e continuada dos professores ndo cumpriu (e ndo cumpre)
0 papel de consolidar metodologias adequadas. Emerge, entdo, o questionamento: o que
impede a efetividade das mudangas no ensino da Lingua Portuguesa?

Dentre as inovagdes dos PCN, destacam-se 0s pressupostos da Linguistica Textual e a
divisdo do ensino por eixos — Leitura, Producdo de Textos, Oralidade e AL. Para Santos

(2004, p. 2), as praticas subjacentes aos eixos “formariam um tripé em cima do qual sustenta-
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se 0 ensino de Lingua Portuguesa, funcionando como um bloco na formagdo dos alunos”.
PropOem-se, desse modo, a articulagéo de saberes — preconizada por Geraldi [1984]/(2011),
ao tratar das unidades basicas do ensino de lingua —, cujo objetivo é oferecer ao aluno a
oportunidade de se reconhecer como um participante de seu processo de aprendizagem e,
consequentemente, de compreender a ‘finalidade’ do ensino de Lingua Portuguesa.

O discurso teorico, todavia, encontra barreiras para efetividade em sala de aula e os
conteudos curriculares sdo tratados de modo desarticulado, estanque e com poucas mencdes
aos usos reais da linguagem. Logo, o panorama ja denunciado de insucesso escolar é cada vez
mais latente, multiplicando-se o nimero de alunos que afirmam categoricamente ndo saber
portugués apds anos frequentando o universo escolar. A artificialidade do ensino de Lingua
Portuguesa, mencionada por Geraldi (2011), escancara-se, portanto, em todos 0s seus aspectos
tedricos e metodoldgicos.

O trabalho com a leitura manifesta sua artificialidade em atividades restritas a
‘interpretacdo’ de textos, a decodificagdo (ANTUNES, 2003). O bom leitor ¢, nesse sentido,
quem °‘l€ corretamente’, com as pausas ¢ entonacdes adequadas e perfeita traducao oral dos
vocabulos escritos. Relega-se a potencialidade da atividade interativa, de dialogo com o autor
do texto, a fim de refletir sobre os efeitos de sentido de suas escolhas. Com isso, a leitura se
torna uma atividade desinteressante, sem prazer, convertida em ‘testes de interpretacdo’,
geralmente com questdes fechadas e sobre tdpicos que sequer exigem a leitura completa do
texto. Sobre isso, Santos, Riche e Teixeira (2020, p. 41) enfatizam: “Aprender a ler, muito
mais do que decodificar o codigo linguistico, é trazer a experiéncia de mundo para o texto
lido, fazendo com que as palavras tenham um significado que vai além do que estd sendo
falado/escrito, por passarem a fazer parte, também, da experiéncia do leitor”.

Os textos literarios também ndo variam: sdo sempre 0s mesmos contos, fragmentos de
romance ou poemas de escritores do canone. As oportunidades de leituras ndo literarias
surgem com a didatizacdo de géneros, cujo objetivo é ler para destacar as caracteristicas
estruturais e saber como desenvolver a proposta de ‘redagdo’. Percebe-se, pois, “uma
atividade incapaz de suscitar no aluno a compreensdo das multiplas funcdes sociais da leitura
(muitas vezes, o que se 1€ na escola ndo coincide com o que se precisa ler fora dela)”
(ANTUNES, 2003, p. 28).

Na esteira do trabalho com a leitura, a pratica de producdo de textos também possui
lacunas na abordagem escolar. A artificialidade da escrita sem um propésito, sem um

interlocutor bem definido e uma situa¢do de comunicagdo concreta é justamente uma das mais
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graves. Os alunos escrevem para avaliacdo do professor e, por isso, veem a atividade como
enfadonha e cansativa, sem qualquer tipo de finalidade.

Apesar de problematica, a pratica teve avancos com a insercdo da teoria dos géneros
no contexto escolar. A redacao de temas aleatdrios, como ‘minhas férias’ ou ‘polui¢ao’, cedeu
lugar a producdo de noticias, artigos de opinido, editorais e outros géneros de circulagdo
social. A falta de embasamento tedrico-metodoldgico do professor, no entanto, fez surgir uma
nova camisa de forcas: o género como matéria a ser dada, como contetdo a ser cumprido
(COSCARELLI, 2007). Conceitos como coesdo, coeréncia, informatividade e
intertextualidade, pertencentes ao campo da linguistica do texto, passaram a compor os livros
didaticos, mas as propostas ainda prescindem de situacbes comunicativas que realmente
colocam o aluno como agente social e produtor de textos que circulam em seu cotidiano. Em
sintese, perpetuam-se atividades de “escrita sem fungdo, destituida de qualquer valor
interacional, sem autoria e sem recep¢do (apenas para “exercitar’’), uma vez que, por ela, ndo
se estabelece a relacdo pretendida entre a linguagem e o mundo, entre o autor e o leitor do
texto” (ANTUNES, 2003, p. 27).

Mesmo com tais impasses, 0 ambiente escolar tende a privilegiar a leitura e a escrita;
por isso, no trabalho com a oralidade ha lacunas consideraveis. Na perspectiva de integracdo
de eixos, 0s textos orais sdo associados a leitura e a escrita, visto que muitos géneros se
materializam — ou se retextualizam — na modalidade oral e escrita constantemente. Com 0
advento das novas midias e tecnologias, 0s textos sdo construidos sob a perspectiva da
multimodalidade, valendo-se da “fala, escrita, imagens (estaticas e em movimentos),
grafismos, gestos e movimentos corporais — de maneira integrada ¢ em dialogo entre si”
(ROJO, 2006, p. 45).

Ao afirmar que o texto é a unidade de ensino, os PCN consideram a nocdo de
multimodalidade, pressupondo articulacdo do eixo oralidade com a leitura, a escrita e as
outras semioses. A concepcdo cristalizada de texto apenas como material escrito inibe,
todavia, as abordagens do oral em sala de aula e o resultado é, evidentemente, uma visao
equivocada de fala como lugar privilegiado para 0s erros gramaticais e uma predominancia de
atividades sobre géneros da oralidade informal, como se as convengdes sociais para a fala em
ambientes publicos ndo merecessem lugar na escola. Carvalho e Ferrarezi Jr. (2018) fazem
uma critica a escola silenciadora, a qual forma criangas com cada vez mais dificuldades de
expressao, pois “as competéncias mais complexas da oralidade demandam ensino formal e
sistemdtico: ndo sao um ‘dom’ que qualquer um vai receber magicamente quando ficar mais

velho” (p. 23).
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Os problemas pertinentes aos eixos de trabalho com a Lingua Portuguesa se
intensificam ao tratarmos da AL. A gramatica foi (e, em alguns casos, ainda é) o centro das
aulas de portugués, de modo que leitura e producdo de textos estavam a servico do
aprendizado gramatical e ndo o inverso, como proposto pelas pesquisas linguisticas. A crenca
de que sO 1€ e escreve bem quem domina as regras da gramatica normativa paira sobre as salas
de aula da Educacdo Basica, porque, na maioria das vezes, estd arraigada nos cursos de
formacéo docente em Letras.

Sob essa égide, o professor chega a escola com a plena certeza de que a grande
quantidade de ‘conteudos’ depositados sobre os alunos os dard mais chances de se tornarem
proficientes linguisticamente. Surpreende-se, contudo, quando percebe que a formacdo é
incipiente e o aluno ndo so 1€ e escreve mal, mas também ndo sabe as regras da lingua, ndo
domina a gramatica da norma-padrdo. Com vistas a superar 0 panorama de insuficiéncias,
muitos professores tentam renovar suas abordagens no ensino de gramatica, mas a grande
maioria ainda estd longe de priorizar um ensino produtivo e a AL ndo se desenvolve sob uma
perspectiva de integracdo dos eixos.

Cabe destacar que o termo AL, cunhado por Geraldi (2011), ndo traz apenas um novo
nome para as velhas praticas gramaticais, mas uma nova visao teérico-metodologica, a qual
implicou mudangas nas concepcdes de lingua, linguagem e ensino adotadas (MENDONCA,
2007). Desenvolver préticas de AL que estejam a servico dos outros eixos € uma tarefa
complexa e desafiadora, a qual revela problemas na formacéo do professor de portugués.

Nota-se que o trabalho com leitura e producdo textual apresenta sinais de avancos
desde a inser¢do da teoria dos géneros como base para a formacao linguistica dos alunos, mas,
por lacunas em sua formacao tedrica e metodoldgica, o professor ndo consegue ultrapassar 0s
limites do texto, utilizando-o como pretexto para a identificacdo de topicos gramaticais ou
transformando os géneros em novos contetidos: memorizacdo das caracteristicas estruturais,
sem andlise das condicdes de producdo e dos recursos linguisticos.

No que concerne a AL, a proposta cunhada por Geraldi (2011) prioriza a concepcao de
gramatica reflexiva, dando preferéncia a observacao das inten¢Ges comunicativas e dos efeitos
de sentido gerados pela mobilizacdo dos fenémenos linguisticos, nos textos proprios ou nos
de outrem. O autor prop6s uma forma de colocar a gramatica a servigo do texto, ou seja, dos
demais eixos — Leitura, Producdo de Textos e Oralidade —, sem condenar o reconhecimento da
metalinguagem, mas reforcando que este ndo deve ser o principal objetivo do ensino da

lingua.
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Considerando, pois, que as préaticas de AL subsidiam o trabalho com os outros eixos,
apresenta problemas ainda mais complexos, ora ficando relegada, ora voltando-se aos
exercicios tradicionais de gramatica sé para cumprir o0 componente, embora seu objetivo seja
deslocar o aluno do papel de usuario para analista da lingua e da linguagem, oferecendo
possibilidades para percepcdo dos efeitos de sentido de determinados usos da lingua. Perante
0 exposto, € preciso agir para que a AL esteja em consonancia com 0s propdsitos tedrico-
metodologicos instituidos por Geraldi (2011) e incorporados pelos documentos oficiais da
educacdo, como os PCN e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Emerge, portanto, a seguinte questdo-problema: de que forma a prética de AL pode
integrar-se aos demais eixos na superacdo do ensino tradicionalista dos tépicos gramaticais?
Parte-se da hipdtese de que o investimento em formacdo docente é elementar para superacao
do quadro de insuficiéncias no ensino da Lingua Portuguesa, de modo que as postulacfes dos
documentos oficiais e as pesquisas linguisticas possam surtir efeito onde realmente
interessam: na sala de aula da Educacéo Bésica.

Como objetivo geral, este estudo busca desenvolver um modelo de SD com o género
Artigo de Opinido, baseado em Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), para os anos finais do
Ensino Fundamental Il, em que a integracdo de eixos permita o pleno desenvolvimento da
AL.

Para isso, no primeiro capitulo, apresenta-se o panorama do ensino de Lingua
Portuguesa no contexto brasileiro, analisando a consolidacdo desta como componente
curricular. Sinalizam-se, ainda, as principais perspectivas adotadas no ensino da disciplina,
pois as concepgdes de lingua, linguagem e gramatica influenciam diretamente a abordagem
pedagogica. Algumas anélises sobre as postulacdes dos documentos oficiais — PCN e BNCC —
para o eixo de AL sdo, por fim, elucidadas.

No segundo capitulo, o foco recai na teoria subjacente a pratica da AL, suas bases
tedrico-metodoldgicas e sua importancia para reconfiguracdo do ensino de Lingua Portuguesa.
Discutem-se, também, aspectos relevantes a compreensdo da proposta desenvolvida, como a
teoria dos géneros, a técnica das SD e a competéncia argumentativa.

Para exemplificar com dados reais a problemaética levantada, no terceiro capitulo
apresentam-se 0s resultados de uma pesquisa sobre a formacéo docente de quatro professores
da Rede Puablica Municipal de Pirapetinga-MG e a abordagem da AL nesse contexto. Tal
pesquisa se desenvolve mediante a aplicacdo de formularios, com questdes de ordem geral

sobre a formacgdo e a préatica pedagdgica das docentes, as quais terdo o anonimato preservado.
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O quarto capitulo, por fim, trara a proposta de uma SD para o género Artigo de
Opinido, voltada ao Ensino Fundamental Il (8° e 9° anos), com foco na integracdo dos eixos e
superacdo do ensino gramatical descontextualizado. Justifica-se a escolha dessa etapa de
ensino por ser frequentemente desprestigiada nas discussdes académicas, conforme aponta a
tese de Jadel (2018), e também por ser o campo de atuagdo docente da autora, viabilizando
conexdes entre experiéncias académicas e praticas. A escolha do Artigo de Opinido deve-se a
grande dificuldade de trabalho com a competéncia argumentativa, principalmente nos anos
finais do Ensino Fundamental Il, diante da crenca infundada de falta maturidade dos
adolescentes para a defesa de pontos de vista.

A metodologia é, inicialmente, de carater exploratério, baseada no aporte tedrico de
autores que discutem a tematica do ensino de Lingua Portuguesa, a AL e outros conceitos
importantes para a pesquisa. Em um segundo momento, passa-se a uma pesquisa qualitativa
aplicada, centrada em observacGes analiticas da formacdo de professores de portugués e na
apresentacdo de uma proposta pedagdgica no modelo de SD.

A expectativa é viabilizar novos olhares para superacdo do ensino descontextualizado,
mostrando caminhos para o trabalho significativo com a Lingua Portuguesa. Espera-se, da
mesma forma, que surjam propostas baseadas no exemplo apresentado, tornando a integracéo

de eixos uma realidade cada vez mais constante nas salas de aula.



20

1 O ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA ONTEM E HOJE: ABORDAGENS E
PERSPECTIVAS

Falar sobre os problemas que permeiam 0 ensino de Lingua Portuguesa no contexto
brasileiro ja se tornou um ponto comum em pesquisas académicas. Nao se pode, no entanto,
achar que os problemas surgiram ha pouco ou culpabilizar exclusivamente os professores
contemporaneos. Na verdade, a propria constituicdo da Lingua Portuguesa como disciplina
curricular foi problematica, envolvendo aspectos ligados ao momento histérico, econémico e
cultural da época, cujos reflexos sao vistos na atualidade.

Assim, para observar com clareza as razdes que trouxeram o ensino da lingua materna
ao quadro de insuficiéncias tedricas e metodoldgicas ja sinalizado por diversos autores e em
diferentes épocas — Franchi (1987), Antunes (2003; 2007; 2014), Neves (1991 [2021]; 2002;
2009), Geraldi (2011; 2013), Santos, Riche e Teixeira (2020), Abreu (2020), etc —, um breve
percurso histérico da disciplina Lingua Portuguesa no contexto brasileiro seré elucidado neste
capitulo.

A intencdo é fornecer meios para ultrapassar a indicacdo de problemas e a
culpabilizacdo dos agentes envolvidos na atualidade, pois tal abordagem nao promove
mudancas efetivas, pelo contrario, mantém o ensino centrado em uma visdo pessimista de que
ndo ha nada a se fazer para superar os entraves. Entender o passado € munir-se de
informac0des esclarecedoras sobre as tradi¢cdes do presente, dentre as quais algumas merecem
se perpetuar e outras, associadas a outros contextos historicos, deveriam ser abolidas da sala

de aula.

1.1 O percurso histdrico da Lingua Portuguesa como componente curricular

Por que ensinamos a Lingua Portuguesa como ensinamos? Esse € um questionamento
fundamental a todo professor de portugués. Entender os motivos historicos da valorizagdo do
ensino gramatical descontextualizado é compreender as raizes de uma disciplina que ndo se
pode, por sua natureza mutavel, engessar em regras e normas. De acordo com Neves (2009), o
ensino da lingua nas escolas, muitas vezes, ndo passa de uma ‘gramatiquice’, responsavel por
criar blogueios nos alunos, impedindo-os de ver a real beleza da lingua. Mas quais sdo 0s
fundamentos da supervalorizagdo da metalinguagem? Por que se ensina portugués da forma

como se ensina?
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O portugués chega ao Brasil com os colonizadores, mas coexistiu, até o século XVIII,
com a lingua geral — as linguas indigenas faladas no pais, provenientes, em grande parte, do
tupi — e com o latim, base do ensino jesuitico (CYRANKA; SILVA, 2009). Por essa razéo, a
diversidade linguistica € evidenciada em solo brasileiro desde o descobrimento, sendo
impossivel nega-la ou escondé-la sob moldes de uma norma culta, de uma lingua homogénea.

A insercéo do portugués como disciplina curricular foi tardia, pois, até 1750, a elite s6
se interessava pelo latim; por ndo ser a lingua de intercambio social, a Lingua Portuguesa era
destituida de valor cultural (CYRANKA; SILVA, 2009). Os esforcos para conferir prestigio
ao portugués sao iniciados pelo Marqués de Pombal, Sebastido José de Carvalho, ministro de
Dom José 1, responsavel por reformas educacionais em Portugal que repercutiram nas
colbnias, como o estabelecimento do Diretério dos indios (1757), instituindo o uso
obrigatério da Lingua Portuguesa no Brasil e proibindo a utilizacdo da lingua geral. As
medidas faziam parte das diversas politicas instauradas pelo Marqués no intento de reafirmar
Portugal como pais colonizador, detentor do poder e, consequentemente, espelho cultural das
coldnias, como Brasil.

Sob essa perspectiva, as reformas pombalinas estabeleceram como objetivos escolares
o desenvolvimento da leitura e da escrita em portugués, além do conhecimento gramatical de
carater instrumental, que tornasse possivel o aprendizado da gramatica latina (PIETRI, 2010).
Assim, surge o estudo da gramatica portuguesa, ao lado da gramatica latina e da retorica, € a
primeira constituicdo da Lingua Portuguesa como componente curricular, baseada em trés
areas: retorica, poética e gramatica, as quais, ao final do Império, unificaram-se na disciplina
chamada de Portugués. Destacam-se, pois, as palavras de Cyranka e Silva (2009, p. 273):
“falar de ensino da lingua, até aqui, € sinalizar a presenca da tradicdo gramatical e retorica,
destinada a uma minoria de “bem nascidos” para a qual era destinada a escola brasileira”.

O estudo da lingua, assim como o das demais disciplinas, restringia-se a uma minoria
privilegiada e, por essa razdo, a tradicdo gramatical neste periodo possui um eixo orientador
normativo-prescritivo, em consonancia com o processo de gramatizagdo brasileira’. A
producdo de gramaticas no Brasil teve inicio no fim do século XIX, mas a influéncia do
arcabouco categorial-conceitual e de prescricdo da norma-padrdo seguia a mesma oOtica das
gramaticas portuguesas, sendo possivel mencionar uma tradicdo gramatical luso-brasileira

(VIEIRA, 2018). Na verdade, apenas se pode observar uma diferenciacdo profunda entre

! Conforme aponta Vieira (2018), a gramatizacdo é um processo surgido na Grécia e incorporado por diversas
linguas, como o Latim e as linguas europeias modernas, que consiste na producdo de gramaéticas e dicionarios,
com vistas a sistematizar os usos escritos da lingua.
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Brasil e Portugal, em termos de tradicdo gramatical, no século XXI, quando os linguistas
assumiram 0 compromisso de escrever gramaticas da Lingua Portuguesa. Até entdo, a
subserviéncia do pais colonizado sempre buscou no colonizador o ideal da Lingua Portuguesa,
o que influenciou o surgimento de mitos linguisticos como ‘brasileiro nao sabe portugués’2 ou
‘s6 em Portugal se fala bem portugués’ (BAGNO, 2007b).

O padrdao gramatical luso-brasileiro se manteve até os anos de 1940, buscando
satisfazer os interesses da clientela escolar que continuava a ser a elite. Sobre isso, Cyranka e
Silva (2009, p. 274) apontam:

Os manuais didaticos da época apresentavam coletdneas de textos e bastante
gramatica, buscando preservar o “bom gosto literario” ¢ o “purismo linguistico” dos
letrados, com autores consagrados e modelos que deveriam ser imitados. Cabia ao
professor, nesse contexto, utilizar os textos dos manuais, analisa-los e propor
questdes e exercicios aos alunos, aprofundando-se nos estudos da lingua.

O panorama do ensino da Lingua Portuguesa comeca a se alterar na década de 1950,
quando os objetivos do ensino de modo geral e da prdpria escola precisam ser reconfigurados
para atender as transformacdes sociais e culturais (PIETRI, 2010), bem como ao novo publico
que passa a fazer parte do meio escolar: o povo. O processo de democratizacao torna o espaco
escolar um ambiente de convivéncia entre elite e as camadas populares, cujos objetivos e
anseios destoavam em muitos pontos. O abismo social entre as camadas traz a tona as
diferentes variedades linguisticas e a impossibilidade de existir uma lingua homogénea, presa
aos parametros gramaticais.

O discurso em torno da importancia de democratizar o ensino ndo surgiu nos anos de
1950, mas apenas nesse periodo a pressao popular se tornou insustentavel e a escola foi aberta
ao povo; contudo, Soares (2000) discute até que ponto a escola é para 0 povo ou contra 0
povo, mostrando que por tras desse processo de abertura das escolas ha uma luta progressiva e
lenta das camadas populares pelo direito ao saber, ao espaco educacional. N&o era de interesse
da elite que as camadas mais baixas compartilhassem tal ambiente e, caso quisessem ali estar,
deveriam se adequar aos moldes ja pré-estabelecidos.

Com relacgdo ao ensino da lingua, ndo havia espago para compreender e refletir sobre
as variedades linguisticas: era preciso aprender o padrdo imposto, a horma ja existente, aquela

que os levaria a igualdade de direitos. A prépria instituicdo da norma-padrédo é marca da

2 0 uso de aspas simples ao longo texto marca os destaques da autora, enquanto as aspas duplas séo usadas para
delimitar citacdes diretas.
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politica de exclusdo, que faz a escola “antes contra o povo que para o povo” (SOARES, 2000,
p. 9).

A escolha da norma-padrdo de qualquer lingua ndo se da por fatores intrinsecos a
natureza da linguagem, mas por aspectos ligados ao seu carater sociocultural e politico,
convertido em instrumento de poder que implica excluséo. Para Bagno (2007a, p. 97, grifos

do autor):

A norma-padrdo e seu instrumento de divulgacdo mais prestigiado — a gramatica
normativa — sdo, antes de tudo, portadores de um discurso onde o que sobressai,
muito mais do que uma analise de lingua ou mesmo do que a prescricdo de formas
‘corretas’ de uso da lingua, é a tentativa de selecionar para excluir: nido de
selecionar formas linguisticas para excluir outras, mas sim de selecionar
determinados cidadaos e excluir a grande maioria dos outros [...].

A variacdo linguistica é natural as linguas e fora percebida desde muito cedo na
historia ocidental, tomada, porém, como um fator negativo para aqueles que cultuavam a
literatura classica como um modelo de lingua adequado a aceitacdo social. Tal visdo se
perpetua até a contemporaneidade, em que a “a fala das camadas privilegiadas da populagédo
deve servir de base para a constitui¢do de um ideal de lingua ‘certa’” (BAGNO, 2007a, p. 88).

Em consonancia, Soares (2000) aponta as altas taxas de repeténcia e evasdo escolar
como sinais de que a escola ndo € um espaco democratico. Ainda que o discurso tenha
convergido para essa perspectiva, as camadas populares ndo encontraram lugar nas salas de
aula, sendo alvos, na maioria das vezes, de preconceitos ndo so linguisticos, mas, sobretudo,
sociais. A culpabilizacdo dos aprendizes por seus fracassos agrava ainda mais a perspectiva
excludente, pois, ao ndo conseguirem dominar a lingua das camadas prestigiadas ja
pertencentes ao espaco escolar, sentem-se incapazes ou desprovidos de intelectualidade para
aprender a Lingua Portuguesa, ainda que ja se comuniquem, desde o nascimento, por meio
desse idioma.

Trata-se da “ideologia do dom”, sinalizada por Soares (2000), que retira a
responsabilidade da escola pelas dificuldades dos alunos e deposita o fardo da incompeténcia
sobre suas costas, de modo que se sintam cada vez mais deslocados, menos pertencentes ao
ambiente educacional. Nessa seara, surgem as classificacOes taxativas, pelas quais se dividem
os alunos ‘bons’ dos ‘ruins’, as turmas ‘boas’ das ‘fracas’, ja que a crenga de oportunidades
iguais oferecidas a todos mascara as diferencas culturais, sociais e linguisticas.

Bourdieu (2007), tendo por base a crise do sistema educacional francés nas décadas
iniciais da segunda metade do século XX, oferece reflexdes contundentes sobre a ‘ideologia

do dom’ e a responsabilidade da escola frente as desigualdades sociais. Para o autor, a heranca
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cultural ¢ o que difere inicialmente as criancas diante da experiéncia escolar. As ‘mais
favorecidas’ ndo tém a vantagem de receber do meio em que vivem o0s héabitos e 0s
treinamentos diretamente utilizaveis nas tarefas escolares, nem os saberes, gostos € ‘bom
gosto’, frequentemente conferidos ao ‘dom’, uma atribuicdo falaciosa, visto que o privilégio
cultural, proporcional aos fatores de origem social, interfere diretamente nos conhecimentos
intelectuais dos estudantes.

Em sua teoria, Bourdieu (2007) explicita que a desigualdade se estabelece no meio
escolar por meio da desconsideragdo das diferengas, quando a escola ignora, “no ambito dos
contetidos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmisséo e dos critérios de
avaliagdo, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes classes sociais” (p. 53).
Em resumo: quando o sistema de ensino trata todos os educandos como iguais em direitos e
deveres, sanciona as desigualdades.

A crenca de que a escola oferece °‘igualdade de oportunidades’ e o bom
aproveitamento dessas oportunidades depende do ‘dom’ de cada um (SOARES, 2000)
contribuiu para a situacdo de crise do sistema escolar, tanto no contexto francés estudado por
Bourdieu, quanto no brasileiro, foco desta pesquisa. Na otica em que se estabelece, a

‘ideologia do dom’ leva os individuos de classe menos favorecidas

a perceberem como inaptidfes naturais o que ndo é sendo efeito de uma condi¢do
inferior, e persuadindo-os de que eles devem o seu destino social (cada vez mais
estreitamente ligado ao seu destino escolar, @ medida que a sociedade se racionaliza)
— & sua natureza individual e a sua falta de dons (BOURDIEU, 2007, p. 59, grifos
N0Ss0s).

Com base nessas contatacfes, nota-se que a democratizacdo do ensino ndo é o fator
responsavel por desencadear uma crise no sistema escolar, mas a ideia de que é possivel
receber um quantitativo cada vez maior de alunos sem transformagfes profundas, “desde que
0s recém-chegados sejam também portadores das aptidfes socialmente adquiridas que a
escola exige tradicionalmente” (BOURDIEU, 2007, p. 57). Partir do pressuposto de que todos
poderiam se adaptar ao modelo instituido, desconsiderando as diferencas sociais e,
consequentemente, culturais, foi o grande problema, pois, quando o peso da auséncia de
heranca cultural se revela, o sistema de ensino entra em crise, conforme ocorreu no contexto
brasileiro.

Desse modo, ainda que o processo de democratizagdo do ensino tenha sido um
importante passo em direcdo a uma educacdo mais igualitaria, as diferengas econdmicas,

culturais e linguisticas ampliaram o quadro de problemas por serem tratadas como
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deficiéncias. O padrédo a ser seguido j& estava estabelecido pela elite que ocupava 0s bancos
escolares e 0s grupos menos favorecidos economicamente, os quais também traziam bagagens
culturais e manifestacbes linguisticas diferentes, precisavam se ajustar para diminuir tais
‘deficiéncias’. Para Soares (2000, p. 11),
a funcéo da escola, segundo a ideologia do dom, seria, pois, a de adaptar, ajustar os
alunos a sociedade, segundo suas aptidBes e caracteristicas individuais. Nessa

ideologia, o fracasso do aluno explica-se por sua incapacidade de adaptar-se, ajustar-
se ao que lhe é oferecido.

Outros fatores também contribuiram para potencializar a crise no ensino: com 0
aumento da quantidade de alunos, amplia-se a demanda por professores e a exigéncia de
formacdo docente qualitativa é relegada em favor de atender as exigéncias quantitativas.
Acentua-se 0 processo de depreciacdo da funcdo docente e as condigdes de trabalho sdo
precarizadas, com salarios cada vez mais baixos, carga horaria ampliada e formacéo
incipiente (SOARES, 2000). Cada vez mais sobrecarregado e desvalorizado, o professor se
dedica menos ao estudo de metodologias e préaticas, encontrando nos livros didaticos uma
saida para ‘facilitar’ a elaboracao de aulas e exercicios.

No que concerne ao ensino da Lingua Portuguesa, de acordo com Pietri (2010), no
periodo de democratizagdo do ensino houve a fusdo de dois materiais importantes para a
disciplina: o livro de textos e a gramatica, esta prevalecendo na abordagem dos exercicios
propostos. Assim, o livro didatico passou a ditar as regras do ensino da lingua e a gramatica
continuou exercendo primazia sobre o texto e a concepcdo de linguagem como forma de
interacdo (CYRANKA; SILVA, 2009).

A questdo dos livros didaticos estd em didlogo com o panorama elucidado a partir da
década de 1970, em que se intensificam os problemas na formacdo docente, em razdo da
implementagdo “recente dos cursos de letras nas faculdades de Filosofia; as mudangas no
carater interno da disciplina Lingua Portuguesa [...]; e a dependéncia cada vez maior do
professor em relagé@o ao autor do livro didatico” (PIETRI, 2010, p. 5).

Bonini e Yano (2018) apontam que manuais didaticos sdo utilizados como pilares
unicos de sustentacdo das aulas de portugués, porque a formacdo inicial do professor é
embrionaria e ndo oferece oportunidades de contato direto com a pratica pedagdgica. Assim,
os professores encontram dificuldades para transcender os limites dos livros didaticos e, até
mesmo, para observa-los com criticidade, a fim de analisar as atividades e teorias subjacentes.

Os autores (p. 330) ainda sinalizam:
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A formacdo docente inicial deve possibilitar ao professor que enxergue além do
roteiro preestabelecido pelo livro didatico, que perceba as sutilezas de coergdo, que
considere as préaticas sociais de seus alunos, que trabalhe com o material de modo
realmente emancipador, e ndo permita que o livro seja um fator de limitacdo de

préticas e contetidos.

Em suma, a partir das décadas de 1950, com aumento da demanda por professores, e
em 1960, em razdo do periodo histérico de ditadura militar, o qual perpetuou uma visdo de
ensino pragmatico e utilitario, adotando uma otica desenvolvimentista de educacao (PIETRI,
2010), a crise no ensino de Lingua Portuguesa foi potencializada, estando diretamente
associada as lacunas na formacao docente.

A ‘virada linguistica’, iniciada em 1960, deu inicio a reflexdes pertinentes sobre o
ensino da lingua, ainda que poucos avangos se evidenciassem. Os cursos de Letras passaram a
contemplar disciplinas da Linguistica, buscando formas de romper com as concepcdes de
linguagem baseadas no tradicionalismo, porém o contexto politico e social da época nédo
contribuiu para que os efeitos desses estudos alcancassem a sala de aula, uma vez que a lingua
deixou de ser vista como sistema para ser tomada como instrumento de comunicagé&o.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) — Lei n® 5692/1971
(BRASIL, 1971) —, promulgada no periodo ditatorial, promoveu mudancas na estrutura da
disciplina, a qual passou, inclusive, a se chamar Comunicacdo e Expressdo. Sobre o0s
principais aspectos de mudanca evidenciados, Pietri (2010) sinaliza: (i) presenca da gramética
€ minimizada nos livros didaticos; (ii) ampliacdo do conceito de leitura; (iii) escolha de textos
presentes nas praticas sociais; (iv) busca do desenvolvimento da modalidade oral, com vistas
a melhorar a comunicacdo do individuo. Tais mudancas podem parecer interessantes em um
primeiro momento, mas a concepcao por tras desses objetivos ndo garante a plena formacéo
linguistica do estudante, posto que a lingua é vista como um conjunto de signos, combinados
a partir de regras para transmitir informacGes de um emissor a um receptor (TRAVAGLIA,
2009). Nota-se, assim, uma associacdo entre o desenvolvimentismo pretendido a educacéo e a
concepgdo de lingua adotada nas escolas: o aluno ndo era levado a pensar sobre a lingua, mas
deveria saber utilizd-la com propriedade nas diferentes situacbes comunicativas. Tal visdo
utilitaria da Lingua Portuguesa “revela o perfil de uma lingua engessada, pronta para uso, sem
espaco para a diversidade” (CYRANKA; SILVA, 2009, p. 276).

Acompanhando o processo de redemocratizacdo brasileiro, na decada de 1970, a
disciplina curricular volta a ser chamada de Portugués e as teorias linguisticas comegam, ao
menos em teoria, a fazer parte dos planejamentos escolares. As alteragOes estruturais na

escolarizacdo bésica propostas pela LDBEN de 1971 também estdo intrinsicamente ligadas as
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mudancas curriculares no ensino de Lingua Portuguesa, como o aumento do tempo de
escolarizacdo obrigatoria no Ensino Fundamental (passando a ser 8 anos) e a continuidade de
seriacdo entre 1° e 2° graus. Pietri (2010, p. 76) afirma que as alteragdes no curriculo escolar,
mesmo em meio ao contexto ditatorial de promulgacdo dessa versdao da LDBEN, previam
uma maior liberdade de planejamento do professor em seu trabalho, a fim de que organizasse
a disciplina considerando as especificidades da comunidade escolar a qual pertencesse. Essa
autonomia abriu margem para que diferentes abordagens e concepcfes fossem utilizadas no

ensino, visto que

A necessidade de estabelecer um conjunto de conhecimentos que compusesse um
minino [sic] obrigatorio, somada as dificuldades de interpretagdo dos termos
empregados no processo de reestruturacdo curricular, geraram impasses que se
refletiram no ensino, de modo que produziram equivocos ou resisténcia.

A partir da década de 1980, as novas teorias linguisticas colocaram em voga a
importancia de se refletir sobre as concepcdes de lingua e linguagem adotadas e 0s rumos da
Lingua Portuguesa, enquanto disciplina curricular, ganharam novas dire¢6es. Surgem estudos,
como os de Geraldi [1984]/(2011) e Franchi (1987), com apontamentos sobre a problemética
das aulas de portugués, denunciando, dentre outros aspectos, a artificialidade do estudo da
lingua (GERALDI, 2011) e as razdes para a atitude negativa de professores e estudiosos com
a gramatica (FRANCHI, 1987).

As reflexdes tedricas de diversas areas da Linguistica (a saber: Sociolinguistica,
Linguistica Textual, Pragmatica, Andlise do Discurso, etc) foram pontos de partida para a
analise do gue se pretendia com o ensino da Lingua Portuguesa, sendo necessario rever as
bases metodoldgicas e as concepcdes adotadas.

Por essa razao, ao final da década de 1990, o Brasil da passos importantes em direcéo
a reconfiguracdo do ensino, com a homologacdo da nova LDBEN (Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) (BRASIL, 1996) e a publicacdo dos PCN (BRASIL, 1998). Para o viés
metodol6gico, os PCN sdo norteadores: ndo listam conteddos, mas apontam caminhos,
oferecem direcionamentos e buscam mitigar os problemas causados pela rasa formacao
docente.

Antes, porém, de observar os PCN e os rumos tomados pela educagdo linguistica no
inicio do século XXI, discutem-se as principais concepg¢bes de lingua e linguagem e as
abordagens gramaticais existentes nas aulas de portugués, de modo a entender o porqué de a

concepgdo interativa ganhar énfase nas discussdes atuais.
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1.2 As concepgdes e as abordagens para o ensino da Lingua Portuguesa

Os estudos linguisticos contemplam concep¢des de linguagem, lingua e gramética que
se interrelacionam e influenciam diretamente a pratica pedagdgica. Apesar da Vvisdo
equivocada de uns ou outros docentes na defesa da aprendizagem exclusivamente pratica da
profissdo, conhecer as linhas teoricas e adotar a mais pertinente é crucial para alcancgar 0s
objetivos propostos no ensino da lingua.

De acordo com Antunes (2014, p. 5), “a concep¢ao (ou a teoria) que se tem acerca do
que seja a linguagem, acerca do que seja a lingua, do que seja a gramatica € o ponto de partida
para todas as apreciacdes que fazemos, mesmo aquelas mais intuitivas, mais descompromissas
e corriqueiras”. Nao hd, pois, como ignorar essas concepgdes em um trabalho consciente com
os fendbmenos da lingua.

Conforme aponta Geraldi (2013, p. 5): “ndo se trata evidentemente de confinar a
questdo do ensino de Lingua Portuguesa a linguagem, mas trata-se da necessidade de pensa-lo
a luz da linguagem”. Adota-Se, portanto, as concepgdes de linguagem apresentadas por
Travaglia (2009): (i) linguagem como expressdo do pensamento, (ii) linguagem como
instrumento de comunicacao e (iii) linguagem como forma de interagdo, as quais guiam o
trato da lingua e da gramatica.

A linguagem enquanto expressdo do pensamento € um viés que surge na tradicdo
gramatical greco-romana, sob a qual a linguagem é produzida no interior da mente humana e
a exteriorizacdo depende desse contetdo interno e da capacidade individual de organizacéao
I6gica do pensamento. Sob essa Otica, 0 pensamento antecede a linguagem, “ato monoldgico,
individual, que ndo é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situacao
social em que a enunciacao acontece” (TRAVAGLIA, 2009, p. 21).

O estudo gramatical se coloca em evidéncia, pois a expectativa € que o falante
organize as regras da gramatica em seu pensamento antes de exterioriza-las. Aqueles que
conseguem desempenhar a tarefa sdo vistos como bons falantes e escritores da lingua,
enfatizando o ensino prescritivo, cujo objetivo € substituir expressdes linguisticas ‘erradas’ ou
‘inaceitaveis’ por expressoes da variedade eleita como padrao.

Abreu (2020) entende que a concepgédo de linguagem como expresséo do pensamento
é altamente excludente, pois muitos estudantes apresentam dificuldades na escrita, mas nédo

em formular pensamentos. Toma-se como exemplo o alto indice de analfabetos no Brasil ou
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analfabetos funcionais do sistema escolar, 0s quais ndo sao desprovidos da capacidade de
pensar, mas nem sempre conseguem exteriorizar 0s pensamentos na escrita — ou até mesmo na
organizacéo das falas mais monitoradas — conforme as postulacdes da gramatica normativa.

Cabe ressaltar que a situacdo comunicativa ndo importa a essa concepcdo de
linguagem, ficando o texto relegado nas préaticas de observagdo do fenémeno linguistico: ndo
importa para quem se fala/escreve, onde ou como se fala/escreve, para que se fala/escreve
(TRAVAGLIA, 2009). Apesar de parecer inviavel sustentar tal concepcdo apos o avango das
pesquisas linguisticas, seus pressupostos ainda sdo identificados com frequéncia nas praticas
descontextualizadas de ensino gramatical.

A concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagéo, por sua vez, realga o
codigo linguistico como seu objeto de analise. Motivada pelos estudos estruturalistas,
surgidos na década de 1960, toma a lingua para observacao, entendendo-a como um conjunto
articulado de signos pré-estabelecidos e organizados para transmitir uma mensagem. Esta
intimamente ligada a teoria da comunicacdo, na qual os sujeitos que integram 0 processo
comunicativo sdo colocados em uma posicdo de passividade, descaracterizando todo o
fendmeno interativo da linguagem.

Nas palavras de Travaglia (2009, p. 22), “é necessario que o codigo seja utilizado de
maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para que a comunicagdo se efetive”. A
possibilidade de ruidos na comunicacédo é, assim, desconsiderada, visto que as interferéncias
do contexto ndo sdo contempladas. Para o autor, esse processo afasta o individuo falante do
processo de producdo, dos aspectos sociais e historicos da lingua, ressaltando visdo
monoldgica e imanente da lingua, caracteristica dos estudos formalistas.

A época, a concepcdo de linguagem como instrumento de comunicagio representou
um grande passo nos estudos linguisticos, consagrando as vertentes estruturalistas e as demais
correntes originadas a partir dos estudos de Sausssure, as quais tomaram a lingua como uma
realidade psiquica, exterior ao individuo sem o poder de cria-la ou modifica-la (SAUSSURE,
2012); contudo, o avango das observacBGes constatou que tal concepcdo traz prejuizos
consideraveis ao ensino, porque “exclui de sua analise o uso linguistico que a existéncia de
sujeitos diferentes provoca” (OLIVEIRA, 2010, p. 32).

O objetivo de estudiosos de base formal, como Saussure e Chomsky, ndo era, todavia,
0 de contribuir ao ensino de linguas, mas o de elevar a linguagem ao status de ciéncia. Por
outro lado, ignorar aspectos como as variagdes linguisticas, uso da lingua, sujeito do discurso,

etc no ensino transforma as aulas de portugués em momentos de abordar estruturas
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gramaticais, sem comentar sobre seus usos nas diferentes variedades linguisticas, aulas
‘capengas’, como postula Oliveira (2010).

Geraldi (2013) indica que o trabalho do ensino, muitas vezes, fetichiza o trabalho
cientifico, valendo-se de descricBes e explicacbes linguisticas sem reflexdes. Transpor o0s
resultados de pesquisas para a sala de aula, sem qualquer critério, e esperar resultados
satisfatorios € um equivoco, pois existe uma diferenca fundamental entre contetdo de ensino
e produto da pesquisa cientifica.

A teoria da comunicacgdo representou um grande passo para os estudos linguisticos,
com a postulagéo das fungdes da linguagem, no entanto, a passividade dos atores do processo
comunicativo ndo soa positivo ao ensino. Os minimos avangos observados, embora
contemplados na maioria dos materiais didaticos, nem sempre alcancam a pratica docente,
ainda arraigada a visdo de linguagem como expressao do pensamento (ABREU, 2020).

A concepcao estruturalista, junto aos elementos da comunicagéo, enraizou-se nos seios
escolares, enfatizando a abordagem descritiva de gramadtica para “mostrar a estrutura e o
funcionamento de uma lingua, sua forma e funcdo” (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020, p.
69). Tal perspectiva advem da crenca em um sistema linguistico homogéneo, que minimiza as
variagoes e o contexto sociocultural ao qual o aluno pertence.

Mais uma vez, Abreu (2020) faz uma critica ao teor excludente dessa segunda
concepgdo, afirmando se tratar de uma visdo inconcebivel para o entendimento da linguagem,
em que somente pessoas privilegiadas com a escolarizacdo acessariam a lingua. Em
consonancia, Oliveira (2010, p. 34) afirma: “o professor que vé a lingua segundo a concepcao
estruturalista pouco ajuda seus alunos na tarefa de desenvolver seus recursos linguisticos para
interagir nas mais variadas situagdes sociocomunicativas’.

A terceira concepcdo de linguagem destoa-se, em grande parte, das demais, por tomar
a linguagem como lugar de interacdo humana, a qual pressupde “producdo de efeitos de
sentido pelos interlocutores, em uma dada situagdo comunicativa e em um contexto sécio-
histérico e ideologico” (TRAVAGLIA, 2009). A linguagem ndo ¢é, assim, apenas uma
exteriorizacdo de pensamentos ou um conjunto de signos linguisticos, mas um fendmeno que
exige a realizacdo de acgdes, a atuacdo sobre os interlocutores, inseridos em uma situacdo de
producdo especifica, e cuja analise leva em conta o contexto e os vinculos estabelecidos
durante o fendmeno comunicativo, por isso é também chamada de concepc¢éo interacionista
ou sociointeracionista. Como o proprio nome ‘interacionismo’ permite observar, a linguagem

sob tal visdo é toda acdo entre sujeitos, uma atividade conjunta e reciproca, & medida que 0s
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participantes do fendbmeno comunicativo “atuam uns sobre os outros na troca comunicativa
que empreendem” (ANTUNES, 2009, p. 18).

Da mesma forma, Geraldi (2013) pontua que focalizar a interacdo verbal como lugar
de producdo da linguagem é admitir que a lingua se reconstr6i em meio ao processo
interlocutivo; perceber o sujeito como um ser social, que se constréi e se complementa em
suas falas; entender que as interacGes dependem de um contexto social e histérico amplo e
sofrem interferéncias diretas do meio em que se dao.

A linguagem como fenébmeno sociointerativo ganhou relevancia a partir da virada
pragmatica, em 1970, e do advento dos estudos da linguistica da enunciag&o, trazendo a tona
as linhas da Andlise do Discurso, da Linguistica Textual, da Analise da Conversacao e outras
que, apesar de adotarem pontos de vista diferentes, convergem para a analise de um mesmo
fendmeno: a interacao linguistica.

Se nas demais concepcBes 0s usos reais da lingua e a observacdo da situacdo
comunicativa sdo excluidos, na vertente interacionista se tornam pilares para a compreensao
das acOes realizadas pelo didlogo da enunciacdo. Para Oliveira (2010), o retorno de tais
elementos representa mudancas no rumo das teorias linguisticas, mas principalmente nos
ditames do ensino.

Ligando-se ao construtivismo de Vygotsky, cuja aprendizagem ¢é vista como interacao,
pois se baseia na linguagem (ABREU, 2020), essa concepcéo alcanca terreno fértil no ambito
escolar. Para Geraldi (2011, p. 42), no ensino da lingua, “¢ muito mais importante estudar as
relacBes que se constituem entre 0s sujeitos no momento em que falam do que simplesmente
estabelecer classificacdes e denominar os tipos de sentencas”. Sob essa perspectiva, ha um
movimento, guiado pelas teorias linguisticas baseadas no interacionismo, para que o foco do
ensino recaia em aspectos verdadeiramente relevantes a formacéao de sujeitos que agem sobre
a linguagem e a utilizam como ferramenta de interacdo para estabelecer uma acdo conjunta,
porquanto, como sinaliza Antunes (2009), nada é mais coletivo que a atividade da linguagem.

Apesar de tais constatagdes, os estudos linguisticos na seara do interacionismo se
desenvolveram gradativamente e ainda encontram obstaculos para surtir efeito no ambito do
ensino. Em muitos casos, o trabalho com essa concepcgdo de linguagem se circunscreve ao
espaco académico, chegando em pequenas doses ao trabalho docente do Ensino Fundamental
e Medio. Neves (2002) sinaliza que as pesquisas académicas aplicadas ao ensino nem sempre
tém seus resultados apresentados aos professores da Educagdo Bésica, 0s quais, muitas vezes,
sentem-se intimidados pelo discurso da academia com relacdo a atuacdo docente e ndo

possuem incentivos para reverter os resultados negativos evidenciados em analises do espaco
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escolar por meio de formacdes continuadas. Segundo a autora, é preciso um esforgco conjunto
para que as pesquisas ndo fiquem apenas no apontamento de problemas, mas fornecam
possibilidades de aplicacéo, contribuindo para o desenvolvimento linguistico do alunado.

Ao adotar uma concepcdo de linguagem incoerente com o objetivo de formacao
integral do individuo, os docentes entendem também o conceito de lingua e gramatica de
forma equivocada.

O conceito de lingua, na Otica da concepcao de linguagem como expressdo do
pensamento, aproxima-se dos pressupostos da tradicdo gramatical e reflete as normas que
perpassam a gramatica. Lingua é, assim, definida como normatizacdo e o ensino nesses
moldes é um ‘normativismo renitente’ (FRANCHI, 1987), um jogo de erros e acertos
irrelevante a competéncia linguistica.

Antunes (2007) pontua gque essa visdo advém do entendimento ingénuo de gramatica
como Unico componente da lingua, tornando-as equivalentes. Estudar a lingua, portanto, seria
0 mesmo que estudar gramatica, uma visdo reducionista do fendbmeno da linguagem, o qual
pressupde outros componentes, como léxico, a adequacdo aos géneros textuais, as situacoes
interativas, entre outros. A lingua € uma entidade mais complexa e abstrata do que se
vislumbra na concepcdo de expressdo do pensamento: restringir seu estudo a gramatica é
“perder de vista sua totalidade, e, portanto, falsear a compreensdo de suas multiplas
determinagdes” (p. 41).

Na prospeccdo de linguagem como instrumento de comunicacdo, o conceito de lingua
é semelhante ao dos estudos formalistas: uma visdo monoldgica e imanente, a qual limita o
ensino ao funcionamento interno do sistema linguistico, dissociado do uso e da situacdo de
producdo. Do mesmo modo, a gramética também é estudada sob uma perspectiva tradicional,
desvinculada das interferéncias externas: trata-se de um conjunto de regras que definem o
funcionamento da lingua, a articulacdo dos signos usados com objetivo de transmitir
mensagens e informagdes ao interlocutor.

A concepcdo de linguagem como forma de interacdo, por sua vez, entende a lingua
como “um conjunto de recursos vocais [...] de que as pessoas dispdem para realizar seus
objetivos sociocomunicativos em situagdes de interagdo umas com as outras”. Sob essa Otica,
a lingua esta a servico da comunidade de falantes; “¢ uma entidade social, partilhada e
compartilhada” (ANTUNES, 2009, p. 23-24). Tendo em vista que toda lingua é formada por
um conjunto de sistematizacGes, a graméatica € um dos componentes de tal entidade, ndo o

Unico ou o mais importante. O objetivo do ensino da gramatica, na visdo interacionista, é
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construir a competéncia linguistica, a habilidade para usar as regras gramaticais de forma
adequada as situacGes comunicativas (OLIVEIRA, 2010).

Antunes (2009, p. 25) acrescenta: “ndo existe uma gramatica fora da lingua. E na
interacdo, € no cruzamento de todas as nossas acOes verbais que a gramatica se vai
internalizando e se consolidando, a ponto de se estabelecer como algo constitutivo do saber
linguistico de todo falante”. Prioriza-se, nesse vies, 0 ensino da gramética de uso — em que
alunos sdo levados a utilizar os diversos recursos e regras da lingua nas diferentes variedades
— e 0 da gramatica reflexiva — privilégio aos efeitos de sentido dos fatos linguisticos,
entendendo e explicando as escolhas do produtor em determinada situagdo de comunicagéo
(SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020).

Diante das considerac@es tecidas, cabe apresentar as abordagens de ensino da Lingua
Portuguesa, na perspectiva de Travaglia (2009), a fim de adotar a mais coerente ao
desenvolvimento deste trabalho. Para o referido autor, cada concepcdo da origem a uma
abordagem de ensino, uma vez que a teoria influencia diretamente a pratica pedagogica.

O intento da abordagem prescritiva ¢ levar os alunos a ‘corrigirem’ expressoes
‘erradas’ ou ‘inaceitaveis’, por meio da substituigdo por formas mais ‘corretas’ ou
‘aceitaveis’. A énfase recai, assim, no ensino da gramatica normativa € na concepg¢ao de
lingua como expressdo do pensamento (TRAVAGLIA, 2009).

Seguindo os pequenos avangos trazidos pela concep¢do de lingua como instrumento
de comunicacdo, a abordagem descritiva mostra a estrutura e o funcionamento da lingua, sua
forma e funcdo. Por essa razdo, € comum 0 uso exaustivo de nomenclaturas e definices
propostas pela tradicdo, as quais podem estar nas salas de aula, mas ndo devem ser prioridade.
Conforme apontam Santos, Riche e Teixeira (2020), é preciso apresentar aos alunos apenas as
nomenclaturas Uteis a reflexdo sobre a lingua, devendo este tipo de ensino ocupar
minimamente o tempo das aulas de portugués.

Por fim, a ultima abordagem sinalizada por Travaglia (2009) é a produtiva, cujo
objetivo é desenvolver habilidades linguisticas, na medida em que se amplia o conhecimento
dos alunos sobre os recursos a sua disposic¢ao. O ensino produtivo estad em consonancia com a
visdo de lingua como forma de interacdo, pela qual “o falante ¢ capaz de realizar a¢des, atuar
sobre o interlocutor, produzir diferentes efeitos de sentido por meio de variados recursos”
(SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020, p. 69).

Com base nas explanaces tecidas, é possivel dizer que uma abordagem satisfatoria do
ensino da Lingua Portuguesa enfatiza o ensino produtivo e se baseia na teoria

sociointeracionista, posto que, segundo Antunes (2009), o trabalho com a linguagem deve
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privilegiar atividades com finalidades comunicativas especificas, considerando-se os possiveis
interlocutores e o contexto de producéo.

Apesar de ideal, tal abordagem ainda ndo é predominante: continua-se a manter o
ensino das nomenclaturas gramaticais e o trabalho descontextualizado, macante e cansativo
com a linguagem. Embora algumas mudancas sejam evidenciadas no ambito do ensino da
Lingua Portuguesa, andam em passos lentos, porque, mesmo em contato com os resultados e
propostas de pesquisas académicas, o professor da Educacdo Bésica possui lacunas em sua
formagdo que o impedem de transpor as teorias a pratica. Buscam-se, entdo, formas de
incentiva-lo a assumir posturas, como se percebe na elaboracdo dos PCN e da BNCC, foco
das discussdes da préxima subsecao.

1.3 A Lingua Portuguesa nos documentos oficiais

A partir das consideracgdes tecidas na primeira subsecdo deste capitulo, nota-se que a
constituicdo da Lingua Portuguesa como disciplina foi um processo guiado pelos
acontecimentos historicos e sociais do pais que influenciaram diretamente na educacéo.
Conforme evidenciado, a partir dos anos de 1980 surge um ‘discurso de mudanga’ nos
ditames do ensino da lingua, motivado pela emergéncia das pesquisas linguisticas. As criticas
ao que se convencionou chamar de tradicionalismo séo potencializadas pelo entendimento da
concepgdo sociointerativa de linguagem como mais adequada, trazendo a tona a centralidade
do texto nas préaticas de leitura, producdo de texto e AL e a relevancia de considerar as
diferentes variedades linguisticas.

Nesse momento, surge um hiato no ensino da gramatica: por incompreensdo das
teorias advindas da academia, muitos professores passam a questionar se devem, de fato,
ceder espaco a tal topico do ensino nas aulas, guiados pelo medo do rétulo de
‘tradicionalistas’. A pesquisa desenvolvida por Neves (2021), no inicio da década de 90,
constata que os docentes, envolvidos pelo discurso de mudanga, criticaram os valores da
gramatica tradicional. Por outro lado, sentiram-se pressionados pela sociedade, baseada na
crenga de ascensdo social por meio do dominio da norma culta, para ensinar os padrdes
linguisticos. Assim, buscaram meios de dar aulas de gramatica ndo normativa, substituindo-se

pela gramética descritiva, mas por falta de bases tedricas e metodologicas e
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[...] & forca, pois, de ver criticado o ensino normativo da lingua, o professor o aboliu
(ou quase aboliu) das aulas sistematicas da gramatica, mas ndo substituiu a ideia de
que é ao ensino da gramatica que cabe propiciar uma reducdo nas infracbes aos
padrdes tradicionais prestigiados pela camada culta da populacdo (NEVES, 2021, p.
47).

Em consonancia com o momento de reconfiguracdo politica dos anos 90 e no intuito
de orientar melhor os professores acerca do proposto ao ensino, as secretarias estaduais
comegaram o0 processo de construcdo dos curriculos, contando com a participacdo conjunta de
assessores universitarios e os docentes do ‘chdo da escola’, ou seja, da Educagdo Basica. As
propostas curriculares estaduais se formavam, portanto, a partir da associacdo de aspectos
tedricos e abordagens praticas, a fim de encontrar os melhores caminhos para o ensino
(GERALDI, 2015).

Por seu carater dialdgico, o processo demandava tempo e exigia constantes discussoes
entre academia e meio escolar. Alterar os ditames de um ensino enraizado na préatica
tradicional ndo é uma tarefa simples e que se pode fazer em passos largos e rapidos. Quando
desenvolvida com cautela e boa vontade de ambas as partes, as chances de obter sucesso sao
elevadas, no entanto, esse tipo de ‘demora’ ndo compactuava com a emergéncia das instancias
governamentais para que os resultados aparecessem a curto prazo, encerrando “o periodo de
participacdo, que exige ‘desperdicio de tempo’ e, por isso, ndo ¢ eficiente. [...] E, em lugar de
participacdo poderia haver a consulta aqueles especialistas que ndo estavam no grupo de
assessores” (GERALDI, 2015, p. 383). Quebra-se, desse modo, a ponte que vinha se
estabelecendo entre academia e escola, e a responsabilidade de construcdo dos projetos
curriculares ¢ transferida a ‘especialistas’, os quais, muitas vezes, estavam afastados da
realidade do espaco escolar e carregavam uma visdo utopica de ‘reconfigurag¢ao do ensino’.

Visando acelerar o processo de reorganizacdo pedagdgica, ao final dos anos 90, a
promulgacdo da nova LDBEN (BRASIL, 1996), a criacdo dos PCN (BRASIL, 1998) e a
reformulacdo do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) sdo apresentadas como
grandes politicas publicas educacionais, cujo objetivo era difundir e ampliar a avaliacdo e a
distribuicdo dos livros didaticos, legitimar o ensino de acordo com propostas curriculares
oficiais e estabelecer avaliagdes sistematicas da Educacdo Basica (BUNZEN, 2011).

Os PCN, em especial, expressam a inten¢do do Estado de consolidar coeséo e ordem,
uniformizando as bases curriculares nacionais e definindo os conteddos minimos transmitidos
(GALIAN, 2014). Também focalizam abordagens adotadas no &mbito escolar, bem como as
bases teoricas sob as quais o trabalho didatico deve se ancorar, instituindo como objetivo

central: “provocar debates a respeito da funcdo da escola e reflexdes sobre o que, quando,
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como e para que ensinar e aprender, que envolvam nédo apenas as escolas, mas pais, governo e
sociedade” (BRASIL, 1998, p. 9).

A concepcao de ensino e aprendizagem que permeia as postulaces dos PCN converge
ao construtivismo, representado por Piaget, Vygostsky, Luria e outros. Valoriza-se, assim, “a
atividade mental construtiva nos processos de aquisi¢do do conhecimento” (GALIAN, 2014,
p. 652). Em resumo, os PCN passam a embasar as atividades pedagdgicas, a formulacéo de
avaliacbes externas, a construcdo de livros didaticos e todos os outros instrumentos
relacionados a préatica educacional.

No que concerne ao trabalho com a Lingua Portuguesa, Bunzen (2011) aponta o
documento como uma sintese das discussGes emergidas a partir da década de 1970 sobre o
ensino da lingua materna, baseando-se nas pesquisas académicas e nas propostas previamente
construidas nos ambitos estaduais. Assim, o documento revela “uma critica ao dito ‘ensino
tradicional’, apostando em um trabalho com a lingua(gem) baseada nas praticas sociais” (p.
905).

De modo mais especifico, Abreu (2020, p. 715) sinaliza que a abordagem da Lingua
Portuguesa nos PCN concentra-se na “valorizacdo da pluralidade de usos linguisticos e suas
variedades, considerando diversos géneros orais e escritos”. A concep¢do de linguagem
predominante nos parametros € a sociointerativa, conforme se evidencia no seguinte trecho:

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como ag&o interindividual orientada
por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo que se realiza nas

praticas sociais existentes nos diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos
momentos de sua histdria (BRASIL, 1998, p. 20, grifos nossos).

Como qualquer documento basilar da educagdo, muitas criticas foram tecidas aos
PCN, mas seu impacto para a area das linguagens é inegavel, posto que muitos docentes
passaram a repensar suas praticas a partir da leitura do documento, tentando implementar,
ainda que minimamente, suas proposi¢cfes. Mesmo as discussdes trazidas pelos PCN néo
sendo novas, a consolidacdo dos pressupostos da linguistica associados ao ensino em um
material Unico é, evidentemente, uma forma de aproximar os docentes das teorias em voga,
buscando superar praticas como: (i) desconsideracdo da realidade e interesse dos alunos; (ii)
excessiva escolarizacdo das atividades de leitura e producéo de texto; (iii) texto como pretexto
para ensino de aspectos gramaticais; (iv) excessiva énfase a gramatica de cunho normativo;
(v) ensino descontextualizado da metalinguagem; (vi) auséncia de uma teoria gramatical
consistente (BRASIL, 1998).
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Cabe destacar que “o processo de definicdo de uma proposta curricular é sempre
marcado por contradi¢des, resisténcias e disputas movidas por interesses diversos” (GALIAN,
2014, p. 654). Por essa razdo, conforme pontua Santos (2009), a reacdo dos profissionais de
educacdo ndo foi sempre a de concordancia com os PCN, principalmente porque a
implementacdo desses pressupostos exigia um rompimento com o tradicionalismo enraizado
em suas formagdes. Em muitos casos, o professor ndo possuia conhecimento de termos e
teorias subjacentes ao documento, como as bases da Linguistica Textual e da Analise do
discurso, fortemente apresentadas pelos PCN em adeséo as ideias bakthinianas.

Parte do projeto de implementacdo dos PCN, os cursos de atualizagdo docente foram
amplamente oferecidos, com vistas a suavizar essas dificuldades. Questiona-se, porém, a
efetividade de tais cursos, dado que, conforme Neves (2021), oferecem, no maximo,
indicagdes ao trabalho pedagdgico, bibliografias para consulta, exemplos de atividades ‘mais
interessantes’, ou, nas melhores hipoteses, despertam o espirito critico para identificar
problematicas e buscar solugfes. Ao voltar a rotina escolar, o professor ndo tem o suporte
necessario para operacionalizar os conhecimentos adquiridos em um curso de curta duragéo;
ora retomam as velhas praticas, as quais possuem seguranca para desenvolver, ora
implementam as atividades dos cursos diretamente, sem uma reflexdo prévia sobre os
objetivos, de modo que estas se tornam apenas mais coisas a se fazer no ambiente escolar. Os
professores com 0 senso critico agucado nesses cursos, na maioria das vezes, ndo encontram
meios para continuar tais reflexdes em outras formacdes, por falta de tempo ou de estimulo
dos 6rgéos educacionais.

N&o se culpa exclusivamente os docentes pelo quadro insatisfatdrio de trabalho com a
linguagem que perdura ap6s a constituicdo dos PCN, ainda que se reconheca a importancia da
sua tomada de posicdo na busca de uma formacdo mais completa, em consonancia com as
expectativas do ensino. Antunes (2003, p. 34) afirma que ja existe um querer legitimado pelas
instancias educacionais para que haja uma reconfiguracdo do ensino da Lingua Portuguesa,

mas 0s entraves permanecem, porque

[...] qualquer discussdo sobre os objetivos da atividade pedagdgica, por mais
completa que possa parecer, deve complementar-se com o estudo, a critica, a
reflexdo, a pesquisa (nds, professores, precisamos de tempo para isso!) e a acuidade
de todos aqueles que participam dessa atividade.

Evidencia-se, portanto, que apenas os cursos de atualizacdo ndo sdo suficientes para
reverter a problemaética da formacdo profissional, sendo necessario oferecer ao professor o0s

subsidios para que va em busca da constante reflexdo critica. Nas palavras de Abreu (2020, p.
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724): “E preciso investir muito em formagdo dos professores. H4 de se pensar como estas
formagdes devem ser realizadas. Essas formagdes ndo podem ser vistas como a ‘varinha de
condao’ metodologica. Nao pode ser!”.

Em sintese, mesmo com lacunas, os PCN foram um marco para a educacao brasileira,
principalmente para o ensino da lingua materna, na medida em que prevé um ensino mais
produtivo, tendo por base os textos orais e escritos e a integracdo das praticas de leitura,
producdo textual e AL. Além disso, o documento enfatiza a importancia de relacionar USO-
REFLEXAO-USO, retirando o aprendiz da posicdo de passividade para a de agente do
proprio conhecimento (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020).

No que tange ao trabalho com a gramatica, longe de indicar uma exclusdo desse
componente do ensino da lingua, como interpretaram alguns professores a partir das
discussoes engendradas pelo ‘discurso de mudanga’, os PCN propdem o desenvolvimento da
AL, vista ndo como uma nova nomenclatura para o ensino da gramética, mas uma nova
concepcdo para o trabalho com fendmenos linguisticos, assumindo o texto como objeto de

analise e reflexdo. Destaca-se a colocacdo do proprio documento sobre tais aspectos:

Além da escuta, leitura e producdo de textos, parece ser necessaria a realizacéo tanto
de atividades epilinguisticas, que envolvam manifestagdes de um trabalho sobre a
lingua e suas propriedades, como de atividades metalinguisticas, que envolvam o
trabalho de observacédo, descricdo e categorizacdo, por meio do qual se constroem
explicagBes para os fendmenos linguisticos caracteristicos das préaticas discursivas
(BRASIL, 1998, p. 78).

Tais sinalizagOes acerca da proposta dos PCN indicam expectativas altas para que os
problemas do ensino da lingua fossem expurgados a partir dessa politica publica. Havia um
documento cujas abordagens tedricas e metodoldgicas estavam em consonancia com as
pesquisas linguisticas formuladas no meio académico. Todavia, 0s PCN sozinhos ndo séo
capazes de resolver os impasses ja apresentados, e uma série de problemas persistiram na
abordagem pedagogica da Lingua Portuguesa, como a falta de fundamentacdo teorica
coerente e sistematica para o ensino de todos os eixos (SANTOS, 2009).

As pesquisas académicas e os resultados de avaliacdes externas continuaram, ao longo
das duas primeiras decadas do seculo XXI, a escancarar praticas inadequadas que insistem em
ocupar as aulas de portugués ou tentativas de superacdo que acabam por relegar aspectos
essenciais, como o estudo da gramatica. Era preciso, portanto, agir para que novas orientacdes
se desenvolvessem. Geraldi (2015) indica que professores universitarios, movidos pelo
insucesso da aprendizagem linguistica evidenciada pelas avaliagdes externas, instituiram

comités para pensarem formas de reverter esse quadro. Para o autor, 0 engajamento desses
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professores se justifica pela ideia de que mostrar o perfil docente que se deseja para o pais
podera influenciar a formag&o e a prética.

O resultado € visto em projetos como a BNCC, a qual, para o autor (GERALDI,
2015), teve uma implantacdo vertical: partiu de consultorias universitarias, de comités de
especialistas, de técnicos competentes para, posteriormente, receber as sinalizacbes dos
docentes sobre possiveis melhorias e complementacdes. Mesmo com a oportunidade de
opinar sobre o documento, muitos professores da Educacdo Basica ndo se sentem preparados
para desenvolver tais andlises criticas e, no momento de implementacdo, recebem uma
proposta ja consolidada e a missdo de colocé-la em préatica, por isso a necessidade de criar
programas para auxiliar o repasse das orienta¢des ao chdo da escola.

Na verdade, a BNCC é uma politica publica educacional esperada ha tempos, pois a
pluralidade do territério brasileiro, grandioso em extensao territorial e em divergéncias
socioculturais, incita, desde a Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988) e a LDBEN
(BRASIL, 1996), a necessidade de uma proposta curricular nacional, com o objetivo de
garantir as aprendizagens essenciais aos educandos.

As postulacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais — doravante DCN — (BRASIL,
2013), a partir de 19973, foram o ponto de partida para a criagdo dos PCN, mas o artigo 14
ndo deixou de reforcar a indispensabilidade de uma base curricular para a educacéo
(MOVIMENTO PELA BASE NACIONAL COMUM, 2020). Assim, PCN e BNCC possuem
propdsitos e estruturas diferentes, mas sdo complementares. A Base ndo veio para substituir
0s Pardmetros, mas para normatizar, considerando as necessidades de um novo tempo, as
competéncias e habilidades que devem subsidiar a pratica pedagdgica.

A confusdo entre propdésitos se deve ao longo espaco de tempo entre a apresentacdo
dos PCN e da BNCC, cuja construcdo soO teve inicio, efetivamente, em 2014, quando se
tornou estratégia para alcancar as metas do Plano Nacional de Educacéo (PNE)*. No intuito de

concretizar um documento que atendesse as expectativas da educacdo no século XXI e por

% As DCN para cada etapa da Educacéo Basica foram publicadas entre 1997 e 2013, tendo sido compiladas em
um Unico documento ao final desses dezesseis anos (BRASIL, 2013).

* Para fins de contextualizagdo, o teor de cada uma dessas metas sera4 resumidamente apresentado: (1)
universalizar a educacdo infantil e ampliar sua oferta em creches, para atender pelo menos 50% das criancas de
até 3 anos; (2) universalizar o ensino fundamental, garantindo que pelo menos 95% dos alunos concluam essa
etapa na idade certa; (3) institucionalizar o programa nacional de renovacdo do ensino médio, com incentivo a
interdisciplinaridade e reorganizacdo dos curriculos escolares; (7) fomentar a qualidade da Educacdo Bésica em
todas as etapas e modalidades, melhorando o fluxo escolar para atingir as médias nacionais do IDEB (BRASIL,
2014).
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meio de um processo que mobilizou profissionais de todas as areas do conhecimento, a
BNCC alinhavou as primeiras ideias.

Para que os diversos atores educacionais pudessem contribuir com o desenvolvimento
do documento, a BNCC foi publicada em duas versdes (2015 e 2016), as quais passaram pelo
crivo de professores e especialistas, até consolidar a versdo final, homologada em 2018. A
consolidagdo da proposta era prevista para 2020, mas, no momento de escrita desta
dissertacdo, a Base ainda ndo alcangou a maior parte dos programas escolares e subsidia a
construcdo dos novos curriculos estaduais, da matriz curricular do Novo Enem e de outros
documentos da educacéo brasileira, muito em razéo da verticalizacdo apresentada por Geraldi
(2015), a qual ndo permite que esse seja um processo simples e rapido, e dos entraves trazidos
pela Pandemia da Covid-19, que afastou alunos e professores do espaco escolar por
aproximadamente dois anos (2020 e 2021).

Como, ao longo desses anos, se viu uma postura de critica aos Parametros, a
expectativa era que a BNCC trouxesse a ‘salvagdo’ para o ensino; entretanto, cabe destacar
gue o documento ndo € um curriculo, ndo indica metodologias ou estratégias de ensino: trata-
se de um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo de
aprendizagens essenciais a serem desenvolvidas na Educacdo Basica (BRASIL, 2018, grifo
N0sso).

Desse modo, a BNCC traca orientacdes e apresenta um conjunto amplo de habilidades
que precisam ser avaliadas, selecionadas e, algumas vezes, adaptadas aos curriculos estaduais.
Conforme o proprio nome diz, é base para a construcdo das propostas curriculares que dardo
conta das especificidades educacionais de cada regido.

A abordagem da Lingua Portuguesa na BNCC segue os principios tedrico-
metodoldgicos dos PCN, partindo das mesmas concepcdes de linguagem, lingua, gramatica e
texto, para pensar caminhos possiveis ao desenvolvimento de habilidades de leitura e de
escrita na Educacdo Béasica. O componente curricular é dividido nos mesmos eixos (oralidade,
leitura/escuta, producdo de textos e AL/semidtica), sob 0s quais se ancoram praticas de
linguagem, relacionadas a diferentes campos de atuacéo e objetos do conhecimento.

A perspectiva textual também se mantém na BNCC, levantando criticas sobre a
listagem excessiva dos géneros pelo documento (GERALDI, 2015). Destaca-se, porém, que a
mencéo a variados géneros ndo significa obrigatoriedade de leitura e, muito menos, producéo
de todos, inviavel na organizacdo sistematica do ensino. Conforme aponta Santos (2021), o
professor deve priorizar géneros representativos dos variados campos de atuagéo social, sem

transforméa-los em contedidos dados a exaustao.
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Abreu (2020, p. 718) pontua:

Néo se pode entender que a BNCC liste contetidos de ensino. Portanto, acredita-se
que ndo seja intencdo [...] arrolar uma lista infindavel de géneros textuais a serem
apresentados aos estudantes em cada ano de escolaridade, estudados exaustivamente
e ‘cobrados’ em diferentes avaliagdes.

A préatica da AL, foco de discussdo desta pesquisa, ganha destaque na BNCC,
seguindo as bases que instituiram o conceito: tomar os textos, materializados em géneros
textuais, como objeto de ensino para refletir sobre os fenémenos linguisticos. Apresenta,
todavia, uma diferenca com relacdo aos PCN: o acréscimo da Semiética nas préaticas de
reflexdo sobre a lingua, passando o eixo a se intitular AL/Semidtica.

O acréscimo da Semiotica vem ao encontro das novas formas de manifestacdo do
discurso do século XXI, cujos textos se concretizam em formatos variados, fugindo do padréo
exclusivamente escrito. De acordo com Ribeiro (2018), na atualidade, é preciso exercitar o
‘poder semiotico’, teoria cunhada por Gunther Kress, para se referir a capacidade de lidar com
0s signos, produzir sentidos e manejar as linguagens nas diferentes formas apresentadas. Tal
‘poder’ precisa ser incitado nas praticas de leitura em geral, a fim de que “as pessoas leiam,
leiam bem, reajam e produzam textos” (p. 85).

O contexto tecnoldgico do seculo, marcado por inovacdes digitais e diferentes formas
de composicdo dos géneros discursivos, evidencia a necessidade de analisar a lingua nesse
viés. A partir das postulacdes da BNCC, passam a se desenvolver observacdes mais profundas
sobre aspectos até entdo ndo mencionados:

Ja no que diz respeito aos textos multissemidticos, a analise levard em conta as
formas de composicdo e estilo de cada uma das linguagens que os integram, tais
como plano/angulo/lado, figura/fundo, profundidade e foco, cor e intensidade nas
imagens visuais estéticas, acrescendo, nas imagens dindmicas e performances, as
caracteristicas de montagem, ritmo, tipo de movimento, duragéo, distribui¢do no
espaco, sincronizagdo com outras linguagens, complementaridade e interferéncia etc.

ou tais como ritmo, andamento, melodia, harmonia, timbres, instrumentos,
sampleamento, na musica (BRASIL, 2018, p. 81).

O acréscimo de analises semioticas das praticas de linguagem denota a intencdo da
BNCC de formar integralmente o individuo, desenvolvendo competéncias de leitura e
reflexdo para além dos textos tradicionalmente escritos. Imagem, palavra, som e movimento
se interrelacionam na producédo de sentidos e séo igualmente importantes para a compreensao
do fenbmeno linguistico. Ressalta-se, entretanto, que apesar das demandas trazidas pela
emergéncia das tecnologias digitais, o trabalho com o letramento escrito continua essencial,
pois, como menciona Ribeiro (2018), ha integracdo e incremento, e ndo competicdo entre

modos de escrever e ler.
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Dando sequéncia as postulacbes dos PCN e em consonancia com as discussoes
académicas desenvolvidas ao longo das duas primeiras décadas do século XXI, a BNCC
localiza o trabalho metalinguistico em préticas situadas de linguagem, com o objetivo de
ampliar as capacidades de uso da lingua/linguagens (em leitura e em producdo) (BRASIL,
2018). Assim, conforme sinalizam Drum e Lebler (2020, p. 2), a abordagem da BNCC
fortalece

a necessidade de se rever o ensino das linguagens de maneira ndo mais restrita
apenas a modalidade verbal e ao texto em seu formato tradicional, mas de forma a
contemplar a multissemiose e as novas tecnologias da informagdo e comunicagéo,

bem como os indmeros géneros textuais/discursivos de esferas como a jornalistica,
por exemplo.

Tal abordagem foi alvo de criticas, uma vez que o contexto de desigualdades do Brasil
se manifesta nas condi¢6es didatico-pedagdgicas, dificultando a implementacdo da pratica dos
multiletramentos e do uso de tecnologias digitais. A formacdo docente € incipiente para o
trabalho com os recursos tecnoldgicos e o conhecimento de mundo dos alunos é, muitas
vezes, limitado para o reconhecimento de aspectos linguistico-discursivos que se manifestam
nos géneros multimodais (SANTQOS, 2021).

Ribeiro (2018) enfatiza a importancia de ndo se perder de vista o desnivel entre as
capacidades linguisticas dos estudantes, pois nem todos compartilham as mesmas
experiéncias e alcancam o mesmo ‘poder’ de observagdo dos fatos da lingua. Apesar do
entusiasmo para o trabalho com as tecnologias digitais e da falsa impressdo de que todos 0s
alunos estdo imersos nesse universo, ha muitos pontos carentes de reorganizacdo —
transformacéo do(a) espaco/organizacdo escolar; formacao técnica para manejo de tecnologias
digitais, tanto para professores quanto para alunos; investimento na infraestrutura de
laboratérios de recursos digitais; oferta de aparelhos tecnol6gicos portateis; entre outros —
para que a proposta da BNCC, em sua totalidade, seja levada as salas de aula.

Voltando-se as bases do eixo de AL, de acordo com Santos (2021), a BNCC néo
propde a desconsideracdo de aspectos normativos ou nomenclaturas, mas também ndo os
tornam a fonte exclusiva da andlise da lingua. O desenvolvimento das reflexdes linguisticas,
portanto, s6 faz sentido com a integragdo aos outros eixos: oralidade, leitura e producdo de
textos.

Diante dessa nocdo de integracdo de eixos e de analise a partir de praticas de
linguagem situadas, evidencia-se outro conceito na BNCC: os campos de atuacdo, 0s quais

apontam “para a importincia da contextualizagdo do conhecimento escolar, para a ideia de
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que essas praticas derivam de situacdes da vida social e, a0 mesmo tempo, precisam ser
situadas em contextos significativos para os estudantes” (BRASIL, 2018, p. 83). Os campos
de atuacdo propostos aos anos finais do Ensino Fundamental sdo: campo artistico-literario,
campo das praticas de estudo e pesquisa, campo Jornalistico e Midiatico, campo de atuacao na
vida publica. A organizagdo por campos orienta a selecdo dos géneros, préticas e atividades
desenvolvidas nos anos de escolaridade e auxilia na progressao de habilidades, salientando a
intencdo central do documento: formar alunos linguisticamente capazes de atuar nos diversos
segmentos da sociedade, exercendo a cidadania e construindo um repertdrio sociocultural
variado.

Ainda que haja criticas e a necessidade de reflexdes constantes sobre as postulacdes da
BNCC, trata-se de um documento importante para a educacdo do século XXI, baseado nas
discussbes precedentes, principalmente nas dos PCN, mas com atualizacGes necessarias ao
novo perfil de aluno. Neste estudo, ndo se pretendeu fazer uma analise exaustiva da BNCC
como documento curricular nacional, o proposito foi apenas fornecer um panorama geral das
sinalizacBes mais atuais para o ensino da Lingua Portuguesa, as quais subsidiardo a proposta

elaborada no altimo capitulo da dissertacao.
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2 A ANALISE LINGUISTICA

Conforme evidenciado no primeiro capitulo desta dissertacdo, a partir de meados de
1980, a evolucdo das pesquisas linguisticas indicou a necessidade de revisao das praticas em
torno do ensino da lingua, questionando a relevancia da memorizagdo e da fixacdo de regras
gramaticais como alternativas metodologicas validas para a formacéo de leitores e produtores
de texto. Com o texto assumindo centralidade no processo de ensino e aprendizagem
linguistica, precisou-se repensar o estudo gramatical, e, em 1984, Geraldi (2011) apresentou a
AL como uma das unidades béasicas do ensino de portugués, ao lado da leitura e da producgéo
de textos.

Associando-se ao conceito de gramatica reflexiva proposto por Travaglia (2009), o
objetivo da préatica de AL é fornecer aos alunos os subsidios necessarios para a tomada de
consciéncia acerca dos fendmenos linguistico-gramaticais e/ou textuais e discursivos. Tal
nocdo permeou a proposta dos PCN e sdo muitos os esforcos para que as sinalizagdes saiam
do &mbito teorico e passem a valer na pratica; contudo, como denunciam as avaliagdes em
larga escala, a formacéo linguistica dos alunos avanca em passos lentos, apresentando ainda
muitas lacunas.

Elencam-se alguns motivos para que, vinte anos depois, exista a sensagdo de
continuidade da problematica: os estudantes ndo possuem dominio das habilidades basicas de
leitura e escrita; as atividades nas aulas de portugués ainda sdo, em sua maioria, voltadas a
classificacdo e memorizacdo de termos; o professor sente uma impoténcia diante de seu
trabalho, pois, por mais que ‘ensine’, os alunos ndo aprendem. Esses cenarios reforcam a tese

de que algo, efetivamente (til, precisa ser feito.

2.1 A gramatica versus a analise linguistica

A pretensdo deste capitulo é apontar a relevancia da AL como eixo do ensino de
Lingua Portuguesa, evidenciando suas conexdes com a teoria dos géneros e a proposta das
SD. Parte-se, portanto, dos pontos de diferenciacdo entre a AL e 0 ensino de gramaética
cunhado como tradicionalista, uma vez que ndo se trata de mera mudancga terminologica, mas

da adocdo de uma concepcao distinta de linguagem.



45

2.1.1 A Gramatica Tradicional: construcédo de um paradigma

A palavra ‘tradicdo’ remete a algo enraizado, cristalizado pela repeticdo de padroes
repassados de um grupo a outro, ao longo dos tempos. O tradicionalismo soa de forma
negativa, constantemente associado as praticas ultrapassadas. Sob essa Otica, define-se a
gramatica tradicional como o0 modelo de andlise da lingua baseado nos estudos da filosofia
grega classica, consolidado como um paradigma e responsavel por instituir as bases do
ensino, da Antiguidade aos dias atuais. Para Vieira (2018, p. 11), toma-se esse modelo como
um paradigma, pois 0s instrumentos gramaticais construidos sob seu crivo seguem 0 mesmo

padréo:

e buscam construir e ensinar um padrdo linguistico ideal a partir da prescrigdo de
supostas formas corretas e legitimas;

e veem as variedades linguisticas dominantes na sociedade como superiores as de
menor prestigio;

e confundem gramatica, norma e lingua, entendo-as como um objeto auténomo,
homogéneo e estatico, independente de seus usuérios e a servi¢o da expressao do
pensamento;

e privilegiam a escrita literaria pregressa em detrimento de outras de uso da lingua;

e tomam a frase como unidade maxima de anélise e consideram imanente o seu
sentido;

e utilizam o aparato categorial, conceitual e terminolégico comum, fixo e estanque,
a despeito de lacunas e contradicdes.

Pela natureza paradigmatica, esses moldes influenciaram ndo sé a construcdo das
gramaticas como livros de natureza tedrica, mas adentraram 0 meio escolar e determinaram
pilares para o ensino. De acordo com Vieira (2018), o processo de gramatizagdo® no Brasil foi
marcado pelo afastamento da concepc¢do logico-filoséfica de linguagem, iniciada com o
advento da gramatica de Port-Royal, para uma aproximacdo da vertente linguistica historico-
comparativa.

Assim, “a gramatizagdo do portugués se deslocou do estatuto de arte/técnica
(ars/tékne) e passou a buscar valor de ciéncia — embora ainda sob o crivo do normativismo e
da metalinguagem tradicional” (VIEIRA, 2018, p. 146, grifos do autor). No contexto
brasileiro, a producdo de gramaéticas surge a partir da concepcdo de ciéncia, seguindo 0s

parametros de sistematizacdo das gramaticas precursoras desse movimento em Portugal, como

> O conceito de gramatizagdo, proposto por Vieira (2018), refere-se a producéo de gramaticas e de dicionérios
para sistematizar 0s usos escritos da lingua. Trata-se de um processo de origem renascentista e de filiagéo
doutrinaria greco-romana.
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a divisdo estrutural em fonologia, etimologia, morfologia e sintaxe de Francisco Adolpho
Coelho, em 1868, incorporada também por manuais voltados ao ensino, a exemplo da
Gramatica préatica da Lingua Portuguesa, publicada em 1870, por Epifanio Dias.

Apesar do olhar ‘cientifico’ para a abordagem gramatical, nao foi facil romper com as
influéncias do Paradigma Tradicional de Gramatizacdo (PTG): os problemas linguisticos
continuaram a ser abordados sob um tratamento prescritivo e pedagdgico. Os precursores da
producdo gramatical brasileira (Julio Ribeiro, Maximino Maciel e Ernesto Carneiro) buscaram
a “transicdo entre um modelo gramatical particularmente calcado numa tradi¢ao classica, de
natureza filosofica, e uma nova perspectiva de gramatizagdo, de natureza ‘cientifica’
(VIEIRA, 2018, p. 148), mas “ndo abandonaram as motivagdes normativas de sua origem
greco-romana” (AZEREDO, 2018b, p. 32).

A classificacdo ‘cientifica’ para as gramaticas produzidas no final do século XIX e
inicio do século XX era limitada e buscava atender as mudangas instituidas no espaco escolar
brasileiro, como a insercdo da Lingua Portuguesa como disciplina. Ademais, o florir da busca
por uma identidade nacional indicava a necessidade de observacdo das marcas linguisticas
predominantemente brasileiras, como forma de legitimar a construcdo da nova nagdo e o seu
futuro préspero, independente dos modelos europeus (AZEREDO, 2018b); porém, eram
muitas as dificuldades para instituir um padrdo gramatical efetivamente brasileiro e as
gramaticas que inauguram o periodo “cientifico” tomam o portugués do Brasil apenas como
um apéndice na discussdo dos fendmenos observados no padrdo lusitano. Por mais que a
intencdo fosse buscar a identidade verdadeiramente brasileira, a influéncia portuguesa era
forte a ponto de se instituir ndo o ensino de gramatica brasileira, mas “da gramatica da norma-
padrao lusitana da Lingua Portuguesa” (VIEIRA, 2018, p. 167).

Até 1959, com a instituicdo da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB), por nédo
haver uma producdo gramatical voltada exclusivamente ao ensino, as obras apresentavam
dupla funcdo: servir aos estudos linguisticos cientificos e fornecer subsidios para a fala e a
escrita ‘corretas’, isto é, em conformidade com a norma culta utilizada pelos escritores da
época. Como exemplo, tem-se a obra de Said Ali, a qual, apesar de alguns ‘deslocamentos no
sistema de classes de palavras’, utiliza o mesmo tipo de conceituacio do PTG.

Como se ja ndo bastasse a grande semelhanca entre as gramaticas elaboradas até a
primeira metade do século XX, apds a NGB as diferenciacdes se anularam e a originalidade
dos gramaticos foi-se perdendo. A NGB causou um empobrecimento dos diferentes olhares
possiveis para os fatos da lingua e recebeu criticas contundentes sobre a auséncia de uma

teoria subjacente a nova terminologia. Em contrapartida, pontos positivos na implementagéo
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da nomenclatura puderam ser destacados, como a unifica¢do do ensino de Lingua Portuguesa
(visto como ensino de gramatica, exclusivamente) e a resolucdo de conflitos em provas e
concursos (VIEIRA, 2018).

Nota-se que a NGB foi benéfica para as situacbes em que as divergéncias
terminoldgicas sdo prejudiciais, como a seara do ensino, mas no campo cientifico de analise
da lingua, alguns conceitos, a depender do ponto de vista adotado, sdo melhores
compreendidos com outras denominacdes. N&o se questiona, portanto, a criacdo de uma
nomenclatura padrdo, mas a obrigatoriedade de seu uso por aqueles que estudam a linguagem
e analisam seus fendmenos.

Na segunda metade do século XX, surgem alguns compéndios consolidados como
fontes principais de consulta dos estudiosos das Letras e, ainda que implicitamente, dos
estudantes da Educacdo Basica, a exemplo de Bechara [1999]/(2015) — Moderna Gramatica
Portuguesa — e de Cunha e Cintra [1985]/(2013) — Gramatica do Portugués Contemporaneo.
Tais obras foram construidas durante o periodo de avanco cientifico, com a expansdo dos
cursos de pos-graduacdo na area de Letras e Linguistica e o inicio do desenvolvimento de
pesquisas sobre as mais diferentes correntes teoricas e, por essa razdo, apresentam algumas
nomenclaturas destoantes da NGB.

Sobre isso, Azeredo (2018b, p. 34) faz uma ressalva: “a atividade de pesquisa deu
novas guinadas e se diversificou de forma estonteante, nem sempre, porém, de forma
benéfica, devido a uma certa pressa em abandonar alguma ideia mal assimilada em proveito
da ultima novidade”. Tal urgéncia de renovagao do estudo gramatical leva a reflexdo sobre a
nogdo de paradigma: na perspectiva de Kuhn® (apud VIEIRA, 2018), um paradigma esta
exposto a rupturas epistemoldgicas, mas 0 rompimento com algo téo latente na tradigdo ndo se
da em um curto periodo de tempo. S6 é possivel invalidar um paradigma quando héa
alternativas de substituicdo, as quais vém sendo apresentadas aos poucos com a proposta da
pratica de AL.

Existem incursfes relevantes, advindas da analise dos fatos da lingua e presentes em
diferentes gramaéticas, como a de Perini (2005), Neves (2011), Bagno (2012), Castilho (2014),

Azeredo (2018b), etc, mas é preciso seguir com o0s esforcos para que esses instrumentos

® Na obra As estruturas das revolugdes cientificas, Kuhn define um paradigma como “realizagdes cientificas
universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e solu¢cdes modelares para uma
comunidade de praticantes de uma ciéncia” (apud VIEIRA, 2018, p. 227). Sob essa 6tica, o desenvolvimento
cientifico convive com crengas, teorias obsoletas e concepg¢des de natureza outrora corrente, as quais ndo sdo
acientificas e mostram a impossibilidade de consolidar a ciéncia por acumulagdo gradativa, ou seja, baseada em
mais de um paradigma.
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atendam as demandas escolares de ensino da lingua corrente, através da mediacdo de
professores que estudam e se aprofundam em andlises dos fatos gramaticais.

A consolidacédo da linguistica como ciéncia também contribui em muitos aspectos para
um ensino gramatical que possibilite a formacéo integral do individuo em termos de uso e
reflexdo sobre a lingua. De acordo com Neves (2012, p. 46), “hoje estamos preparados, no
campo dos estudos da linguagem, para nos movermos nesses terrenos, porque uma ciéncia
nos embala para com rigor nos envolvermos em todas as manifestacbes aparentemente
conflituosas que se apresentam”.

Consoante a Azeredo (2018b), Borges Neto (2013, p. 6, grifos nossos) ja sinalizava:

abandonar muito rapidamente boas ideias € um erro tdo grande quanto aferrar-se a
elas por muito tempo. A gramatica tradicional &, certamente, prenhe de boas ideias,
de boas solucgdes para os problemas linguisticos; por outro lado, nem tudo que esta
14, nem tudo que o olhar greco-latino viu nas linguas, pode ser assumido sem uma
forte perspectiva critica.

Conclui-se, desse modo, que a contribuicdo da ciéncia linguistica é fornecer subsidios
para analise critica dos fatos gramaticais, inserindo o texto no objeto das reflexdes e
considerando aspectos para além das definicdes terminologicas da NGB. Muitas frestas
apontam a necessidade de ‘atualizar’ a abordagem dos fendmenos gramaticais, como as bases
tedricas da AL (GERALDI, [1984]/2011), possivel proposta de ruptura do PTG que ainda

perpassa o0 ensino da lingua.

2.1.2 A Anélise Linguistica: desconstrucdo de paradigmas

O termo ‘gramatica’ ¢ amplo e aceita diferentes acepgdes. Entende-se ‘gramatica’
como regras que definem o funcionamento de uma lingua (ex.: gramatica do portugués) ou de
uma norma (ex.: gramatica da norma culta), bem como uma perspectiva de estudo (ex.:
gramatica gerativa) ou uma tendéncia histérica de abordagem (ex.: gramatica tradicional).
Além disso, também se pode falar em gramatica como livro de sistematizacdes e disciplina
escolar (ANTUNES, 2007), a qual trata do ensino dos aspectos linguisticos, definicdo mais
adequada para esta pesquisa.

A gramatica faz parte dos contetdos de ensino da lingua mesmo antes da consolidacéo

oficial do Portugués como componente curricular, tomada, na maioria das vezes, sob o cunho
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tradicionalista, criticado fortemente apds o advento das pesquisas linguisticas. Neves (2002)
destaca, porém, que a gramatica tradicional ndo quis nascer como ciéncia, mas como licGes
normativas para guiar a construcdo de textos nos moldes classicos.

Apesar do sentido pejorativo conferido ao termo, o tradicionalismo aponta para um
conjunto de préticas solidificadas com o passar do tempo, as quais devem ser questionadas e
analisadas com distanciamento critico, mas ndo desprezadas como o Unico problema da
educacdo linguistica. O estudo gramatical nos moldes tradicionais se tornou um problema
quando transposto para as salas de aula, por meio de praticas que investiram, “erroneamente,
no conhecimento da descricdo da lingua supondo que a partir deste conhecimento cada um de
n6s melhoraria seu desempenho no uso da lingua” (GERALDI, 2009, p. 66), apontamento
ainda utilizado como justificativa para a exagerada énfase conferida a gramatica em propostas
curriculares. A efusdo das pesquisas linguisticas evidenciou, todavia, que o conhecimento
normativo ndo garante o pleno dominio da lingua nas mais diferentes situaces de uso,
incitando criticas ao ensino descritivo, mas sua completa retirada das atividades escolares,
como alguns professores compreenderam, também nao é a melhor solucéo.

Ao apontar os trés problemas centrais do ensino de gramatica, Perini (2000) considera
0s objetivos da disciplina mal colocados: muitos professores seguem acreditando que o ensino
da gramatica podera levar ao bom dominio da escrita, mas os alunos percebem, em préaticas
como a redacdo do vestibular, que estdo longe de alcangar a exceléncia nas producdes apenas
com o conhecimento normativo. Ademais, para o autor a metodologia € inadequada: é preciso
levar o aluno a perceber a contribuicdo dos aspectos linguisticos para a sua formacéo leitora e
escritora, ndo apenas ditar regras e normas para as atividades descontextualizadas.

Destacam-se as palavras de Azeredo (2018a, p. 20) sobre tal questéo:

nossa competéncia na lingua materna se amplia quando a promovemos do papel de
mero instrumento de comunicagdo ao de objeto de observacdo, quando ela deixa de
ser apenas uma ferramenta de uso cotidiano e se torna, além disso, uma fonte de
possibilidades.

Essas constatagcdes reforcam a necessidade de revisdo das metodologias adotadas no
ensino da lingua, mais propriamente no dominio gramatical, para superar o estudo por meio
de sentencas inventadas, palavras e frases isoladas, sem interlocutores, contexto ou funcao
(ANTUNES, 2003). Trata-se, em resumo, de transformar o aluno em um analista da lingua,

conforme postulou Geraldi (2011), para que possa entender sua organizacdo e estar apto a
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“extrair significados de suas formas, seja como leitor, seja como enunciador” (AZEREDO,
2018a, p. 20). 0

Destaca-se, ainda, um outro aspecto preocupante no seio do ensino da lingua: por
receio de ndo conseguir evitar praticas tradicionalistas, muitos docentes criaram rejeicfes ao
ensino gramatical, mas “para superar a gramatiquice de nossos exercicios escolares, a solugao
ndo € abandonar a gramatica: os professores, eles estdo necessitados de uma gramatica bem
mais completa e descritivamente eficaz. E de uma boa linguistica” (FRANCHI, 1987, p. 26).

Desse modo, toca-se no ultimo problema central apontado por Perini (2000): a falta de
organizacao ldgica da matéria, cujos inimeros problemas de definicdo confundem os proprios
professores na explicacdo de alguns fatos linguisticos. Os exemplos trazidos pelos livros de
gramatica sdo sempre capazes de ilustrar os fenbmenos descritos, mas a lingua em uso,
movida pela criatividade linguistica prenhe ao homem, faz surgir construgdes que nem sempre
se encaixam em normas pré-definidas. N&o é papel dos professores tal reorganizacdo, mas dos
gramaticos que se debrucam sobre a descri¢do da lingua. Por outro lado, os primeiros devem
ser movidos por uma base metodologica que supere o ensino descontextualizado e possuir
clareza quanto aos seus objetivos para a abordagem gramatical em sala de aula.

Para reverter o quadro insatisfatério do ensino de aspectos linguisticos, o primeiro
passo é possibilitar ao professor o entendimento de que seu objeto de trabalho é a lingua e ndo
as classificacGes, seguidas de exemplos engessados, presentes nos livros de gramatica ou nos
manuais didaticos. Trata-se da lingua como conhecimento, capaz de ampliar a compreensédo
(AZEREDO, 2018a).

As constatacdes feitas até esse ponto sobre o0 ensino de gramatica ndo sdo inéditas.
Pelo contréario, vém sendo debatidas e apresentadas quase a exaustdo ao longo dos anos,
servindo de base para a formulacdo da proposta da AL por Geraldi [1984]/(2011), a qual ndo é
apenas uma substituicdo terminoldgica da gramatica tradicional, mas requer a adocdo de uma
nova concepcdo e, consequentemente, a escolha de objetivos melhores definidos e
metodologias mais adequadas.

A AL, como eixo do ensino de Lingua Portuguesa, ainda esta distante de receber o
mesmo enfoque que as praticas de leitura e escrita na escola (BEZERRA; REINALDO,
2013), porque, muitas vezes, ndo se sabe ‘como fazer’ ou nem mesmo ‘do que se trata’. Como
0 objetivo deste trabalho é fornecer reflexes que cheguem ao professor, principalmente o da
Educacdo Baésica, serdo tecidos alguns esclarecimentos, a fim de desfazer confusdes existentes

e garantir mais seguranca ao docente na adogéo de uma nova postura.
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Inicia-se pela diferenciacdo entre ensino de gramatica e préatica de AL. Por consistir
em reflexdes sobre aspectos linguisticos e gramaticais, a AL exige que o educando saia do
papel de mero usuario, cujo foco recai apenas na classificacao sistematica dos termos, para o
de verdadeiro analista da linguagem, agindo sobre ela, observando os efeitos de sentidos de
cada escolha para um determinado texto. Da mesma forma, o professor transforma-se em
mediador do conhecimento, partindo de atividades epilinguisticas para apresentar a
metalinguagem (FRANCHI, 1987). Ensinar gramatica tradicional e desenvolver a AL ndo séo
praticas semelhantes com nomes distintos: a AL se liga a uma concepcao de lingua como acéao
interlocutiva, uma visdo de linguagem voltada aos fenbmenos sociointerativos, podendo

definir-se como uma

alternativa complementar as préaticas de leitura e producdo de texto, uma vez que
possibilitaria a reflexdo consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-
discursivos que perpassam os usos linguisticos, seja no momento de ler/ escutar, de
produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua (MENDONCA,
2006, p. 204).

Desenvolver AL € priorizar a concepcdo de gramatica reflexiva, dando preferéncia a
observacao das inten¢des comunicativas e dos efeitos de sentido gerados pela mobilizagéo dos
fendmenos linguisticos, nos textos proprios ou nos de outrem. Quando Geraldi (2011) cunhou
esse tipo de abordagem, considerou a integracdo com as praticas de leitura e producdo de
textos, buscando uma forma de colocar a gramatica a servi¢co do texto. O autor ndo condenou
0 uso da metalinguagem, como equivocadamente costuma-se entender, apenas indicou que
esta ndo deve ser o principal objetivo do ensino da lingua.

Conforme demonstrado no capitulo anterior, os PCN partiram dessas constatacGes
para orientar o trabalho com topicos linguistico-gramaticais, o qual deve partir do texto e
viabilizar a reflexdo sobre a lingua e a linguagem, sem sobrecarregar os alunos com
nomenclaturas indteis & compreensdo do fendmeno (BRASIL, 1998).

Com vistas a diminuir as confusdes feitas entre o ensino gramatical e a AL, Mendonca
(2006) constroi um quadro com os principais pontos de diferenciagdo entre essas abordagens,

reproduzido a sequir:

Quadro 1 - Diferengas entre ensino de gramatica e AL

Ensino de graméatica Pratica de AL
Concepcdo de lingua como sistema, estrutura | Concepgdo de lingua como agdo interlocutiva
inflexivel e invariavel. situada, sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre os eixos de ensino: as aulas | Integracdo entre os eixos de ensino: a AL é
de gramatica ndo se relacionam necessariamente | ferramenta para a leitura e a produgdo de textos.




com as de leitura e de produgdo textual.

Metodologia transmissiva, baseada na exposicdo | Metodologia reflexiva, baseada na inducdo
dedutiva (do geral para o particular, isto é, das | (observacdo dos casos particulares para a
regras para o exemplo) + treinamento. concluséo das regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas. Trabalho paralelo com habilidades

metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos contelidos gramaticais como objetos
de ensino, abordando isoladamente e em
sequéncia mais ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino
(habilidades de leitura e escrita), que remetem a
varios outros objetos de ensino (estruturais,
textuais, discursivos, normativos), apresentados e
retomados sempre que necessario.

Centralidade na norma padréao.

Centralidade nos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as especificidades dos
géneros, uma vez que a analise é mais de cunho
estrutural e, quando normativa, desconsidera o
funcionamento desses géneros nos contextos de
interacdo verbal.

Fusdo com o trabalho com os géneros, na medida
em que contempla justamente a interseccdo das
condicBes de producdo dos textos e as escolhas
linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase e o
periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais, de
identificacdo e classificacdo de unidades/funcGes
morfossintaticas e correcao.

Preferéncia por questbes abertas e atividades de
pesquisa, que exigem comparacdo e reflexdo
sobre adequacdo e efeitos de sentido.
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Fonte: Mendonca (2006, p. 207)

Sobre o primeiro ponto apresentado pela autora, percebe-se que as concepgdes de
lingua e linguagem adotadas interferem diretamente na abordagem gramatical, posto que a AL
estd em consonancia com o interacionismo, sob o qual “a gramatica ndo se constitui sozinha,
ou separadamente das atividades verbais realizadas por seus falantes” (ANTUNES, 2014, p.
25). A lingua € observada sob viés reflexivo e o aluno constr6i bases para aperfeicoar o
préprio uso nas mais diferentes situaces comunicativas.

No que concerne a integracdo de eixos, elucida-se uma grande problemaética para o
ensino de Lingua Portuguesa no contexto brasileiro, pois muitas escolas dividem o
componente curricular em algumas vertentes: portugués (ensino gramatical), redacdo
(producéo de textos, escritos e, esporadicamente, orais) e literatura (leitura dos livros classicos
e estudo dos periodos literarios).” Em quase todos os casos os professores também s&o
diferentes, como se todas essas areas ndo fossem faces da mesma moeda: a aprendizagem
linguistica e a formacao do leitor e produtor de textos escritos/orais.

A importancia da integracdo dos eixos foi mencionada pelo trabalho precursor de
Geraldi (2011, p. 64), ao apontar que “a preparagao das aulas de pratica de [AL] serd a propria

leitura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de produgao de textos”. Como pode o

Essa pesquisa ndo discutira profundamente a oralidade e a literatura, dois eixos também relegados no ensino da
lingua, por ndo ser seu objetivo, mas os problemas da méa organizacao curricular sdo notaveis.
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‘professor de Portugués’ ter acesso aos problemas evidenciados nas ‘aulas de Redagdo’ se tais
‘disciplinas’ forem ministradas por docentes diferentes? Ainda que o trabalho seja conjunto,
os limites impostos pela organizacdo curricular ndo permitem a integracdo de eixos. O
professor de lingua (ou Portugués, como se convenciona chamar) pode alternativamente
trabalhar com textos de outrem, mas os resultados para a melhoria da competéncia de escrita
dos alunos nédo serdo 0os mesmos.

Quanto a metodologia, recorda-se a constatacao de Perini (2000) ja apresentada, o qual
a elenca como um dos grandes problemas do ensino gramatical. A pesquisa de Neves
[1990]/(2021) mostrou a predominancia de métodos transmissivos nas aulas de portugués, de
modo que o formato padrao desses momentos de ‘aprendizagem’ seguiam a ordem: leitura de
um texto > exposicao das definicdes metalinguisticas - exercicios de fixacdo com frases do
texto. Além de ndo contribuir para a formacéo linguistica do aluno, esse modelo de aula vai
contra as bases do construtivismo de Vigotsky (2000) e da proposta de autonomia discente
defendida por Freire (1996).

Para que a pratica de AL possa ser satisfatoriamente desenvolvida, é preciso rever as

bases metodoldgicas, como foi feito na constru¢do da BNCC, pois

somente se aprende a gramatica, quando relacionada a uma vivéncia rica da lingua
materna, quando construida pelo aluno como resultado de seu proprio modo de
operar com as expressdes e sobre as expressdes, quando os fatos da lingua séo fatos
de um trabalho efetivo e ndo exemplos descolados da vida (FRANCHI, 1987, p. 26,
grifos nossos).

Tais constatacbes sdo reforcadas pela proposta dos PCN (BRASIL, 1998) e pelos
apontamentos de Mendonca (2006) sobre a importancia de desenvolver uma metodologia
reflexiva, organizada na sequéncia USO - REFLEXAO - USO, para que se construa um
movimento de ACAO > REFLEXAO - ACAO. O aluno precisa ver sentido em sua
aprendizagem, associando-a a situacfes comunicativas do dia a dia e se tornando parte
responsavel pela construcdo do proprio conhecimento.

Outro diferencial da AL é dar preferéncia as atividades epilinguisticas, sem relegar,
contudo, a metalinguagem. Segundo Franchi (1987), ao adentrar o meio escolar, os alunos
possuem conhecimentos internalizados sobre a organizagéo linguistica, adquiridos por meio
das circunstancias cotidianas de comunicagdo. Com as atividades epilinguisticas, séo levados
a diversificar os recursos expressivos e aprendem a operar sua prépria linguagem, visto que a
abordagem parte de hipoteses relativas a estrutura da lingua para tornar operacional e ativo

um sistema ja reconhecido. Assim, as atividades epilinguisticas abrem portas para um
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“trabalho inteligente de sistematizagdo gramatical”, porque “¢ somente sobre fatos relevantes
de sua lingua (relevantes = carregados de significagdo) que o aluno de gramética pode fazer
hipdteses sobre a natureza da linguagem e o carater sistematico das construgdes linguisticas”
(FRANCHI, 1987, p. 42).

As atividades metalinguisticas, por outro lado, sdo usadas estrategicamente, com
intuito de descrever a linguagem em um quadro de nogfes construidas intuitivamente,
munindo o aluno dos meios tedricos e das nomenclaturas béasicas para falar sobre a
linguagem. Ao contrario do que se faz na abordagem tradicional, o foco néo é classificar, mas
compreender o fendmeno e, ap6s o momento de reflexdo nas atividades epilinguisticas,
sistematizar um ‘saber’ linguistico e os fatos da lingua. De acordo com Geraldi (2013, p. 191),
“para que as atividades metalinguisticas tenham alguma significincia neste processo de
reflexdo que toma a lingua como objeto, € preciso que as atividades epilinguisticas as tenham
antecedido”.

Mendonga (2006) também destaca a énfase dada pela gramaética tradicional aos
conteidos como objetos de ensino, enquanto a proposta da AL é partir dos usos, observados
ao longo das aulas de leitura e producdo textual, para tecer reflexfes sobre aspectos
gramaticais. Essa organizacdo de conteldos relaciona-se diretamente as concep¢des adotadas,
pois

[...] por um lado — no ensino de gramatica — a lingua é tratada como um sistema
fechado, e os conhecimentos gramaticais sdo o foco de ensino, sendo, normalmente,
apresentados de forma normativa; por outro lado — na analise linguistica — a lingua é

vista como uma acdo interlocutiva situada, sujeita as interferéncias dos falantes, e os
usos passam a ser o foco de ensino (GIL; SIMOES, 2015, p. 266).

Ao colocar a gramaética a servigo da competéncia leitora e escritora, a pratica da AL
desenvolve habilidades linguisticas € 0 manejo de textos nos mais diferentes espacos
discursivos, dialogando com a organizagdo curricular da BNCC sob a 6ética da integracdo de
eixos. Rutiquewiski et al. (2020, p. 162) relembram que na AL o corpus ¢é extraido “da
realidade linguistica, ou seja, dos processos de interacdo verbal social. Ndo se usam, portanto,
exemplos prontos ou artificiais”.

Para Franchi (1987, p. 5), varios motivos corroboram para a instauragdo de uma
postura negativa com relacdo a gramatica, dentre os quais estdo o fato de que esta “nao €
relacionada a um melhor entendimento dos processos de produ¢do e compreensao de textos”.
O desconhecimento docente de como renovar 0 ensino gramatical contribui para a

persisténcia da sensacdo de inutilidade, pois, mesmo quando assumem posturas descritivas
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mais modernas, 0s resultados sdo reducdes metodoldgicas que tornam os conteldos estanques
e restritivos.

Ao contrastar a centralidade dada a norma-padrdo pela gramatica tradicional em
oposicao aos efeitos de sentido observados na AL, enfatiza-se mais uma caracteristica positiva
dessa ultima, pois “as formas gramaticais ndo podem ser estudadas sem que se leve sempre
em conta seu significado estilistico. Quando isolada dos aspectos semanticos e estilisticos da
lingua, a gramatica inevitavelmente degenera em escolasticismo” (BAKTHIN, 2019, p. 23).

A analise dos efeitos de sentido permite compreender a relevancia da adequacao
linguistica as situacdes de comunicagdo, desconstruindo as nog¢des de ‘certo’ e ‘errado’
privilegiadas pelo tradicionalismo, visto que ‘“variamos o nosso modo de falar,
individualmente, de maneira mais consciente ou menos consciente, conforme a situacdo de
interagdo em que nos encontramos” (BAGNO, 2007a, p. 45).

Ao comentar a sua proposta para o ensino da Lingua Portuguesa, Geraldi (2017, p.
493) afirmou sobre a AL:

Trata-se de um debrucar-se sobre 0s recursos expressivos mobilizados pelo autor do
texto e, pensando neles, encontrar outros recursos disponiveis para dizer de forma a
atender os objetivos do autor: de forma mais contundente; de forma mais metaforica;
de forma mais suave; de forma mais literaria; de forma mais légica; de forma
argumentativamente mais forte etc. Isso pode até implicar a mudanca de género! E,
consequentemente, de estilo.

Os demais pontos de diferenciacdo entre gramatica tradicional e AL, propostos por
Mendonca (2006) — privilégio ao trabalho com géneros, considerando as situacdes
comunicativas, e com o texto de modo geral, assim como a preferéncia por questdes abertas e
de atividades de pesquisa —, serdo tratados com énfase nas secGes seguintes, as quais discutem
as conexdes da AL aos géneros textuais e a proposta das SD.

Antes, contudo, de passar a tais questbes, é preciso afirmar: ndo ha espaco para
duvidas sobre a presenca da gramatica na escola, pois ndo ha lingua sem gramatica e, por
conseguinte, ndo ha como ensinar a lingua sem mencionar e observar os fendbmenos
gramaticais. Os professores ndo devem assumir posturas negativas com relacdo ao ensino da
lingua, mas procurar rever concepgGes que possam revestir de sentido o trabalho com a
linguagem. Ndo se pode admitir que os alunos, falantes da Lingua Portuguesa, saiam da
escola afirmando ndo saber o portugués e o caminho para a concretizagdo desse cenario é

analisar as situagGes comunicativas reais, manifestadas pelos géneros textuais.
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2.2 A andlise linguistica e os géneros textuais: dialogos relevantes

Os géneros textuais (ou discursivos)® tém sido objeto de estudo para diferentes areas
da linguistica nos ultimos anos, uma ‘explosdo’ tedrica vista como a ‘nova moda’. Chama
atencdo o fato de ndo ser um assunto inédito, pois as bases da teoria dos géneros advém dos
postulados de Platdo, sobre a tradicdo poética, e de Aristoteles, na tradicdo retorica. Na
atualidade, entretanto, desenvolveu-se uma outra visdo sobre o tema, adentrando as fronteiras
da linguistica, cuja influéncia para o ensino € significativa (MARCUSCHI, 2008).

A teoria dos géneros na area da linguistica é fundamentada pelos estudos de Bakthin
(1997), o qual postula conceitos basilares para as vertentes emergidas. Como a intencdo desta
pesquisa ndo é descrever as linhas tedricas do estudo dos géneros, parte-se das colocacdes
centrais de Bakthin (1997) para direcionar a discussdo sobre a perspectiva do Grupo de
Genebra, representada por autores como Bronckart, Dolz e Schneuwly, e permitir melhor
compreensdo da proposta das SD, ancorada na linha do interacionismo sociodiscursivo, a qual
possui carater aplicativo ao ensino da lingua materna.

Na viséo bakthiniana, os géneros textuais surgem a partir das esferas de comunicagéo
e se materializam em formatos relativamente estaveis a partir de trés elementos: contetdo
tematico, estilo e construgdo composicional. A variedade de esferas da atividade humana e a

sua relacéo direta com a utilizacdo da lingua faz emergir uma infinita quantidade de géneros:

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a variedade
virtual da atividade humana € inesgotavel, e cada esfera dessa atividade comporta
um repertério de géneros do discurso que vai diferenciando-se e ampliando-se a
medida que a propria esfera se desenvolve e fica mais complexa (BAKTHIN, 1997,
p. 279).

De modo analogo, Marcuschi (2010, p. 20) mostra que “os géneros textuais surgem,
situam-se e integram-se funcionalmente nas culturas em que se desenvolvem”, movidos por
necessidades que acompanham a evolucdo dos meios de comunicagdo. Para o autor, é dificil

definir os géneros, uma vez que sdo entidades maleaveis, dinamicas e adaptaveis as atividades

¥ Da mesma forma que Marcuschi (2008), ndo se considera relevante a essa pesquisa a discussdo em torno da
expressdo mais adequada: ‘género textual’, ‘discursivo’ ou ‘género do discurso’. As mencdes feitas diretamente
pela autora irdo privilegiar a primeira acepgéo, por ser a mais frequentemente encontrada nos manuais didaticos,
documentos oficiais e orientacfes pedagdgicas, portanto de maior familiaridade para leitor em potencial: o
professor da Educagdo Bésica. Porém, em algumas cita¢des diretas, mantém-se a nomenclatura escolhida pelo
autor original.
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socioculturais. Soma-se a essa dificuldade de definicdo a caracteristica heterogénea
mencionada por Bakthin (1997, p. 281): “ndo hd razdo para minimizar a extrema
heterogeneidade dos géneros do discurso e a consequente dificuldade quando se trata de
definir o carater genérico do enunciado”.

Assim, tracar uma classificacdo fechada para os géneros textuais é tentar sistematizar
algo que, por sua complexa ligagdo com as atividades sociocomunicativas, ndo cabe em
formatos estanques. Mesmo com tais entraves, para fins pedagogicos, adota-se a definicdo
uma para género textual e a que melhor se adapta ao contexto educacional é de Marcuschi
(2008, p. 155, grifos nossos):

Género textual refere os textos materializados em situagfes comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo textos que encontramos em nossa vida diaria e
que apresentam padr@es sociocomunicativos caracteristicos definidos por
composi¢des funcionais, objetivos enunciativos e estilos concretamente realizados
na integracéo de forgas histdricas, sociais, institucionais e técnicas.

Os grifos feitos na citacdo anterior colocam em evidéncia o objetivo pedagdgico do
trabalho com os géneros: analise dos aspectos de composi¢do, objetivos comunicativos e 0s
aspectos estilisticos. Para Bakthin (1997, p. 283, grifos nossos),

Ignorar a natureza do enunciado e as particularidades de género que assinalam a
variedade do discurso em qualquer area do estudo lingistico leva ao formalismo e a
abstracdo, desvirtua a historicidade do estudo, enfraquece o vinculo existente entre a
lingua e a vida. A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a
realizam, e é também através dos enunciados concretos que a vida penetra na
lingua.

Nesse sentido, a analise de textos na escola (materializados obviamente em géneros)
deve partir dos trés elementos centrais na construcdo de sentido do enunciado: contetdo
tematico, estilo e constru¢do composicional, também conhecidos como triade bakthiniana, a
qual confere ao género uma certa estabilidade ( WACHOWICZ, 2012).

Com relacdo ao tema, de forma mais geral, é possivel associd-lo ao conjunto de
informacBes mobilizadas pelos interlocutores nas situacBes comunicativas de construgédo
textual/discursiva. Para Wachowicz (2012), o tema implica a escolha de um género, ancorado
em parametros como finalidade, interlocutores, situacdo e conteudo.

Abordam-se também os conceitos relativos ao contexto de producdo, descritos com
maior profundidade por Bronckart (2003), em que o texto é condicionado a estruturas sociais

e psicoldgicas. Amplia-se, portanto, a no¢do de contexto comunicacional a pardmetros como
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acdo social, condicionamento histdrico-ideolégico e opg¢do psicologica (WACHOWICZ,
2012), fundamentos do interacionismo sociodiscursivo.

O género surge como elemento social condicionante da linguagem, a qual “media a
relagdo entre individuo e o mundo através de agdes comunicativas” (WACHOWICZ, 2012, p.
39). Assim, um texto é organizado a partir de parametros externos de ordens fisica — lugar de
producdo; momento de producédo; emissor; receptor — e social — lugar social; posic¢ao social do
emissor e do receptor; objetivos do texto ou ponto de vista pretendido.

Soma-se a tais parametros o intertexto, responsavel por determinar as escolhas do
agente-produtor acerca do modelo textual que melhor se adapta a agdo de linguagem em
construcdo. De acordo com Bronckart (2003, p. 101), trata-se de uma decisédo estratégica, uma

Vez que

0 género adotado para realizar a acdo de linguagem devera ser eficaz em relag¢do ao
objetivo visado, devera ser apropriado aos valores do lugar social implicado e aos
papéis que este gera e, enfim, devera contribuir para promover a ‘imagem de si’ que
0 agente submete a avaliacéo social de sua agdo

Na pratica de AL, a reflexdo sobre o conteddo tematico ndo deve ficar circunscrita ao
conjunto de informacg®es trazidas pelos interlocutores, mas se estender & compreensdo dos
fatores que permeiam a situacdo comunicativa. A escolha do género adequado ao contexto de
producdo determinara o0 sucesso da acdo da linguagem, o que s6 pode ser feito
satisfatoriamente se o aluno souber observar os recursos linguisticos como pistas para a
interpretacao.

A construcdo composicional, parte da triade bakthiniana, associa-se a discussdo sobre
0s tipos textuais. Antes da emergéncia da teoria dos géneros, a classificacdo tipologica era
objeto de trabalho escolar, mas os estudos linguisticos evidenciaram a impossibilidade de
comunicacgéo verbal externa aos géneros textuais. Distinguir os dois conceitos tornou-se uma
necessidade, entendendo, todavia, que “géneros ndo sdo opostos a tipos e que ambos nédo
formam uma dicotomia e sim sdo complementares e integrados. Nao subsistem isolados nem
alheios um ao outro, sdo formas constitutivas do texto em funcionamento” (MARCUSCHI,
2008, p. 156).

Todo o género € composto por sequéncias textuais previsiveis, cristalizadas por fatores
historicos, temporais e sociais que permeiam a historia das experiéncias letradas. A expressdo
‘tipo textual® faz referéncia a “uma espécie de sequéncia teoricamente definida pela natureza

linguistica de sua composigao (aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relagdes logicas)”
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(MARCUSCHI, 2010, p. 23). Em complementaridade, Wachowicz (2012, p. 52, grifos
nossos) coloca: “as sequéncias sdo segmentos relativamente fixos que compdem os diferentes
e vulneraveis géneros da nossa sociedade. Sao tipos que perpassam os diferentes géneros”.

Dentre as categorias tipologicas conhecidas, as sequéncias narrativa, descritiva,
argumentativa, expositiva e injuntiva se misturam na constru¢éo do texto. A marca de um
‘tipo textual’ ¢ dada pela predominancia das sequéncias com propriedades linguisticas
especificas. Bezerra e Reinaldo (2013) conceituam trés niveis metodoldgicos de trabalho com
AL nos géneros textuais, dos quais o sequencial-composicional faz parte junto ao semantico e
ao enunciativo, em uma proposta voltada ao estudo do funcionamento linguistico-textual e
enunciativo do género.

Tendo como base a teoria de Bronckart sobre a planificacdo geral do conteudo e a
organizacdo dos tipos de discurso (infraestrutura), o nivel sequencial-composicional alude a
organizacao linear do texto, a composicdo das sequéncias textuais descritivas, narrativas,
argumentativas, expositivas etc (BEZERRA; REINALDO, 2013). Sob esse viés, a pratica da
AL pauta-se em aspectos relativos a estrutura do texto e leva o aluno a entender como as
sequéncias textuais se inter-relacionam na construcdo do género, a fim de atingir os objetivos
comunicativos.

Segundo Wachowicz (2012, p. 53), o conhecimento sobre as composi¢des textuais é
natural e serve de ponto de partida para “experiéncias com textos variados ¢ de usos mais
especificos, que ilustram uma experiéncia mais complexa de leitura e produgao”. Denota-se,
assim, a importancia desse elemento para pratica da AL a partir dos géneros textuais.

O estilo, altimo elemento da triade bakthiniana, tem uma relacdo intrinseca com a
pratica de AL. No campo de estudos da linguagem, a estilistica ndo é uma disciplina nova ou
pouco discutida, mas, em razdo da indeterminacdo de seu objeto de estudo e métodos de
analise, as contribui¢bes dessa area ndo recebem o merecido destaque, principalmente nas
praticas de AL.

De fato, o conceito de estilo é subjetivo e possui muitas definicBes possiveis, mas
relegar a estilistica nos estudos da lingua é minimizar a potencialidade de uma analise textual
que observe fendmenos linguisticos e expressivos, uma vez que ‘“a estilistica vem
complementar a gramatica” (CAMARA JR., 1978, p. 14). Para o autor, estilo consiste em
uma personalidade linguistica que inclui os fendmenos tipicos da lingua como meios de
exteriorizagdo. Existem muitos meios de comunicacdo, mas é a espontaneidade, a
expressividade do estado da alma durante o ato comunicativo, que nos faz compartilhar essas

marcas com o interlocutor. Em sintese, a expressividade transborda o sentido dos elementos
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linguisticos, a fim de revelar o entusiasmo do falante e seus esforcos para que esse sentimento
atinja o receptor.
Uma dificuldade particular da Estilistica é a definicdo de seu método. A analise de
Melo (1976, p. 29) demonstra que dentre as duas vertentes principais da Estilistica, a literaria
e a da lingua, esta Ultima é a que possui mais tracos de ciéncia, porque
pretende sistematizar 0s recursos expressivo-impressivos das diversas linguas
partindo sempre, é claro, de variantes, entre as quais o autor realiza uma escolha
motivada pelo assunto, pelas circunstancias, pelo objetivo que tem em mira,

revelando (realmente ou ficticiamente) suas reacGes afetivas e seus intuitos
aliciadores.

De acordo com Bakthin (1997, p. 284), “o estilo estd indissoluvelmente ligado ao
enunciado e a formas tipicas de enunciados, isto €, aos géneros do discurso”, pois cada
manifestacdo verbal expressa a individualidade de quem produz o texto, um estilo individual.
Alguns géneros, no entanto, apresentam condices menos favordveis a reflexdo das
individualidades na lingua, em razéo de aspectos tematicos e estruturas composicionais mais
padronizadas, nos quais é possivel observar um estilo geral.

Cada esfera da comunica¢do humana demonstra caracteristicas diferentes com relacdo
ao estilo, o que Bakthin (1997, p. 285) denomina de estilo linguistico ou funcional: “cada
esfera conhece seus géneros, apropriados a sua especificidade, aos quais correspondem
determinados estilos”. As unidades tematicas e composicionais se ligam as particularidades
estilisticas dos textos, mas uma analise mais circunscrita de aspectos linguisticos pode e deve
ser concebida, sem perder de vista que “os estilos da lingua pertencem por natureza ao género
e deve basear-se no estudo prévio dos géneros em sua diversidade” (p. 286).

No contexto brasileiro, a analise estilistica é prevista pelos PCN no estudo dos
aspectos da lingua, com mencdes explicitas a importancia dessa abordagem para a formacéo
da competéncia discursiva, que depende, em grande parte, da “capacidade de o sujeito
escolher, dentre os recursos expressivos da lingua, 0os que mais convém as condicGes de
producdo, a destinacdo, finalidades e objetivos do texto e ao género e suporte” (BRASIL,
1998, p. 23). A orientacdo para o Ensino Fundamental enfatiza a construgdo de um estilo
proprio, a partir da pratica de producdo textual, momento de apropriagdo das “estruturas
composicionais, do universo tematico e estilistico dos autores que transcrevem, reproduzem,
imitam” (BRASIL, 1998, p. 77), constroem as marcas de autoria. No que concerne a pratica
de AL, portanto, espera-se que os alunos sejam levados a analisar 0s recursos expressivos

recorrentes no interior de cada género, em dialogo com os postulados de Bakthin (1997).
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A proposta da BNCC mantém essa perspectiva e insere a estilistica no trabalho com os
eixos de Leitura e Producdo de Textos, ao propor a reflexdo “sobre diferentes contextos e
situacbes sociais em que se produzem textos e sobre as diferencas em termos formais,
estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam, incluindo-se ai a multissemiose e
caracteristicas da conectividade [...]”, bem como a andlise dos “aspectos sociodiscursivos,
tematicos, composicionais e estilisticos dos géneros propostos para a produgdo de textos,
estabelecendo relagoes entre eles” (BRASIL, 2018, p. 77, grifos nossos).
Para sintetizar, apresenta-se a justificativa de Wachowicz (2012, p. 146) para o
trabalho com o estilo na abordagem dos aspectos linguisticos e textuais dos géneros:
Através do estilo, o autor se mostra como voz controladora de outras vozes e do
contelido avaliativo e critico do texto. [...] Explorar opcOes de estilo, tanto na leitura
como na producdo, é entdo um trabalho que ndo sé constréi o género, mas também
sustém o traco inexoravel do dialogismo da linguagem. Logo, o trabalho de andlise
de estilo com os alunos é mais uma alternativa de garantir boas produgdes textuais,

além, obviamente, de garantir a postura do aluno como sujeito critico e atuante no
texto.

Munidos dessa explanacao tedrica acerca dos elementos da triade bakthiniana, pilar da
proposta do interacionismo sociodiscursivo, passa-se efetivamente a compreender essa

abordagem tedrica para a AL nos géneros textuais.

2.3 O interacionismo sociodiscursivo: 0s géneros na escola

Para compreender a aplicabilidade do interacionismo sociodiscursivo ao ensino de
linguas, € necessario discorrer sobre algumas de suas nocGes béasicas, a comecar pelas relagdes
entre as acbes de linguagem e os pardmetros contextuais. As acGes de linguagem sao
concretizadas em textos, os quais devem ser analisados a partir de suas aproximacdes com o
mundo social e com a intertextualidade, para, em seguida, ter sua arquitetura interna e 0s
papeis desempenhados pelos elementos da lingua analisados. Por fim, observam-se como as
operagOes psicologicas e comportamentais levam a apropriacdo dos géneros textuais.

A nocdo de contexto é imprescindivel na compreensdo dos postulados do Grupo de
Genebra, representado por Bronckart, Dolz, Schneuwly e outros, pois “do contexto [...] se
extraem os parametros que exercem influéncia sobre os textos e nele se distinguem trés
conjuntos de parametros contextuais: 0s que se referem a interacdo, ao ato material de
enunciacao ¢ ao contexto referencial” (CRISTOVAO; NASCIMENTO, 2011, p. 36).
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A linguagem materializada em textos orais ou escritos perpassa dois niveis: 0
socioldgico e o psicologico. No primeiro, centram-se as operagfes contextuais, as quais
definem as condicdes de producdo: lugar social do agente, finalidade da atividade, relacbes
entre parceiros da interacdo (interacdo social); interlocutores, momento, lugar (ato material de
enunciagdo); macroestruturas semanticas (conteddo referencial). A partir desses aspectos,
prospecta-se uma base de orientacdo para a adocdo de um modelo de género no nivel
psicolégico, cujas acdes de linguagem integram os parametros contextuais e o tema, levando o
agente produtor a determinar operacdes de ancoragem textual’, o planejamento da
macroestrutura semantica do texto e as estratégias linguisticas e discursivas (CRISTOVAO;
NASCIMENTO, 2011).

Em resumo, o género € projetado, no nivel psicoldgico, a partir das decisbes do agente,
de acordo com as representacdes internalizadas sobre a situacdo de acdo de linguagem em que
se encontra, ou seja, a partir do nivel socioldgico. Bronckart (2003) considera que o texto é o
mediador da agdo de linguagem; mas, para que o agente possa escolher adequadamente os
géneros, precisa mobilizar capacidades especificas, como adaptar-se as caracteristicas do
contexto e do referente e definir modelos discursivos e unidades linguisticas. Quando o
produtor do discurso possui tais capacidades, pode efetivar a acdo de linguagem.

Por esse Viés, os elementos textuais deixam de ser analisados como unidades do
sistema da lingua e sdo tomados como “marcas das operacdes psicolinguisticas das
representacdes nas atividades linguisticas” (CRISTC')VAO; NASCIMENTO, 2011, p. 39),
escolhas do agente produtor a partir de parametros contextuais. Tal capacidade de construcéo
textual é, para o interacionismo sociodiscursivo, 0 objeto de andlise do estudo da lingua,
sendo “o texto [...] considerado ‘unidade comunicativa’ porque ¢ determinado pela atividade
que o engendra, e ndo pelas unidades linguisticas que o constituem” (p. 40).

O conceito de pratica de linguagem também é elementar na proposta do
interacionismo sociodiscursivo: “o género ¢ que € utilizado como meio de articulacao entre as
préticas sociais e os objetos escolares” (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 61) ¢ a observagio
do funcionamento da linguagem em tais praticas € o objetivo do ensino de lingua materna,
pois sd8o mobilizadas instancias sociais, cognitivas e linguisticas nas situagbes de

comunicacdo. Essas mobilizacdes dependem exclusivamente da interpretacdo dos sujeitos

9 O conceito de ‘ancoragem textual’ estd relacionado a inser¢do do texto em suas dimensdes situacionais e
cotextuais, conforme sinaliza Marcuschi (2008, p. 87): “E importante ter presente que, se por um lado, o texto se
ancora no contexto situacional com a decisdo por um género que produz determinado discurso, e por isso ndo é
uma realidade virtual, por outro lado, ele concerne as relacfes semanticas que se dao entre os elementos no
interior do préprio texto. Portanto: um texto tem relacdes situacionais e cotextuais”.
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envolvidos, considerando-se a natureza heterogénea e a dinamicidade e variabilidade dos
papéis, ritos, normas e cddigos que permeiam a circulagdo discursiva. A resposta do sujeito a
situacdo comunicativa que se impde constitui uma atividade de linguagem.
A questdo central € saber como essas nocOes tedricas estdo articuladas a aprendizagem
e a resposta advém de Schneuwly e Dolz (2004, p. 64): se as préaticas de linguagem séao
instancias dos géneros, sdo estes que materializam as atividades dos aprendizes, funcionando
como ‘megainstrumentos’ de suporte para a atividade de linguagem a partir das seguintes
dimensGes essenciais:
1) os conteldos e os conhecimentos que se tornam diziveis por meio dele; 2) os
elementos das estruturas comunicativas e semidticas partilhadas pelos textos
reconhecidos como pertencentes ao género; 3) as configuracBes especificas de
unidades de linguagem, tracos, principalmente, da posi¢cdo enunciativa do

enunciador e dos conjuntos particulares de sequéncias textuais e de tipos discursivos
que formam sua estrutura.

A partir dessas constatacdes, pode-se refletir sobre o lugar dos géneros na escola, mais
especificamente sobre a abordagem linguistica em tais suportes da atividade comunicativa.

O movimento de renovacdo metodoldgica desenvolvido nas Ultimas décadas tornou a
questdo dos géneros um consenso: ja ndo se discute mais trabalhar ou ndo a partir desses, pois
diante da repeticdo constante dessa premissa 0s professores cristalizaram que o ensino deve
partir dos textos. Isso ndo garante, no entanto, uma abordagem satisfatoria, pois, em um
primeiro momento, a abordagem pareceu ‘modismo’, mais uma ‘inven¢do’ trazida pelos
documentos oficiais da educacéo e alguns professores ainda ndo compreenderam a verdadeira
proposta do trabalho com géneros na sala de aula.

A interpretacdo mais geral que se fez da proposta dos PCN e de demais orientagcdes
tedrico-metodoldgicas, apresentadas em materiais de formacdo docente e em obras didaticas
voltadas aos professores, centrou-se na abordagem estruturalista: transformar o género em
objeto de estudo significou inseri-lo na lista de contetdos a serem trabalhados. Assim,
emerge-se uma tendéncia de didatizacdo, desconsiderando que “género ndo deve ser matéria a
ser dada ou conteudo a ser cumprido. Nossos alunos ndo precisam ficar classificando textos
em géneros nem saber de cor as caracteristicas de todos os géneros textuais” (COSCARELLI,
2007, p. 81). Apesar de consensual, portanto, a presenca dos géneros na abordagem da lingua
ndo garante um trabalho efetivo e em didlogo com a proposta sociointeracionista dos PCN.

De acordo com Antunes (2017, p. 29-30), tornar o texto o eixo do ensino ndo é apenas
mais um modismo, mas o “resultado da compreensdo das reais condi¢des de ocorréncia de

qualquer atividade de linguagem”, posto que s6 nos comunicamos verbalmente por meio de
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géneros e “qualquer abordagem que pretenda ocupar-se dos usos da linguagem tera que ser
forgosamente em textos”.

Como fazer, entdo, o trabalho com géneros na escola mais satisfatorio? Como partir
dos textos para desenvolver competéncias de leitura e escrita ou para promover a
aprendizagem linguistica? Schneuwly e Dolz (2004) indicam que a escola sempre trabalhou a
partir de géneros, pois toda forma de comunicagdo acontece inevitavelmente a partir destes,
mas a questdo se torna mais restrita quando ampliamos os seus sentidos de instrumento de
comunicacéo para objeto de ensino-aprendizagem. O objetivo da escola passa a ser o0 dominio
de uma prética de linguagem idealizada, com vistas a preparar o aluno para exigéncias
comunicativas com as quais é confrontado, retirando-se, portanto, a carga de situacdo de
comunicacdo auténtica. A abordagem nesses moldes ndo € um problema, desde que se
esclareca: “o género trabalhado na escola ¢ sempre uma variacdo do género de referéncia,
construida numa dindmica de ensino-aprendizagem, para funcionar numa instituicdo cujo
objetivo primeiro ¢ precisamente este” (p. 69).

Além disso, Geraldi (2013, p. 101) demonstra que o trabalho com o texto — uma
“sequéncia verbal escrita coerente formando um todo acabado, definitivo e publicado” — deve
considerar sua construcdo em relagdes mituas de comunicacdo; que opera com elementos
incapazes de produzir sozinhos sentidos fixos; tem um significado construido na producdo e
na leitura. Em consonancia, segundo Antunes (2017), um texto s6 pode ser assim considerado
(1) se for um ato comunicativo; (2) se envolver interlocutores; (3) se for interpretavel; (4) se
cumprir funcdes comunicativas; (5) se fizer parte de determinadas situac6es sociais; (5) se for
moldado em formatos reconheciveis de géneros; (6) se estiver inserido em contextos sociais.

Tais condicdes inviabilizam o trabalho com frases soltas, pois sdo particularidades
inerentes aos textos materializados em géneros textuais. Justifica-se, pois, a razdo para que a
pratica de AL privilegie os textos em detrimento das sentencas isoladas, assim como a fuséo
do trabalho com os géneros, a fim de contemplar as condi¢fes de produgdo dos textos e as
escolhas linguisticas (MENDONGCA, 2006).

A partir dessas constatagcdes, emerge outro questionamento: como desenvolver a AL
no estudo dos géneros textuais? Trata-se de uma pergunta com respostas multiplas, mas o
pilar desse trabalho esta na observacao, junto aos alunos, dos seguintes aspectos relativos aos
géneros:

e Tema/Intencionalidade: objetivo principal daquele texto, que o constitui como tal;

e Circulacdo: suporte no qual o texto costuma circular, porque isso também colabora
para sua caracterizacao;
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o Interlocutores: participantes da situagdo comunicativa;
e Estratégias linguisticas: marcas linguisticas mais comuns ao género;
e Tipologia textual predominante (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020, p. 30).

Se a AL deve estar a servigo das atividades de leitura e producdo de textos, em uma
proposta de integracdo de eixos, ndo ha como dissociar tal pratica dos géneros textuais. De
acordo com Mendonga (2007), essa associagdo “possibilita uma andlise sistematica e
consciente sobre o que ha de especial em cada género na sua relacdo com as praticas sociais
de que fazem parte”.

Na concepg¢éo sociointeracionista de linguagem, sob a qual as condi¢des de producéo
dos discursos refletem diretamente na construcdo de sentidos do texto, a pratica de AL
possibilita a maior compreensdo do funcionamento dos géneros, visto que incita a reflexdo de
aspectos linguisticos e discursivos que os constituem. Em sintese, “a AL seria um meio para
os alunos ampliarem as suas praticas de letramento, j& que auxilia na elaboracdo e
compreensdo de textos orais e escritos dos mais diversos géneros” (MENDONCA, 2007, p.
74).

Tendo por base essas colocacOes acerca dos géneros textuais e da pratica da AL na
escola, € importante encontrar caminhos que viabilizem tal associacdo. Seguindo, portanto, a
linha do interacionismo sociodiscursivo do Grupo de Genebra, elucida-se, na préxima
subsecdo, as SD (DOLZ, NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004) como alternativas
metodoldgicas em potencial para a insercdo dos géneros nas aulas de lingua.

2.4 A analise linguistica nas sequéncias didaticas

Movidos pelo desejo de encontrar caminhos possiveis ao desenvolvimento da
competéncia escrita e oral por meio dos géneros, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
representantes do Grupo de Genebra, propuseram a técnica das SD como estratégia
metodoldgica para o ensino de francés. Tal proposta se mostrou viavel ao trabalho com
géneros na esfera escolar, popularizando-se facilmente em outros contextos e paises.

Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 82), uma SD “¢ um conjunto de atividades
escolares organizadas, de maneira sistemética, em torno de um género textual oral ou escrito”.
Essas tarefas sdo construidas a partir de uma situagdo de comunicagdo concreta, pois cada
pratica de linguagem exige posturas diferentes e 0s géneros, enquanto instrumentos

comunicativos, materializam o discurso.
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Na visdo de Zabala (1998), as sequéncias ordenadas de atividades ou SD permitem ao
professor fazer diagndsticos de seu contexto de atuacdo, tomar decisdes, atuar e avaliar a
pertinéncia de seu trabalho, a fim de reconduzir o ensino para alcancar os objetivos propostos.
Assim, o procedimento facilita a intervencdo na realidade escolar, na medida em que as aulas
sdo conduzidas por principios tedricos consistentes, os quais funcionam como aporte
metodolégico a atuagdo docente. Os alunos sdo tomados como participantes ativos da
construcdo do conhecimento, compreendendo como podem agir criticamente na sociedade por
meio das praticas de linguagem escritas ou orais (CASSEB-GALVAO; DUARTE, 2018).

Trabalhar de forma sequencial garante a progressdao da aprendizagem e facilita o
desenvolvimento de competéncias e habilidades linguisticas. O diferencial de uma SD esta, no
entanto, na forma de organizacdo das atividades que influencia diretamente a pratica
educativa. Zabala (1998, p. 18, grifos nossos) postula que toda SD é representada por um
“conjunto de atividades ordenadas, estruturadas e articuladas para a realizagdo de certos
objetivos educacionais, que tém um principio e um fim conhecidos tanto pelos professores
como pelos alunos”. Nota-se, assim, que toda sequenciacdo ordenada de atividades pode ser
uma SD, diferenciada pelos objetivos.

O destaque da proposta de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) é o fato de voltar-se
especificamente ao ensino da lingua, com a finalidade de “ajudar o aluno a dominar melhor
um género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais adequada
numa dada situacdo de comunicagdo” (p. 83). Tal objetivo dialoga com a perspectiva
sociointeracionista de que a linguagem se constrdi na interacdo social, no contato com o outro
interlocutor, uma atividade coletiva. Quanto aos géneros trabalhados, os autores sinalizam a
importancia de privilegiar aqueles que o aluno ndo domina ou o faz de maneira insuficiente.
As SD “servem, portanto, para dar acesso aos alunos a praticas de linguagem novas ou
dificilmente dominaveis” (p. 83).

Antes de explicar as etapas desse procedimento, explicita-se sua estrutura basica,
representada pelo esquema da Figura 1:

Figura 1 - Esquema da SD
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Apresentacdo PRODUGAO Médulo Médulo Médulo PRODUGAO
da situagdo INICIAL ! 2 n FINAL

Fonte: Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)

A primeira etapa da SD € a Apresentacdo da Situacdo, cujo objetivo & mostrar o
projeto de comunicacao que direciona todo o processo e se constroi efetivamente na Producéo
Final. Essa fase ndo deve ser subestimada, pois é 0 “momento em que a turma constroi uma
representacdo da situacdo de comunica¢do e da atividade de linguagem a ser executada”
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84).

Na Apresentacdo da Situacdo propOe-se o caminho da aprendizagem, define-se o
género a ser produzido e a tematica. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) consideram a etapa
crucial e dificil, um momento em que duas dimensfes se distinguem: apresentacdo do
problema de comunicacdo e preparacdo dos contetdos dos textos que serdo produzidos.

Sobre a primeira dimensao, trata-se da constru¢do do projeto coletivo de produgéo de
um género oral ou escrito. Quanto mais informacdes sdo fornecidas ao aluno, mais facilmente
consegue-se adequacdo aos critérios e éxito na producdo textual, por isso € importante buscar
respostas as seguintes questdes: qual o género abordado? A quem se dirige a producdo? Que
forma assumird? Quem participara? Além dessas perguntas, pode-se acrescentar o objetivo
central da producao (intencionalidade) e o meio pelo qual ira circular (suporte).

A definicdo de tais elementos pertinentes a situacdo comunicativa € o primeiro passo

para a construcao do texto, ainda que em versao preliminar, porque

a ideia de trabalhar com os géneros na escola surgiu da necessidade de trazermos o
contexto, ou seja, a situagdo de producédo e recepc¢do daquele texto, para a sala de
aula. Quem escreve precisa saber para quem esta escrevendo, o que quer dizer e com
que objetivo esta escrevendo (COSCARELLLI, 2007, p. 81).

Em posse de tais informacdes, a atividade de producdo textual torna-se mais
significativa aos alunos. Escrever ndo pode ser uma tarefa meramente escolar, sem conexdes
com o que acontece fora dos muros da escola: “o professor ndo pode, sob nenhum pretexto,
insistir na pratica de uma escrita escolar sem leitor, sem destinatario; sem referéncia, portanto,
para se decidir sobre o que vai ser escrito” (ANTUNES, 2003, p. 47).
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A segunda dimensdo, por sua vez, aborda os contetdos dos textos produzidos,
relacionando-se diretamente ao género escolhido. Define-se o tema do texto, 0 assunto sobre o
qual irdo discorrer, buscar fontes, encontrar informacdes, sendo a leitura tarefa fundamental
nesse momento de construcao de conhecimentos e de repertorios para a escrita.

Segundo Passarelli (2012), o ‘medo do papel em branco’ surge por duas razdes: o
sujeito ndo tem repertorio para desenvolver o tema ou ndo domina os procedimentos do
processo de escrita. Com vistas a solucionar o primeiro impasse, 0 professor pode indicar
meios para que o aluno contate diversas fontes de informacao e supere o bloqueio da escrita
na primeira producao.

Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) acrescentam que nessa fase € importante
apresentar exemplares do género escolhido, discutindo questdes relativas aos conteddos
tematicos e aspectos de organizacdo textual. Em resumo, a fase de Apresentacdo da Situacao
€ 0 ponto de partida para o éxito da SD, pois 0 aluno toma conhecimento das intencbes
comunicativas que deve considerar no desenvolvimento a Producéo Inicial, segunda etapa da
SD, momento em que o0s alunos elaboram um primeiro texto, a partir da situacdo de
comunicacdo definida na fase anterior. De acordo com Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
essa atividade € exitosa se as condi¢Ges de producdo forem bem fundamentadas e, ainda que
algumas adequacBes sejam necessarias, a maior parte dos alunos consegue seguir, pelo menos
parcialmente, a instrucéo dada.

Marcuschi (2008) aponta que a primeira producdo é um esboco geral para treinamento
do género, posto que o texto passara por ajustes até se materializar na Producdo Final. Trata-
se do primeiro contato do aluno com o género, etapa crucial de avaliacdo da SD para
determinar os objetos de ensino dos Modulos. Os criadores da proposta sinalizam que a
Producdo Inicial “tem um papel central como reguladora da [SD], tanto para os alunos quanto
para o professor” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 86).

A avaliacdo para determinar os rumos da SD é uma atividade relevante a pratica
docente, visto que “a intervencao pedagdgica tem um antes € um depois que constituem as
pecas substanciais em toda prética educacional. O planejamento e a avaliagdo dos processos
educacionais sdo uma parte inseparavel da atuacdo docente” (ZABALA, 1998, p. 17, grifos do
autor). Nesse sentido, na Producéo Inicial observa-se o que o aluno ja sabe e o que ainda
precisa aperfeicoar, visando desenvolver capacidades de linguagens e prepara-los para a
realizacdo da Producdo Final: a andlise das produc@es, a partir de critérios bem definidos,
permite avaliar as principais dificuldades dos estudantes para planejamento das proximas
atividades, na fase dos Modulos (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004).
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Ao longo dos Mddulos, aprofunda-se o estudo do género em questdo, por meio de
atividades centradas em aspectos linguisticos e discursivos do primeiro texto desenvolvido.
Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) afirmam que nos Mddulos sdo trabalhados os problemas
da primeira producdo, no intuito de oferecer aos alunos os instrumentos necessarios para
superé-los. A quantidade de atividades é determinada, portanto, pelo nimero de dificuldades
evidenciadas, em um processo constante de retomada ao texto para reviséa-lo e reescrevé-lo.

Passarelli (2012) indica que uma grande dificuldade do professor € demonstrar a
importancia da revisdo e da reescrita no processo de construcdo do texto. Muitos alunos
mostram-se desanimados, pois estdo acostumados com a tarefa sem proposito de escrever para
0 professor, bastando sua corre¢do, com apontamento de erros e indicacdo de notas. Para que
serve, entretanto, o apontamento de erros sem a oportunidade de aprendizado? Em se tratando
de escrita, a aprendizagem é pratica, retomando o préprio texto, a fim de analisar aspectos
como adequacéo linguistica, coeréncia e estruturacao.

Quando movidos por um propdsito maior, por uma situacdo concreta de producéo,
com um destinatario em potencial, os alunos sentem-se mais dispostos a proceder a leitura do
material produzido no intuito de trabalhar em suas fragilidades. Passarelli complementa
(2012, p. 164): “quando o aluno comeca a revisar, ¢ provavel que ele mesmo venha a
descobrir que quanto mais o texto € revisado, melhor pode ficar seu produto final”.

E nos Modulos que a pratica da AL encontra solo fértil, pois, no processo de retomar
constantemente o texto para aperfeicoa-lo, os alunos efetivam a proposta de Geraldi (2011):
“o objetivo essencial da [AL] € a reescrita do texto do aluno” (p. 69). Segundo o autor, ndo se
pode esperar que a AL se faca em textos ‘bem escritinhos’, mas na produ¢ao do aluno, pois o
ensino de gramética s tem sentido se for para auxilia-lo.

Outra caracteristica importante dos Mddulos € a progressao das dificuldades, posto que
sdo trabalhados problemas de diferentes niveis da producdo de texto: representacdo da
situagdo de comunicacdo — o aluno deve ser capaz de fazer uma interpretagdo concreta da
situacdo definida, sem perder de vista seus destinatarios, a finalidade e o género; elaboragdo
dos contetdos — trata-se da capacidade de buscar repertdrios plausiveis para o texto, o que
dependera do género em foco; planejamento do texto — capacidade de estruturar o texto de
acordo com a finalidade pretendida, a partir das formas relativamente estaveis de cada género;
realizacdo do texto — analise dos recursos linguisticos mais apropriados a escrita do texto. E
nessa Ultima dimensdo que os problemas referentes a gramatica da lingua ganham evidéncia,
trabalhados individualmente, de acordo com os pressupostos da AL, pois ndo adianta querer

enfrentar tudo de uma so vez.
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Desse modo, os Mddulos sdo construidos para abordar questbes particulares e
especificas, a partir de diferentes tipos de exercicios. Recordando a tabela de Mendonca
(2006), apresentada na subsecdo 2.1.2, nota-se que na AL ha preferéncia por questdes abertas,
atividades de pesquisa, com exigéncia de comparacéo e reflexdo sobre adequacéo e efeitos de
sentido. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) também reforgam a importancia de diversificar
os tipos de atividades, para que o aluno acesse as nogdes e instrumentos por diferentes vias:
(i) atividades de observacao e de analise de textos; (ii) tarefas simplificadas de producéo de
textos; (iii) elaboragdo de uma linguagem comum.

A primeira categoria de atividades sdo pontos de referéncia indispenséaveis para a
aprendizagem e se desenvolvem a partir de textos completos ou fragmentos, mobilizando a
compara¢do com outras producdes do mesmo género ou de géneros diferentes (DOLZ;
NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). O objetivo é dar evidéncia a aspectos do
funcionamento textual, integrando atividades de leitura e AL.

As tarefas simplificadas de producdo concentram-se em particularidades da elaboragéo
do texto, descartando problemas de linguagem. Os autores sinalizam a reorganizacao de uma
sequéncia descritiva, a insercdo de partes em falta, a revisdo a partir de critérios definidos e
outros exercicios com foco na reescrita do texto como possibilidades de exercicios nessa
categoria.

Por fim, a elaboracdo de uma linguagem comum relaciona-se as atividades de cunho
metalinguistico, que permitem ao aluno falar sobre a lingua, sobre 0s aspectos textuais, a fim
de comenté-los, critica-los, melhora-los. A proposta de SD privilegia atividades
epilinguisticas, com foco em reflexdes mais amplas dos efeitos de sentido, mas ndo descarta
0s aspectos sistematicos, importantes para o didlogo no meio escolar. De acordo com Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004, p. 89), é esperado que “realizando os modulos, 0s alunos
aprendem também a falar sobre o género abordado. Eles adquirem um vocabulario, uma
linguagem técnica, que sera comum a classe e ao professor [...]”.

Mendonga (2006) aborda a questdo das nomenclaturas na mesma perspectiva,
indicando que ‘ensinar ou ndo nomenclaturas?’ ¢ uma falsa questdo, porque “a nomenclatura
técnica é parte dos objetos de ensino, ou seja, nomear os fenbmenos é necessario para a
construgdo de qualquer saber cientifico”. Nao se trata, portanto, de instituir como objetivo das
aulas a memorizagdo dos termos técnicos, mas de usar 0s nomes como ferramentas para a
consolidacdo da aprendizagem. Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004) sugerem atividades de

construcdo do conceito em formas de glossario para consultas posteriores.
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O estudo de Gomes e Souza (2015) traca pontos de associacdo entre os Mddulos e a

prética de AL, evidenciando que essa juncao

[...] pode contribuir para um ensino voltado para a lingua em uso, permitindo, assim,
que o aluno se aproprie dos géneros textuais existentes na vida real de modo a
ampliar suas possibilidades de interacdes sociais. Compreende-se, assim, que as SDs
sdo facilitadoras para a pratica de AL em sala de aula.

Apos as atividades reflexivas dos Modulos, constroi-se a maturidade discursiva para
produzir a versdo final do texto. Espera-se que o aluno tenha retomado sua escrita sucessivas
vezes para observar 0s aspectos estudados, mas a Producéo Final é o momento de colocar em
prética a aprendizagem e reescrever, efetivamente, o texto inicial. De acordo com Casseb-
Galvdo e Duarte (2018, p. 27), nessa etapa, sao feitas atualizacdes acerca das nogoes e dos
conhecimentos adquiridos nos Modulos, permitindo ao professor construir uma “percepgao do
nivel de abstracdo e aproveitamento da [SD] pelos alunos”.

Em muitos casos, a renovacdo da pratica pedagdgica encontra barreiras nos moldes
avaliativos estabelecidos pelos sistemas escolares, pois, para Zabala (1998, p. 195), a
avaliacdo ¢ quase sempre entendida como um “instrumento sancionador e qualificador, em
gue o sujeito da avaliacdo € o aluno e somente o aluno, e 0 objeto da avaliacdo sdo as
aprendizagens realizadas segundo certos objetivos minimos para todos”. A vista disso, é
preciso rever essa conceituacdo de avaliagdo se o0 objetivo do ensino é desenvolver as
capacidades do sujeito, para além dos cognitivos, propondo avaliaces somativas (ou

integradora)

[...] como um informe global do processo que, a partir do conhecimento inicial
(avaliacdo inicial), manifesta a trajetoria seguida pelo aluno, as medidas especificas
que foram tomadas, o resultado final de todo o processo e, especialmente, a partir
deste conhecimento, as previsfes sobre o que € necessario continuar fazendo ou o
que é necessario fazer de novo (ZABALA, 1998, p. 201).

Tal percepc¢éo de avaliacdo dialoga com as intencdes da Producéo Final, cujo objetivo
ndo é simplesmente medir a competéncia do aluno em ndmeros que determinam aprovacao ou
reprovagdo, mas observar como a aprendizagem se consolidou ao longo do processo, as
competéncias adquiridas e os pontos carentes de aperfeicoamento em outras oportunidades.
Para Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 90), essa etapa mostra ao proprio aluno a sintese

de sua aprendizagem:

e indica-lhe os objetivos a serem atingidos e da-lhe, portanto, um controle sobre seu
préprio processo de aprendizagem (O que aprendi? O que resta a fazer?);
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e serve de instrumento para regular seu préprio comportamento de produtor de
textos, durante a revisdo e a reescrita;
o permite-lhe avaliar os progressos realizados no dominio trabalhado.

Os autores acrescentam a importancia de discutir previamente com o0s alunos 0s
critérios de avaliacdo, os quais devem contemplar elementos abordados nas aulas e
contribuem para que o professor evite comentarios subjetivos e de dificil compreensdo aos
alunos.

Ap0s a Producdo Final passar pelo crivo do professor, a discussdo compartilhada com
os alunos e uma autoavaliacdo do processo sdo cruciais, antes de materializar o texto na
situacdo de comunicacdo pre-determinada. Em casos de propostas idealizadas, o professor
pode comentar se as producdes atenderam aos requisitos solicitados.

Além das explicitacbes de cada etapa da SD, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004)
fazem observagdes sobre os principios tedricos, o carater modular, as diferenciacGes para
géneros orais e escritos, bem como sobre a articulacdo com os outros dominios de ensino da
lingua.

No que tange aos principios teoricos, 0s autores mencionam escolhas pedagdgicas —
possibilidade de avaliagcdo formativa; conformidade com a proposta do ensino de francés;
ampliacdo das chances de apropriacdo de instrumentos e nogBes —, escolhas psicolégicas —
tarefa de producéo de textos trabalhada em toda sua complexidade; transformacdo do modo de
falar e de escrever dos alunos, em razdo dos diferentes instrumentos de linguagem propostos —
e escolhas linguisticas — compreensdo da atividade de linguagem; compreensdao da
heterogeneidade linguistica; adocdo dos géneros como objeto do procedimento — que guiaram
a elaboracdo da proposta. Tais principios estdo em consonancia com 0s pressupostos da
BNCC, em que o texto assume centralidade como unidade de trabalho e as perspectivas
enunciativo-discursivas direcionam a abordagem das praticas de linguagem, desenvolvendo
habilidades para uso significativo da linguagem em atividades de leitura, escuta e produgéo de
textos em varias midias e semioses (BRASIL, 2018).

Sobre as finalidades gerais das SD, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004, p. 93)
indicam:

e preparar os alunos para dominar sua lingua nas situagcbes mais diversas da vida
cotidiana [...];

e desenvolver no aluno uma relagéo consciente e voluntaria com seu comportamento
de linguagem, favorecendo procedimentos de avaliacdo formativa e de
autorregulagéo;

e construir nos alunos uma representacdo da atividade de escrita e de fala em
situacdes complexas, como produto de um trabalho, de uma lenta elaboracéo.
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De acordo com os autores, o procedimento ‘“se inscreve numa perspectiva
construtivista, interacionista e social que supde a realizacdo de atividades intencionais,
estruturadas e intensivas que devem adaptar-se as necessidades particulares dos diferentes
grupos de aprendizes” (p. 93). A modularidade ¢ justificada pela possibilidade de
diferenciacdo pedagogica, viabilizada pelos mais diferentes percursos e em funcdo das
necessidades evidenciadas nas produgdes dos alunos. Ressalta-se, pois, a importancia da
andlise do texto inicial pelo professor, para selecionar as atividades indispensaveis a SD, bem
como prever as acdes em casos de insucesso, sempre considerando que a modularidade nao
indica uma ordem aleatdria para as atividades, pois algumas aprendizagens sao precedidas de
conhecimentos iniciais.

Com relacdo ao trabalho diferenciado para oralidade e escrita, apresenta-se um trecho

do resumo feito por Marcuschi (2008, p. 218):

(h) A oralidade e a escrita devem ser tratadas de forma clara e o centro da atengéo é
0 género. Ha géneros que se prestam para um trabalho mais efetivo na oralidade e
outros na escrita.

(i) A atividade modular pode ser uma maneira de compreender melhor que o
trabalho de escrita € também um trabalho de reescrita [...].

O ponto de maior relevancia a essa pesquisa €, todavia, a elucidacdo de Dolz,
Noverraz e Schneuwly (2004) sobre o trabalho com as sequéncias e as atividades de
estruturacdo da lingua. Para os autores, as SD ndo assumem “a totalidade do trabalho
necessario para levar os alunos a um melhor dominio da lingua” (p. 96), complementando-se
por outras abordagens. Marcuschi (2008) indica que as SD seguem as bases da Linguistica
Textual e, por meio do tratamento de problemas referentes a textualidade, observam-se
questdes gramaticais.

Os criadores do procedimento mostram que aspectos relativos a sintaxe da frase, a
morfologia verbal e a ortografia nem sempre conseguem ser plenamente integrados as
atividades propostas, mas é importante estabelecer uma articulacdo entre a SD e 0s niveis de
estruturagdo da lingua. Alguns elementos linguisticos como “utiliza¢do de frases incompletas;
falta de variedade na construcdo das frases; utilizacdo de coordenagdo mais que de
subordinagdo; pontuacao insuficiente” (p. 97) se podem analisar a partir dos textos produzidos
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pelos alunos, os quais serdo um “corpora de ‘frases a serem melhoradas’ (p. 97), mas esse
trabalho se refere apenas a observagcOes pontuais para reescrita do texto, sem perder de vista
que a SD objetiva, na verdade, o desenvolvimento de capacidades de linguagem, a partir de

situacbes de comunicacdo bem definidas. Em acréscimo, recorda-se: “o dominio de uma
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sintaxe mais elaborada ndo esta ligado a um género preciso. [...] é essencial reservar tempo
para um ensino especifico de gramatica, no qual o objeto principal das tarefas de observacéo e
de manipulagéo ¢ o funcionamento da lingua” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004,
p. 97).

Mendonca (2006) indica que a AL contribui para o desenvolvimento das habilidades
de escrita de textos, “na medida em que supde ndo uma atitude de higienizacdo dos textos, da
correcdo por parte do professor sem a colaboracdo do aluno, mas um movimento de reflexdo
sobre virtudes e lacunas percebidas, de natureza diversificada [...]”, possibilitando a
observacdo de problemas ortograficos, morfossintaticos, textuais e discursivos.

No que concerne a ortografia, a autora dialoga com Dolz, Noverraz e Schneuwly
(2004): ainda que o foco da AL seja a analise dos efeitos de sentido no texto, ha topicos que
precisam ser trabalhados de forma recorrente, independente do género abordado. Para isso,
sugere-se, em ambos os trabalhos, atividades de compartilhamento de textos entre os colegas,
mediadas pelo professor, o qual conduz a reflexo, a reescrita e a sistematizagdo dos
conhecimentos construidos. Quando ndo é possivel partir de uma analise dos efeitos de
sentido, pode-se recorrer as buscas em dicionarios, gramaticas e livros especializados para
construir um conceito.

Nota-se, portanto, que as praticas de AL ganham evidéncia nos Maodulos, mas
trabalhos paralelos de revisdo e reescrita também mobilizam reflexdes sobre os usos da
lingua. Longe de finalizar a discussdo sobre tais praticas, mas com vistas a concluir o
raciocinio desta se¢do, concorda-se com a visdo de Mendonga (2006, p. 225): “a AL deve ser
complementar as praticas de leitura e producdo de texto, uma vez que possibilitaria a reflexao
consciente sobre fendmenos textual-discursivos que perpassam 0s usos linguisticos nos
momentos de ler/escutar ou de produzir textos”, colocando em foco a construcao de sentidos.

Diante dos esclarecimentos tecidos sobre a proposta das SD e da relevancia da AL
para o procedimento, discute-se, na proxima subsecdo, como esse eixo do ensino contribui
para a construgdo da competéncia argumentativa, principalmente no trabalho com o género

Artigo de Opinido.

2.5 A analise linguistica e a competéncia argumentativa: Artigo de Opinido
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A insercdo dos géneros textuais nas aulas de Lingua Portuguesa contribui, em muitos
aspectos, para integracdo dos eixos de leitura, producéo de textos, oralidade e AL. No Brasil,
a efetivacdo dessa proposta se deu com a publicacdo dos PCN, mas, conforme se evidenciou,
as lacunas da formacdo docente inicial e continuada levaram a confusdo de termos e teorias
(SANTOQOS, 2009).

Abreu (2020, p. 716) sinaliza que tal contexto desencadeou dificuldades na
organizacdo do curriculo programatico, gerando um alargamento dos conteudos, pois se
considerou “os elementos de coesdo, os géneros textuais como (mais) topicos teoricos, a
serem explicados, analisados, estudados para fins de avaliagdo”. As propostas curriculares
centraram-se na ‘didatiza¢do’ de teorias, incitando questionamentos como: quais géneros
devemos ‘ensinar’? Todos os géneros precisam ser produzidos? Quais géneros encontram
espaco no meio escolar? O desafio estava, portanto, consolidado: “como o curriculo de
Lingua Portuguesa poderd contemplar tantos géneros a serem trabalhados em cada ano™? (p.
718)

Com a publicacdo da BNCC (BRASIL, 2018), a discussdo volta a tona, principalmente
pela insercdo de géneros das midias digitais como objetos de andlise. Marcuschi (2008) ja
havia postulado que ndo ha géneros ideais para o trabalho com a lingua, mas alguns
apresentam dificuldades progressivas, cujas habilidades de dominio escrito ou oral o aluno
ndo domina e precisa alcancar por intermédio da escola. Salienta-se também que ha textos
mais voltados a leitura, enquanto outros mais especificos da producdo escrita/oral. O
professor ndo se deve restringir aos géneros do conhecimento dos alunos, mas comecar por
eles para construir as bases de praticas de linguagem menos acessiveis. Conforme postulam
Santos, Riche e Teixeira (2020), é preciso repensar a pratica pedagogica, a fim de selecionar
0s géneros por graus de dificuldades e mostrar a diversidade desses construtos, dando énfase a
alguns, uma vez que é dificil ler e produzir tantos textos.

Na tentativa de amenizar a dificuldade de escolha, Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004,
p- 101) sugerem a proposta de agrupamento de géneros, “em fun¢do de suas regularidades
linguisticas e de transferéncias possiveis”, respondendo “a trés critérios essenciais do ponto de
vista da construgéo de progressao para a qual eles constituem um instrumento indispensavel”:
dominio essenciais da comunicacéo, distin¢Bes tipologicas e homogeneidade das capacidades
de linguagem.

Essa abordagem fornece instrumentos tedricos para resolver os impasses na escolha de

géneros para o trabalho escolar, mas ndo torna estanque a relagdo entre os agrupamentos,
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visto que ndo é possivel classificar um género de forma absoluta em um grupo especifico.

Destacam-se, assim, as consideragdes de Marcuschi (2008, p. 220):

1) A progressdo é organizada em torno de agrupamento de géneros: cada grupo
se acha formado dentro de uma modalidade discursiva ou um tipo basico
predominando.

2) A progressdo se da na forma espiralada: o mesmo género é dominado em
VArios niveis.

3) Os géneros séo tratados de acordo com os ciclos de ensino: mesmo assim as
escolhas podem ser flexiveis, pois ndo se pode estabelecer um grau de dificuldades
crescentes nos géneros.

4) Aprendizagem precoce para assegurar dominio ao longo do tempo: os
mesmos textos devem ser produzidos em varios momentos ao longo dos ciclos.

5) Evitar a repeticdo, sobrepondo-se diferentes niveis de complexidade: cada
género pode ser abordado em niveis diversos de exigéncia e dificuldade, desde uma
sofisticacdo minima até uma maxima, de acordo com o avango do ensino. Deveria
ser evitado o tratamento reiterado dos mesmos géneros por séries.

Parte-se, entdo, da proposta de agrupamentos para abordar com mais énfase a ordem
do argumentar, ou seja, 0S géneros que preveem sustentacdo, refutacdo e negociacdo de
tomadas de posicéo, a partir da discussao de problemas sociais controversos.

A argumentacdo pode ser entendida como um procedimento discursivo, cujo objetivo
¢ o convencimento: “levar o interlocutor a adotar uma posi¢do, conduzi-lo a aceitar o que €
transmitido, fazé-lo crer naquilo que ¢ dito” (PASSARELLI, 2012, p. 240). Argumentamos
em diferentes situacfes cotidianas, por meio de géneros mais informais, como o dialogo, e
também em momentos de maior formalidade, como os debates regrados, entrevistas de
emprego, cartas de solicitacdo/reclamacdo, etc.

Para Perelman e Olbrechts-Tyteca (apud AQUINO, 2009), a argumentacao € uma agao
que busca modificar um estado preexistente. Assim, todos os discursos produzidos sob essa
Otica sdo organizados estrategicamente, com vistas a persuadir o interlocutor na compreensédo
dos fatos. Por isso, a argumentacdo é a arte de persuadir.

Argumentar € uma atividade inerente a condicdo humana, uma vez que as
manifestaces da linguagem se ddo na interacdo entre sujeitos, na exposicdo de seus
‘quereres’ e ‘saberes’ (KOCH, 2016). Sempre que a linguagem ¢ utilizada com intuito de
defender uma ideia ou ponto de vista sobre determinado aspecto, mobiliza-se a competéncia
argumentativa, a qual depende da forgca dos argumentos utilizados para sua concretizagéo.

Passarelli (2012, p. 240) considera o argumento uma ‘“manifestacdo linguistica,
construida por enunciados que, relacionados uns com o0s outros, incluem uma assercao capaz

de levar a uma conclusdo”. Segundo Koch (2016, p. 24), a formulagdo dos argumentos liga-se
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a apresentacdo e a organizacdo das ideias, estruturando o raciocinio na defesa dos pontos de

vista. E intrinseca & argumentac&o, portanto,

i) uma proposta que provoque em alguém um questionamento, quanto a sua
legitimidade; ii) um sujeito que desenvolva um raciocinio para demonstrar a
aceitabilidade ou legitimidade quanto a essa proposta; iii) um outro sujeito que se
constitua alvo da argumentacdo [...].

Acrescentam-se duas caracteristicas basicas do ato de argumentar: a eficicia e o
carater utilitario. Quando o discurso produzido gera adesdo a tese defendida, levando o
interlocutor a adoc¢édo de determinado comportamento, tém-se a eficacia do discurso. O carater
utilitario se manifesta, por sua vez, na credibilidade: “argumentar ¢ agir com honestidade”
(PASSARELLI, 2012, p. 241).

Em resumo, concorda-se com Koch (2016, p. 24): “Argumentagédo [...] é o resultado
textual de uma combinacdo entre diferentes componentes, que exige do sujeito que argumenta
construir, de um ponto de vista racional, uma explicacdo, recorrendo a experiéncias
individuais e sociais”.

Ainda que argumentar seja uma atividade rotineira e natural, nos ambitos formais, a
competéncia argumentativa se constrdi sob alguns critérios, para atingir 0s objetivos
comunicativos. Por essa razdo, dentre as 10 competéncias gerais propostas pela BNCC,

destaca-se a numero 7, cujo objetivo é levar o aluno a

Argumentar com base em fatos, dados e informagdes confidveis, para formular,
negociar e defender ideias, pontos de vista e decisbes comuns que respeitem e
promovam os direitos humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsavel em ambito local, regional e global, com posicionamento ético em
relacdo ao cuidado de si mesmo, dos outros e do planeta (BRASIL, 2018, p. 9).

No Ensino Fundamental 11, essa competéncia é abordada com mais énfase em praticas
de linguagem relacionadas ao campo Jornalistico e Midiatico, em que 0s géneros possuem
objetivos mais voltados a persuasdo. As habilidades estimulam o posicionamento critico do
aluno em sociedade, a fim de leva-lo a defender seus pontos de vista a partir dos
conhecimentos obtidos ao longo do processo de aprendizagem, a exemplo das destacadas a
sequir:

(EF69LP16) Analisar e utilizar as formas de composicdo dos géneros jornalisticos
da ordem do relatar, [...] da ordem do argumentar, tais como artigos de opinido e
editorial (contextualizacdo, defesa de tese/opinido e uso de argumentos) e das
entrevistas: apresentacdo e contextualizacdo do entrevistado e do tema, estrutura
pergunta e resposta etc; (p. 145).

(EF67LPQ7) Identificar o uso de recursos persuasivos em textos argumentativos
diversos (como a elaboracdo do titulo, escolhas lexicais, constru¢fes metaforicas, a
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explicitacdo ou a ocultacdo de fontes de informagdo) e perceber seus efeitos de
sentido (p. 163).

(EFO8LPO3) Produzir artigos de opinido, tendo em vista o contexto de producédo
dado, a defesa de um ponto de vista, utilizando argumentos e contra-argumentos e
articuladores de coesdo que marquem relacbes de oposicdo, contraste,
exemplificacdo, énfase (p. 179).

De acordo com Aquino (2009), o discurso jornalistico apresenta fatos a partir da
reconstrucdo feita pelos jornalistas e, por isso, conhecer as estratégias argumentativas nesse
campo contribui para maior compreensdo da situagdo. Como exemplo, o género Artigo de
Opinido, que pertence originalmente & esfera jornalistica, é solicitado com frequéncia nas
aulas de Lingua Portuguesa, tomado como protétipo dos textos argumentativos em circulagéo
social (CASSEB-GALVAOQO; DUARTE, 2018).

Quanto as caracteristicas discursivo-funcionais do género, o Artigo de Opinido é
veiculado principalmente em revistas e em jornais, valendo-se da argumentacgdo para discutir
questdes de ordens gerais sob a dtica do articulista. Predominam as tipologias dissertativa e
argumentativa, pois as opinides sdo expostas e sustentadas por argumentos, o objetivo ndo é
apenas ‘apresentar’ pontos de vista: busca-Se 0 convencimento, a persuasdo e a tomada de
posicdo por parte do interlocutor. O articulista, em geral, ndo pertence a esfera jornalistica: é
um colaborador que traz suas opinides fundamentadas sobre fatos atuais, por isso 0s textos
apresentam marcas de autoria. Os conteldos tematicos sdo motivados pelos textos
informativos presentes no suporte, 0s quais sustentam as reflexdes do autor e constroem
relagdes intertextuais (SILVA, 2013).

De acordo com Passarelli (2012), a organizacdo estrutural do Artigo de Opinido nédo
tem uma ordenacdo fixa, mas, para satisfazer as necessidades discursivas desse género, €
comum apresentar o assunto discutido, o ponto de vista adotado (ou tese), argumentos de
sustentacdo, contra-argumentos e refutagdes, bem como uma conclusdo que recupera a tese
defendida. Silva (2013, p. 8) complementa a apresentacdo das caracteristicas discursivo-
funcionais mostrando que o publico-leitor em potencial “desses artigos geralmente sdo
pessoas que gostam de se manterem atualizadas, relacionadas constantemente com aspectos
midiaticos e interessadas em perceber os acontecimentos atuais”.

Com relagdo ao publico-leitor, cabe salientar que a negociacdo interlocutiva, com
objetivo de influenciar o outro, reforca a perspectiva dialdgica do Artigo de Opinido. Por isso,
¢ importante ao articulista conhecer o seu ‘auditério’, ou seja, o perfil e os valores dos leitores

a quem se destina a produgdo, “a fim de estabelecer uma relagdo de confianca ¢ de
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aceitabilidade, configurada na predisposi¢io para a interlocu¢io” (CASSEB-GALVAO;
DUARTE, 2018, p. 41).

A atividade argumentativa apresenta uma grande complexidade quando o publico é
muito heterogéneo ou desconhecido, porque o texto é construido com intuito de gerar adeséo
as questdes expostas. Sua dinamicidade, movida pelo ndo compromisso com verdades
absolutas, soma-se aos desafios do contrato argumentativo. Desse modo, 0 espaco escolar é o
lugar propicio ao desenvolvimento das habilidades relacionadas ao género, mas as propostas
precisam ser bem fundamentadas em torno de uma progressao que considere a maturidade
linguistica do estudante na construcdo de sequéncias argumentativas.

Por se revelar uma atividade inerente a condi¢cdo humana e uma pratica de linguagem
necessaria a formacdo cidadd, a argumentacdo é uma das macrocompeténcias estimuladas ao
longo da formacdo escolar. Na producdo de Artigos de Opinido, encontram-se possibilidades

de desenvolver as habilidades argumentativas esperadas:

e colocar-se discursivamente como autor;

e construir as imagens dos interlocutores, seus pontos de vista (leitores);

e considerar o lugar institucional e 0 momento social de onde se enuncia;

e estabelecer o objeto enunciado;

o estabelecer uma relacdo valorativa (posicionamento) diante do objeto enunciado e
dos outros discursos sobre o mesmo objeto (RODRIGUES apud CASSEB-
GALVAO E DUARTE, 2018, p. 40),

No que tange aos aspectos linguisticos inerentes ao Artigo de Opinido, alguns autores
sugerem pontos especificos: escolhas lexicais e os efeitos de sentidos produzidos (SILVA,
2013); diferentes tipos de argumentos, linguagem metaférica, escolha lexical,
intertextualidade, coesdo, coeréncia, alusdo, expressdes de valor fixo, ironia, instancias
gramaticais (PASSARELLI, 2012); nivel sintatico, operadores argumentativos e déiticos,
modos e tempos verbais (BOFF; KOCHE; MARINELLO, 2009).

Para Casseb-Galvao e Duarte (2018, p. 40), os elementos linguisticos em potencial

Sao:

e organizacdo do discurso predominantemente na 32 pessoa;

e a prevaléncia dos tempos verbais no presente do indicativo ou do subjuntivo na
apresentacdo das questdes, dos argumentos e dos contra-argumentos;

e 0 uso frequente do pretérito nas explicacBes ou apresentagdo de dados;

e 0 recurso a citagbes, a fim de conferir confiabilidade e respaldo para os
argumentos;

¢ 0 Uso de operadores argumentativos em funcgdo articuladora coesiva.
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Percebe-se, entdo, a vasta possibilidade de desenvolver AL em propostas com Artigo
de Opinido, posto que os mais diferentes recursos linguisticos sdo peculiares a essa atividade
discursiva. Logo, a escolha do género para a proposta desenvolvida estd previamente
justificada, esperando que as atividades elucidadas abram espaco em sala de aula para o
desenvolvimento da competéncia argumentativa.

Antes, no entanto, de passarmos a sugestdo de SD, apresentam-se, no proximo
capitulo, algumas andlises da formacdo do professor de Lingua Portuguesa, a partir de um
recorte de pesquisa, para revelar sinalizacfes que expliqguem e/ou justifiqguem os entraves no
desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos. A intencéo é apontar problemas, mas
também indicar caminhos praticos ao professor para a superacao desses através das SD.
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3 AFORMAGAO DO PROFESSOR DE PORTUGUES

A profissdo docente é frequentemente questionada pelas visdes do senso comum:
todos se sentem no direito de opinar quanto ao melhor método, a melhor abordagem ou a
melhor forma de ‘passar o conteudo’, como se a docéncia se resumisse a tarefa mecanica de
transmitir os saberes. Tais criticas, ndo vistas em outras profissdes, justificam-se pela ligacédo
intrinseca das pessoas com a pratica docente, ainda que na postura de alunos, acumulando
alguma experiéncia na pratica de ‘dar aulas’ (GUEDES, 2006).

H4&, contudo, um longo processo de formacdo necessario a profissdo docente, o qual
mobiliza saberes de diferentes instancias e ndo se finaliza com a apropriacdo do diploma. O
professor coloca-se na posicéo de eterno aprendiz, buscando orientacGes constantes para sua
pratica na literatura académica, na troca de experiéncias, nos cursos de atualizacdo, no estudo
de novas propostas ao ensino, etc. A docéncia requer, assim, formacoes iniciais de qualidade
somadas a constante busca por formacbes continuadas, um grande desafio para cenario
educacional.

Desde o periodo de democratizacdo do ensino, discutido no primeiro capitulo, a
necessidade de aumentar o quantitativo de professores suprimiu a qualidade das formacdes
iniciais, tornando-as cada vez mais rasas e superficiais. A aprendizagem refletiu essa
formacdo incipiente e a grande porcentagem de alunos egressos sem o dominio basico das
habilidades de leitura, escrita, conhecimentos matematicos e de outras &areas assustou a
sociedade que depositava na escola a esperanca de melhores condicGes de vida.

Nessa perspectiva, buscou-se no oferecimento de cursos de reciclagem, treinamentos e
atualizaces uma saida para suprir as caréncias da qualificacdo de professores, que
desencadeavam uma ‘crise escolar’ (GERALDI, 2013). Pesquisas como a de Neves (2021),
no entanto, demonstram que o nivel de aspiracdo docente para aprimorar a formacéo inicial é
baixo e, mesmo com o0 engajamento momentaneo em cursos de atualizacdo, a ponte entre a
teoria aprendida e a pratica ainda ndo é bem estabelecida.

De acordo com Tardif (2014), a pratica docente integra diferentes saberes, 0s quais
mantém relagdes diferentes com cada professor. O autor define o saber docente “como um
saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da
formagao profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36). Os
saberes profissionais referem-se aos transmitidos pelas instituicdes na formacéo inicial de

professores, ou seja, a teoria apresentada nos cursos de licenciatura para ser incorporada a
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pratica. Articulam-se, portanto, aos saberes pedagodgicos, concepg¢des advindas de reflexdes
sobre a prética educativa. Somam-se ainda os saberes disciplinares — produzidos pela area das
ciéncias da educacao e integrados nas disciplinas universitarias, os quais mobilizam diversos
campos do conhecimento e sdo influenciados pela tradicdo cultural — e os curriculares —
discursos, objetivos e métodos categorizados pela instituicdo escolar passiveis de aplicacdo
pelo professor —, cuja participacdo do corpo docente na definicdo e selecdo nem sempre €

contemplada. O autor ainda postula:

os saberes disciplinares e curriculares que os professores transmitem situam-se numa
posicdo de exterioridade em relacdo a pratica docente: eles aparecem como produtos
que ja se encontram consideravelmente determinados em sua forma e conteldo,
produtos oriundos da tradi¢do cultural e dos grupos produtores de saberes sociais e
incorporados a préatica docente através das disciplinas, programas escolares, matérias
e contelidos a serem transmitidos (p. 40).

Por fim, os saberes experienciais sdo aqueles adquiridos no exercicio pratico da
profissdo, no trabalho cotidiano, na sala de aula. A dificuldade de controlar os demais saberes
gera uma aproximacdo dos experienciais, validados pela prética cotidiana e seus
condicionantes, “que ndo sdo passiveis de defini¢des acabadas e exigem improvisacdo e
habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar situagfes mais ou menos transitorias
e variaveis” (TARDIF, 2014, p. 49). As posturas adotadas diante de tais situagdes constroem
um estilo de ensino, uma identidade profissional, entendida por N6voa (1992, p. 16) nédo
como uma entidade estavel, mas como “um espaco de constru¢do de maneiras de ser ¢ de
estar na profissao”.

Os saberes experienciais permitem estabelecer um distanciamento critico dos outros
saberes, sem rejeita-los, mas os incorporando a pratica, em um processo de retraducdo, para
eliminar o que lhes parece muito abstrato e distante da realidade e manter os conhecimentos
teodricos Uteis a agdo educativa. Tardif (2014, p. 54) aponta: “os saberes experiencias surgem
como nucleo vital do saber docente [..]; sdo [...] formados de todos os demais, mas
retraduzidos, ‘polidos’ e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”.

Entende-se, assim, que ndo basta ancorar a pratica docente em experiéncias: 0
professor deve buscar atualizagdes teoricas, a fim de subsidiar suas a¢fes. A expectativa para

0 bom profissional é que esteja

sempre a par das uUltimas descobertas da ciéncia em sua &rea de especialidade.
Ironicamente, isto significa estar desatualizado, pois ndo convivendo com a pesquisa
e com os pesquisadores e tampouco sendo responsavel pela producdo do que vai
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ensinar, o professor esta sempre um passo aquém da atualidade (GERALDI, 2013,
p. 88, grifos do autor).

A distancia entre as pesquisas cientificas e o professor da Educacdo Bésica intensifica
a desatualizacdo do professor, culpabilizado pela academia, pelas instancias educacionais,
pelos proprios alunos, pelas familias e pela sociedade em geral, quase sempre, por problemas
que permeiam o espaco escolar e a aprendizagem discente. Para Neves (2002, p. 232), é um
perigo n&o investir em uma acgao continuada na formacao dos professores, visto que apenas a
transposicdo didatica de conhecimentos advindos da academia néo é suficiente para garantir
uma base metodoldgica solida: “Despejar esses conteudos — mesmo facilitados — sem prover a
sua integracdo na acdo pedagdgica € simplesmente sacudir a poeira e joga-la sobre alguém”.

Geraldi (2013) menciona que o sistema escolar ndo possibilita condi¢des de trabalho
favoraveis ao desenvolvimento profissional, pois os incentivos a formacdo continuada
(quando ocorrem) sdo cursos esporadicos oferecidos a uma minoria e, por isso, ndo alteram
efetivamente o sistema de ensino. Para o autor, é preciso desenvolver mudangas globais para
considerar o professor um profissional do sistema educativo e erradicar a ‘crise’ da escola.

Ainda que os saberes experienciais sejam cruciais a pratica docente, apenas o contato
diario com o exercicio da docéncia, apreendido ao longo da formacao basica e na observacao
dos professores universitarios, ndo é capaz de oferecer ao professor recém-formado as bases
para sua atuacdo. Como indica Guedes (2006), ndo se pode empurrar os professores para a
sala de aula e ‘trancar as portas por fora’, na expectativa de que consigam ‘dar conta do
recado’. Esse tipo de postura leva o docente inexperiente a selecionar, entre as aprendizagens
tacitas da docéncia, aquela que melhor o representa, desencadeando uma ‘crise de identidade’.
Como consequéncia, o cenario educacional ainda possui salas de aula guiadas por professores
que reproduzem os padrBes pelos quais foram ensinados e as mudancas metodoldgicas
demoram a encontrar terreno fértil na Educacéo Basica.

No que concerne ao ensino da Lingua Portuguesa, a formacdo docente dos cursos de
Letras carece ser observada com atencdo, principalmente as metodologias para abordagem de
topicos gramaticais, pois o discurso de mudanca, instituido com a elaboracdo dos PCN,
apresentou novas tendéncias, mas as deficiéncias na formagdo inicial e continuada do curso de
Letras prejudicaram a efetividade das propostas. Assim, na proxima subse¢do aborda-se com

mais énfase as lacunas e os desafios na formacéo do professor de portugués.

3.1 O docente em Letras: lacunas e desafios
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Nas discusses sobre formacdo docente, uma tendéncia comum é tratar escola e
universidade como extremos de um mesmo sistema: a primeira, espaco da pratica, da
construcdo de saberes experienciais; a segunda, espaco de discussdo teorica, lugar de reflexao
cientifica. Esquece-se, porém, que na universidade também ha pratica e na escola, teoria;
falta, porém, uma ligacéo explicita entre esses dois &mbitos (NOVOA; VIEIRA, 2017).

O investimento constante em formacdo docente inicial e continuada — para além da
oferta de cursos rapidos para cumprir exigéncias pontuais de 6rgaos de ensino — pode resolver
inimeros impasses do ensino. Muitos professores recém-saidos dos bancos universitarios
dominam um construto tedrico, mas ndo sabem como chegar a prética. Por outro lado, 0s
professores mais experientes distanciam-se das novas teorias e encontram dificuldades para
desenvolver um trabalho reflexivo com vistas ao dominio das indicacdes teorico-
metodoldgicas mais recentes (ABREU, 2020).

Sobre a formacdo do professor de portugués, o ponto de partida serd os dois
questionamentos ja feitos por Neves (2002), os quais, quase duas décadas depois, ainda ndo
puderam ser respondidos com clareza: (i) os alunos do curso de Letras sabem o que fazer com
a linguistica no ensino da lingua?; (ii) os professores sabem exatamente o que Ihes cabe fazer
com o conhecimento tedrico trazido da universidade?

As diversas disciplinas de cunho tedrico nos cursos de Letras ignoram, na maioria das
vezes, a aplicabilidade dos conceitos. O professor em formacéo adquire a bagagem das teorias
linguisticas, mas, em muitos casos, ndo domina as tarefas basicas de leitura e escrita propostas
ao seu aluno (GUEDES, 2006). Basta pensar: ha muito se discute os problemas relativos a
linguagem na Educacdo Bésica; como, entdo, imaginar que 0s universitarios, comumente
formados por um ensino de Lingua Portuguesa com lacunas tedricas e metodoldgicas,
conseguirdo superar essas dificuldades com a formacdo académica, que pressupde, na maioria
das vezes, um saber ja consolidado? Guedes (2006) indica que as dificuldades basicas ndo sao
tomadas com énfase na graduacéo, pois causam constrangimento aos envolvidos na tarefa de
ensinar a lingua — como ensinar aquilo que ndo se sabe? — mas é preciso considerar a
bagagem do universitario, compreendendo que, para muitos, a primeira experiéncia de escrita
efetiva foi o vestibular. Conforme aponta o autor (p. 28), a énfase a formacéo teodrica dos
cursos de Letras ¢ justificada pela tese de que a “visao geral e critica da ciéncia proporcionada
pelo dominio da teoria vai dar condi¢Ges ao professor de transformar o conhecimento em
conteudo de ensino”, o que “ndo so6 negligencia as deficiéncias de formagdo do aluno que
ingressa no curso de letras, mas também perpetua essas deficiéncias ao licenciar professores”

com bloqueios para enxergar suas proprias dificuldades.
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Ressalta-se, portanto, a importancia de minimizar as dificuldades basicas de trato da
linguagem dos alunos ingressos no curso de Letras para que, ao fim de sua formagéo docente
inicial, operem sobre a linguagem como esperam que seus alunos o facam. Professor so
ensina com clareza aquilo que domina com clareza.

De acordo com NoOvoa e Vieira (2017), € necessario investir em uma formacéo
profissional universitdria, a fim de superar a oposi¢do ‘initil’ e ‘improdutiva’ entre
universidade e escola. Trata-se de perceber, como sinalizaram Bonini e Yano (2018, p. 329),
que “a formagao ndo deve ser voltada somente para a teoria, nas universidades, assim como a
profissdo ndo dever ser totalmente referente a pratica, nas escolas”.

Onde fica, no entanto, a ponte entre esses dois espacos? Como a teoria alcanca a
pratica? O professor de portugués esta preparado para transformar os conhecimentos tedricos
em objetos de ensino, fugindo de uma transposicdo pura e simples? Para Neves (2002, p.
266), ¢ um consenso o fato de que a teoria fornece instrumentos a pratica, mas a questao
emergente ¢ “como tratar o ensino de linguistica na universidade, para que os alunos tenham
as minimas condicdes de dele tirar orientacdo e conteido para o trabalho com a linguagem de
seus alunos”.

O ‘como fazer’ continua, assim, um entrave para 0 ensino da lingua materna e as
consequéncias desse tipo de formacdo sdo demonstradas em perfis docentes que simplesmente
reproduzem préaticas apreendidas tacitamente em sua formacdo escolar (TARDIF, 2014). No
caso do professor de Portugués, o livro didatico, ha muito, apresenta-se como salvacdo para a
dificuldade de articular teoria e pratica: as atividades prontas, baseadas em principios
linguisticos e nas propostas dos documentos norteadores (a0 menos € o que prometem!),
cumprem a tarefa de fazer chegar ao aluno a teoria como objeto de ensino. O professor que
ndo é capaz de criar seus proprios instrumentos condiciona-se a abordagem dos materiais
prontos e se torna um reprodutor, ‘capataz de livro didatico’. O livro foi a primeira alternativa
encontrada para reduzir os problemas da formacao docente sem embasamento teérico: bastava
oferecer ao professor “um livro que, sozinho, ensinasse aos alunos tudo o que fosse preciso.
[...] Automatiza-se, a um tempo, 0 mestre e o aluno, reduzidos a méaquinas de repeticdo
material” (GERALDI, 2013, p. 117).

Guedes (2006, p. 31) ainda complementa: “reproduzir discursos ¢ o que o aluno de
letras aprende a fazer no curso, que o avalia por essa habilidade”. Explica-se, desse modo, a
grande énfase dada pelos professores ao livro didatico como recurso pedagogico e ressalta-se

a importancia de desenvolver uma formacao docente inicial capaz de enxergar
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além do roteiro preestabelecido pelo livro didatico, que perceba as sutilezas de
coergdo, que considere as praticas sociais de seus alunos, que trabalhe com o
material de modo realmente emancipador, e ndo permita que o livro seja um fator de
limitacdo de préticas e contetdos (BONINI; YANO, 2018, p. 330).

O professor ndo pode abrir mdo do senso critico na avaliacdo de materiais e de
praticas, escolhendo as mais pertinentes a sua atuacdo. Da mesma forma, deve agucar a
capacidade criativa, pois “mesmo com o livro didatico [...], se pretende um professor que I¢
(tudo!), que pesquisa, que observa a lingua acontecendo, no passado e agora, [...] € que sabe
criar suas oportunidades de analisar e de estudar os fatos linguisticos que pesquisou”
(ANTUNES, 2003, p. 124).

Com essas sinalizacdes, ndo se estd querendo insinuar que todo professor deve
participar das discussfes académicas e investir na carreira de pesquisador, mas todo docente
comprometido precisa conhecer as novas teorias, desenvolver bases para implementa-las no
ambiente escolar de modo significativo e utilizar os resultados de pesquisas como fonte de
inspiracdo para o seu trabalho. Durante a formag&o inicial, é inevitdvel o contato com as
pesquisas universitarias, posto que “o conhecimento das diferentes teorias linguisticas ¢
inquestionavelmente necessario para que o futuro professor de portugués entenda o fenémeno
da linguagem e o funcionamento das linguas” (NEVES, 2002, p. 267). O contato com a
academia, entretanto, costuma se perder ap0s a graduacdo e € no espaco desse afastamento
criativo na formacdo docente continuada, que o professor se torna um mero reprodutor de
modelos, surgindo os principais equivocos do trabalho com a gramatica, porque “é no uso e
na préatica da linguagem ela mesma, e ndo falando dela, que se podera reencontrar o espago
aberto da liberdade criadora” (FRANCHI, 1987, p. 5).

A tendéncia a reproducdo mostra-se latente quando o professor da Educacdo Basica,
ao estabelecer contato com as propostas da academia, entende que a aplicacdo pura e simples
¢ suficiente para ‘renovar o ensino’. A pesquisa precursora de Neves [1991]/(2021)
apresentou relatos de professores que, ap6s cursos de atualizacdo, foram despertados para
importancia de rever suas praticas, mas diante dos mesmos problemas da sala de aula e sem a
possibilidade de buscar assisténcia ou suporte institucional, encontraram como alternativa a
reproducdo dos exercicios sugeridos no desenvolvimento do curso. Inicia-se, assim, um
processo de mescla de teorias, em que as inovacdes tendem a conviver — e dividir espaco —
com as praticas classificatdrias.

A mescla de teorias € intensificada também por fatores externos, como mostra Neves

(2021) ao apresentar relatos de professores que ficavam encurralados entre a presséo das
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instancias educacionais para atender as novas orientacdes do ensino da lingua e a pressao das
familias para que se ensinasse gramatica, de forma tradicional, aos alunos. A cobranca
familiar € movida pela crenca de que o dominio da norma culta € um instrumento de ascenséo
social e saber o ‘portugués correto’ garante melhores oportunidades aos alunos.

Falta, portanto, aos professores 0 entendimento de que a “percepgao e a representagao
constituem o resultado de uma atividade exploratoria exterior e interior: uma atividade
criadora e ndo meramente reprodutora, na medida em que ndo consiste somente em repetir e
aplicar esquemas aprendidos, mas em construi-los” (FRANCHI, 1987, p. 8).

O condicionamento docente é confirmado pelas conclusdes de Neves (2021, p. 32) em
sua pesquisa: os professores solicitam suporte para uma melhor formacdo, representado por
cursos de atualizacdo, material didatico adequado e orientacdo para atividades, traduzindo
uma sensagao de desassisténcia e a busca por “receitas prontas, materiais para aplicag¢ao direta
em sala de aula, ou seja, formulas (quase) magicas”. Com relagdo ao ensino da gramatica, a
pesquisa ainda demonstra a tendéncia de evitar exercicios de gramatica normativa, usando o
texto como ponto de partida do estudo e um excessivo apego a nomenclatura linguistica,
‘tentativas mal apresentadas’ e ‘procedimento postico’ que confirmam a encruzilhada dos
professores para o trabalho com aspectos da lingua.

Mendonga (2006, p. 200-201) elucida que a mescla de perspectivas se revela
claramente na Educagdo Baésica, visto que “recorre-se a diversos caminhos tedrico-
metodoldgicos para a conducdo do processo de ensino-aprendizagem”, construindo um
trabalho gramatical que une o ‘tradicional’ as novas praticas. Para a autora, esse processo ¢
natural, porque os modelos tradicionais de analise sdo parte da identidade profissional do
professor e mudar drasticamente sua abordagem € 0 mesmo que negar a si mesmo. Por essa
razdo, “atravessamos um momento especial, em que convivem ‘velhas’ e ‘novas’ praticas no
espaco da aula de gramatica, por vezes, conflituosas”.

Com isso, atualmente, hé varios perfis de professores no que concerne a abordagem da
lingua: os que defendem o ensino sistematico da gramatica, em oposic¢do aqueles que buscam
seu abandono; os que tém procurado dar uma perspectiva mais textual a sua abordagem, mas
a falta de substrato tedrico-metodolédgico faz com que o texto se torne apenas pretexto para
analises metalinguisticas; e, em menor nimero, mas que permitem crer em uma “luz no fim
do tunel”, aqueles que adotam uma abordagem produtiva da lingua e buscam desenvolver
habilidades linguisticas para formacdo de alunos leitores e produtores de textos, alunos que
saibam adequar sua linguagem a contextos diversos (SANTOS; RICHE; TEIXEIRA, 2020). E

preciso fazer com que esses ultimos se tornem maioria, ou (porque ndo?) totalidade.
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Avancos na abordagem do ensino da lingua ja podem ser observados em estudos como
de Leal, Brandao e Silva (2016), cujo objetivo foi identificar conhecimentos de AL abordados
por duas professoras em turmas do 2° ciclo do Ensino Fundamental no desenvolvimento de
uma SD de cartas de leitores. As analises mostraram que as docentes desenvolviam reflex6es
sistematicas sobre as caracteristicas sociodiscursivas e composicionais do género, mas a
discussdo de aspectos linguisticos era escassa. A pratica pedagodgica estava bastante vinculada
as orientacdes oficiais para o ensino de lingua, com énfase a extrapolacdo de géneros de
circulacdo social e articulacdo de eixos do ensino. Chama aten¢édo, no entanto, a opcéo das
docentes de ndo priorizar uma abordagem prescritiva da lingua, desencadeando uma baixa
frequéncia de reflexdes dos aspectos linguisticos.

Como hipotese explicativa, Leal, Brand&o e Silva (2016, p. 441) mencionam que

o discurso sobre o ensino da gramética como algo muito vinculado ao ensino
tradicional tenha provocado, nas praticas das professoras, a necessidade de um
afastamento mais marcante dos conteudos linguisticos. Ou seja, para ndo serem
reconhecidas como tradicionais, elas podem ter iniciado um processo de negagdo de
conteddos dessa natureza.

Retoma-se, nesse sentido, a visdo de Franchi (1987): os educadores estdo criando uma
visdo negativa com relacdo a gramatica, mas a consequéncia das criticas as abordagens
normativas ndo pode ser um afastamento ou rejeicdo ao estudo da lingua ou a transformacéo
dos mesmos exercicios antigos com outras ‘capas’.

Diante de tais cenéarios, busca-se, nesta pesquisa, observar como a abordagem da
lingua é desenvolvida por um grupo de professoras, que ndo reflete toda a realidade
educacional do Brasil, mas serve de base para uma reflexdo acerca da formacdo docente e do

trabalho com gramatica.

3.2 A pesquisa qualitativa com professores da Educacdo Basica

Nesta secdo, apresentam-se 0s principais resultados de uma pesquisa realizada com
docentes de Lingua Portuguesa da Rede Publica Municipal de Pirapetinga — MG, as quais ndo
serdo identificadas. Em toda a rede, hda um quantitativo de nove professoras de Lingua
Portuguesa, mas apenas quatro docentes aceitaram participar da pesquisa; dentre as outras
cinco, duas alegaram ndo poder responder ao questionario por questdes pessoais e outras trés
ndo se justificaram. O estudo se deu em forma de entrevista, com questdes objetivas sobre a
formagéo basica e continuada das professoras e questdes discursivas sobre o0 ensino da Lingua

Portuguesa, com énfase na pratica da AL. Em razdo do contexto pandémico, a entrevista se
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desenvolveu por meio de um Formulario Google (APENDICE — Instrumento de Coleta de
Dados).

As professoras participantes foram informadas da inten¢do do estudo, da usabilidade
dos dados fornecidos e do anonimato da pesquisa. A participacédo foi livre e, estando cientes
das condigdes, as docentes assumiram o compromisso de manter a veracidade das respostas.
Explicou-se que a andlise seria qualitativa, a partir da interpretagdo subjetiva da autora,
ancorada em estudos tedricos da area, como forma de corroborar as constatacoes.

O grupo de professoras compde o corpo docente do local de trabalho da autora, a qual
prospecta, em oportunidades futuras, desenvolver a proposta elucidada no proximo capitulo
com alunos dessa localidade, justificando-se, assim, a escolha dos sujeitos de pesquisa. O
conhecimento da realidade permite ao docente encontrar caminhos possiveis para superar
problemas e dar continuidade a posturas positivas. Ainda que este seleto grupo nao represente
todo o contexto brasileiro, suas concepgdes refletem o atual cenério da educacdo e mostram
lacunas e desafios na formagédo do professor de portugués.

3.2.1 A formacao docente dos sujeitos da pesquisa: os professores

O primeiro questionamento objetivo feito as docentes foi sobre o tipo de graduacéo
cursada, cujas opc¢des possiveis eram: Licenciatura plena em Letras; Pedagogia, com
complementacdo pedagdgica em Letras; Outra area, com complementacdo em Letras; Nao
tenho formacgéo em Letras.

Entende-se que a formacéo plena em Letras é a mais adequada ao professor de Lingua
Portuguesa, uma vez que pode ter contato com disciplinas tedricas e praticas em maior
profundidade, mas o grande indice de professores formados por complementacdo pedagdgica
é uma realidade no pais. O trabalho de Freitas (2007, p. 1207) critica a politica de formacéo
docente por complementagdes, mostrando que as alternativas para o enfrentamento da
‘escassez’ de professores, como “licenciaturas paralelas de 540 horas ou ‘aceleradas’ de 120
horas aos bacharéis de qualquer area e as bolsas aos 150 mil estudantes de pos-graduacdo para
atuarem como docentes de escolas publicas, ap0s passarem por ‘treinamento’”, apenas
aprofundam o quadro de desprofissionalizagdo pela flexibilizacdo e aligeiramento da

formacéo.



90

Considera-se, assim, o cenario de formacdo das professoras participantes da pesquisa
como positivo, posto que todas possuem formacgédo plena em Letras, conforme demonstra o
Gréfico 1.

Gréfico 1 - Curso de graduagdo cursado

Sua Graduacao foi em:
4 respostas

@ Licenciatura plena em Letras

@ Pedagogia, com complementagéo em
Letras

@ Outra area, com complementagéo em
Letras

@ Nao tenho formagéo na area de Letras

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

Buscou-se saber o tempo de formacdo das docentes, para fazer paralelos com as
postulacdes oficiais para o ensino da Lingua Portuguesa, por meio do questionamento sobre o
ano de conclusdo da graduacdo. Todas as informantes finalizaram a formacéao inicial na
primeira década do século XXI, momento posterior a publicacdo dos PCN e antecedente a da
BNCC (Grafico 2).

Gréfico 2 - Ano de Conclusdo da Graduagédo

Ano de conclusdo da Graduagao:
4 respostas

2

1(25%)

2001 2004 2008

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.
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Tais informagdes permitem compreender que as discussdes sobre os PCN estavam
presentes nas universidades durante a formacéo inicial das professoras, em uma perspectiva
latente, visto que a primeira década do século XXI se mostrava o0 momento ideal para
aplicacdo dos seus pressupostos. Alinhar as propostas do ensino a formacgdo tedrica que
estavam consolidando nédo deveria ser, desse modo, tdo desafiador; todavia, como aponta
Santos (2004, p. 3),

nos cursos de Letras, nem sempre se discute o que é sugerido nos Parametros e, por
vezes, as Licenciaturas abordam mais questdes pedagdgicas que linguisticas. Assim,
o formando em Letras por vezes ndo consegue relacionar os conhecimentos teéricos
referentes a Linguistica e a Lingua Portuguesa ao que deve ser ensinado em sala de
aula, e o resultado ja se conhece: repetem-se velhas e desagastadas formulas.

O mesmo ocorre na atualidade com a BNCC: a proposta inovadora demora adentrar o
espaco da formacédo universitaria, atrasando também a implementacdo efetiva na Educacao
Bésica. Ensaios dessa inser¢do sdo evidenciados com a proposta da Base Nacional Comum
para Formac&o Inicial e Continuada de Professores da Educacdo Bésica, a qual busca revisar e
atualizar o Parecer e a Resolucdo CNE/CP n° 02/2015 (BRASIL, 2015), considerando as
demandas educacionais contemporaneas e as sinalizacbes da BNCC.

Muitas criticas, no entanto, sdo tecidas ao discurso salvacionista e & tendéncia de
responsabilizacdo docente manifestada pela Base Nacional Comum para Formacdo Docente.
Conforme apontam Pires e Cardoso (2020), a prépria justificativa de criacdo dessa Base é
respaldada nas ‘evidéncias’ de resultados de pesquisas e estudos nacionais e internacionais
sobre 0 mau desempenho dos alunos brasileiros na Educagdo Basica, colocando em xeque a
qualidade da formacdo docente e mostrando indicios da crenca de que os professores sdo um
dos maiores problemas da aprendizagem. Segundo o documento, diversas politicas da
formagdo e valorizagdo do professor foram desenvolvidas ao longo dos anos, “apesar disto,
[...] os niveis de aprendizagem escolar ndo acompanharam todo esse esfor¢co, mesmo com
ampliacéo significativa de recursos para todas as etapas da Educagdo Basica” (BRASIL,
2019, p. 5, grifos nossos). Em sintese, o discurso subjacente € que 0s agentes governamentais
ja ofereceram oportunidade e investimento para sanar o problema da formacgdo docente e, se 0
quadro persiste, a culpa ¢ do professor, a “alavanca mais importante para melhorar os
resultados dos alunos”.

Para além dessa responsabilizagdo docente, Pires e Cardoso (2020) sinalizam
problemas de outras ordens na construgdo da proposta, como a desconsideracdo de problemas

socioecondmicos que afetam a educacdo e a tentativa preliminar — apds inumeras criticas, a
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versdo final ndo apresentou essas postulacdes — de inserir uma légica de formag&o continuada
e progressdao de carreira que obedeceria a uma hierarquia: os professores recem-formados
compdem o nivel Inicial; os ingressados, que apresentam as competéncias e habilidades
minimas, o nivel Probatorio; os docentes com carreira mais avan¢ada, o nivel Altamente
Eficiente; e por fim, os professores mais experientes, de nivel mais ‘alto’, compdem o grupo
dos Lideres. A distribuicdo de carga horaria proposta a formacao inicial do professor também
¢ passivel de criticas, visto que relega o espaco para atividades complementares de
aprofundamento em Iniciacdo Cientifica, Iniciacdo a docéncia e extensao e, por conseguinte,
minimiza a formagdo tedrica e reflexiva em oposi¢do ao ‘saber-fazer’, o que transforma
“docente em um técnico e reprodutor de pacotes pedagdgicos e de praticas estabelecidas em
contextos especificos” (p. 85)”.

Nota-se, portanto, que, apesar de uma tentativa para sanar a problematica da formacéo
docente inicial, para Pires e Cardoso (2020), a referida Base Nacional Comum ndo toca no
real problema: a ma qualidade da oferta dos cursos de formacéo do professor. Considerando,
contudo, o carater hodierno da proposta, ainda é cedo para afirmar que o documento nao
surtird efeitos na formacdo inicial dos docentes de Letras. Para tecer analises mais efetivas, é
preciso aguardar desdobramentos e aplicacGes no espaco universitario.

Diante de tais esclarecimentos sobre as atuais agdes de redefinicdo da proposta de
formacdo do professor, compreende-se que a formacdo continuada é imprescindivel para
suprir lacunas teéricas e metodoldgicas evidenciadas na formagcdo inicial. E relevante, entdo,
observar que todas as docentes participantes da pesquisa investiram em cursos de pés-

graduacdo (Grafico 3) a nivel de Especializacdo Lato Sensu (Grafico 4).

Gréfico 3 - Pos-graduacao

Fez algum tipo de Pds-graduacao
4 respostas

® sim
® Nao

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.
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Grafico 4 - Tipo de Pés-graduacéo

Se sim, de qual tipo?
4 respostas

@ Especializagio

@® Mestrado
Doutorado

@ Outros

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

A escolha por uma formacdo mais curta, a nivel de Especializacdo, é a mais comum
entre os professores, por conta, provavelmente, da carga horéria e da disponibilidade. Néo se
pode esperar que com a ma remuneracdo e o excesso de trabalho (em diferentes turnos e
escolas) um grande nimero de professores venha a se interessar pela formacdao stricto sensu, a
qual exige tempo para leitura, estudo e, muitas vezes, dedicacdo exclusiva. A pesquisa de
Neves (2021, p. 31) demonstrou que falta ao professor “condi¢des pessoais (de formacéao e
disponibilidade) e institucionais (de assisténcia organizada, e da prépria adequacdo ao
sistema)”, o que ndo anula a vontade de acertar e melhorar seu desempenho.

Questionadas sobre a area de concentracao das formacdes adicionais, chama atencéo o
fato de a maior parte das professoras ter escolhido a area do ensino da lingua (portuguesa ou
estrangeira): uma professora disse ter feito Especializacdo em Lingua Portuguesa; outra, em
Ensino de Lingua Portuguesa; uma terceira, em Psicopedagogia Educacional; e a Gltima, em
Ensino da Lingua Inglesa. Percebe-se, pois, a intencdo das professoras de encontrar caminhos
para a sua pratica pedagodgica, ja que a pesquisa na area do Ensino pressupde uma
aplicabilidade maior no ambiente escolar.

Para Zabala (1998), ha duas formas centrais de desenvolvimento profissional: o
conhecimento das variaveis que intervém na pratica e a experiéncia. No caso da docéncia, a
primeira tem relacdo com a busca de formacdo voltada ao ensino, enquanto a segunda esta
ligada a analise dos procedimentos ja desenvolvidos na pratica em contraste com as

experiéncias de outros professores. Saber, portanto, 0 tempo que as professoras lecionam na
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etapa do Ensino Fundamental 1l permite verificar a potencialidade de construcdo de seus
saberes experienciais. O resultado deste questionamento est& apresentado no Gréfico 5:

Gréfico 5 - Tempo de atuacdo no Ensino Fundamental 11

Tempo em que leciona no Ensino Fundamental II:

4 respostas

@ Menos de 1 ano;

@ Entre 1 e 5 anos;
Entre 5 e 10 anos;

@ Mais de 10 anos.

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

Todas as docentes possuem uma larga experiéncia nessa etapa do ensino, somando
mais de dez anos de atuacéo, o suficiente para adquirir muitos saberes experienciais. Nao se
pode, contudo, perder de vista a importancia de refletir sobre a pratica pedagdgica diante das
renovacdes metodologicas, posto que “a melhoria de nossa atividade profissional, passa pela
analise do que fazemos, de nossa pratica e do contraste com outras praticas” (ZABALA,
1998, p. 13).

O excesso de trabalho e a falta disponibilidade para desenvolver uma formacéao
complementar sdo fatores comumente descritos por professores como resposta as indagacoes
de ‘por que ndo continuar estudando?’ (como se o Unico estudo valido fosse no meio
académico). Cabe, nesse viés, observar como é a carga horéria de trabalho semanal das

participantes da pesquisa (Gréfico 6):
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Grafico 6 - NUmero de aulas semanais

Quantas aulas semanais, em média, vocé ministra?

4 respostas

@ Até 10 aulas

@ Entre 10 e 15 aulas
Entre 15 e 20 aulas

@ Mais de 20 aulas

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

Conforme demonstra Gréafico 6, o niUmero de aulas ministradas pelas docentes varia
entre 10 e mais de 20 aulas, um ndmero significativo, principalmente quando somado ao
tempo destinado a preparacdo de aulas, elaboracdo de materiais didaticos, reunibes
pedagdgicas, preenchimento de documentacao escolar etc. Acrescentam-se, ainda, as demais
tarefas cotidianas, como cuidado com casa, familia e filhos, ainda muito destinadas as
mulheres. Essas condi¢fes ndo inviabilizam, mas, em muitos casos, dificultam o investimento
na propria formacao profissional.

A Lei 11.738/2008, também conhecida como Lei do Piso, foi um importante avanco
em direcdo da ampliacdo do tempo destinado a formacdo continuada, visto que, além de
determinar a impossibilidade de fixacdo do vencimento inicial das carreiras do magistério
publico da Educacdo Basica, para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas semanais com
valor abaixo do piso salarial profissional nacional, postulou, em seu artigo 2°, § 4° que na
composicdo da jornada de trabalho, observar-se-a4 o limite maximo de 2/3 (dois tercos) da
carga horaria para o desempenho das atividades de interacdo com alunos, sendo, no minimo,
1/3 da jornada de trabalho destinado as chamadas atividades extraclasse (BRASIL, 2008).
Entende-se por ‘atividade extraclasse’ as atividades referentes a estudo, planejamento e
avaliacdo: investimento em formacdo continuada, participacdo em cursos de curta duragéo,
planejamento de aulas, correcdo de provas, redacdes, acompanhamento do processo de
ensino-aprendizagem etc.

Um estudo desta lei, desenvolvido pelo Ministério da Educagdo (MEC) e publicado
pelo Conselho Nacional de Educagdo — Consed, explicita que a destinagdo desse tempo da

jornada de trabalho para atividades extraclasse ndo esgota a questdo e a necessidade de
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reivindicagdes mais especificas as necessidades reais do professor brasileiro, quanto a
composi¢ao da jornada de trabalho. Considera, no entanto, que se trata de um “inegével
avango” e uma “grande contribuicdo ao processo de valorizagdo dos profissionais do
magisterio e de melhoria da qualidade de ensino” (MEC, [2011], p. 10)

Sobre isso, Imbernén (2010, p. 9) indica que “ndo podemos separar a formacao do
contexto de trabalho, porque nos enganariamos em nosso discurso. [...] O contexto
condicionara as praticas formadoras, bem como sua repercussao nos professores, e, sem
davida, na inovacdo e na mudanca”. A valorizagdo profissional da docéncia emerge como
alternativa a problematica, visto que é responsabilidade dos érgdos educacionais promover
ofertas de formacdo continuada aos professores, considerando a grande dificuldade da busca
autébnoma por essas oportunidades em momentos de contraturno.

Interessante frisar que as formacdes ndo devem ser feitas com a intencdo pura e
simples de cumprir uma exigéncia educacional. Para Imbernén (2010), os espacos de
formagdo séo tradicionalmente construidos no intuito de atualizar e culturalizar os professores
em conhecimentos de qualquer denominacdo, ou seja, de A&reas gerais com pouca
aplicabilidade aos contextos reais. O autor defende, contudo, que “a formacao continuada dos
professores, mais que atualiza-los, deve ser capaz de criar espacos de formacéo, de pesquisa,
de inovacdo, de imaginacgdo, etc., e os formadores de professores devem saber criar tais
espacos para passarem do ensinar ao aprender” (p. 11).

Quanto a oferta de formacdo continuada pela rede em que trabalham, trés docentes
afirmaram ‘ndo haver’ e uma ‘haver raramente’ formacdes especificas na area da Lingua
Portuguesa (Grafico 7), permitindo supor que uma das docentes atua em uma escola diferente

e ndo compreendeu a pergunta feita especificamente sobre a rede municipal:
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Gréfico 7 - Formacdo continuada na area de Lingua Portuguesa

Na rede de ensino que vocé trabalha ha ofertas de formacgao continuada na area da Lingua
Portuguesa?

4 respostas

@® SIM, frequentemente.

@ SIM, raramente.
NAO, nada especifico sobre a Lingua
Portuguesa.

@ N3o ha ofertas para formagéo
continuada.

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

De acordo com Alferes e Mainardes (2011, p. 5), as discussGes em torno da
importancia da formacdo continuada levaram a adoc¢do de diversas concepcdes, de modo que

as instancias educacionais passaram a desenvolver uma

formacéo sem diagnosticar interesses do professor e sim de acordo com as politicas
governamentais vigentes e com o que as equipes técnicas julgam ser a necessidade
de professores e escolas. Esta concepcdo centralizadora, ndo da condicbes de
reflexdo e discussdo sobre questdes pertinentes aos problemas enfrentados nas
escolas.

Tal constatacdo reforca a tese de que as formagdes ndo buscam o aperfeicoamento da
pratica educativa ou o desenvolvimento de atividades centralizadas por area do conhecimento.
Sdo formacgOes gerais, que desconsideram 0s contextos, as especificidades e os problemas
recorrentes em cada disciplina. Assim, resta aos professores buscarem, de forma autdnoma,
formacdes curtas para suprir necessidades pontuais, como entender determinada orientacdo
metodoldgica ou aprender préaticas aplicaveis a sua atuacdo profissional.

Sobre a busca por formagéo continuada, 3 das 4 professoras disseram investir nessas
praticas (Grafico 8), por meio de: “Cursos e minicursos de extensdo”; “Cursos” e “Area de

estudo focada nas caracteristicas do processo de aprendizagem humana”.
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Gréfico 8 - Formacdo Complementar

Vocé costuma investir em formacgao complementar?

4 respostas

® siv
@® NAO

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

A docente que afirmou ndo investir em formacdo, justificou apontando “falta de
recursos financeiros ¢ falta de tempo habil para dedicacdo”, fatores que reforgam a
importancia de construir um “sistema educacional democratico, ndo seletivo e nao
excludente” (ALFERES; MAINARDES, 2011, p. 9), que leve em consideracéo, no que tange
a formacdo continuada, outras dimensGes do exercicio profissional, como condicGes de
trabalho, recursos disponiveis, carreira e salario.

Em resumo, destaca-se a visao de Gatti (2003, p. 201) sobre a formacao continuada:

para que mudangas em concepcdes e praticas educacionais de professores ocorram, é
necessario que 0s programas que visam a inovagdes educacionais, aperfeicoamentos,

atualizacBes tenham um entrelagcamento concreto com a ambiéncia psicossocial em
que esses profissionais trabalham e vivem.

Tomando por base tais informagfes acerca da formacdo inicial e continuada dos
sujeitos de pesquisa, apresenta-se, na proxima subsecédo, a analise das respostas relacionadas

ao ensino da Lingua Portuguesa e a préatica da AL.

3.2.2 Sob a 6tica do ensino da Lingua Portuguesa

A analise de questionamentos discursivos sobre o ensino de Lingua Portuguesa e a
pratica de AL mostrou-se relevante para entender a abordagem pedagogica das docentes
participantes da pesquisa. O Questionamento 1 é uma pergunta para a qual todo professor de
portugués deveria ter respostas claras e inequivocas: “Qual deve ser o objetivo do ensino da

Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental 11?”. Apesar disso, as respostas das professoras
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participantes mostram-se vagas e com algumas inconsisténcias diante do esperado para o

ensino da lingua:

Resposta 1: “O desenvolvimento humano, por meio do desenvolvimento da
competéncia discursiva para o exercicio de cidadania”.

Resposta 2: “Formar cidaddos conscientes de seus atos, que saibam questionar e
opinar sobre diversos assuntos”.

Resposta 3: “Preparar o aluno para sua escolha pessoal e profissional”.

Resposta 4: “Reconhecer a importancia da leitura na Lingua Portuguesa; identificar
as dificuldades dos alunos e observar as praticas de escrita”.'°

No Resposta 1, percebe-se uma forte influéncia das leituras de documentos
norteadores, como a mengao ao desenvolvimento da ‘competéncia discursiva’ para ‘exercicio
da cidadania’, proposi¢ao semelhante ao texto dos PCN:

espera-se que o aluno amplie o dominio ativo do discurso nas diversas situacoes
comunicativas, sobretudo nas instancias publicas de uso da linguagem, de modo a
possibilitar sua insercdo efetiva no mundo da escrita, ampliando suas possibilidades

de participacdo social no exercicio da cidadania (BRASIL, 1998, p. 32, grifos
NoSsos.

A formacdo de alunos questionadores, com capacidade critica para opinar sobre
assuntos de diferentes searas é o foco da Resposta 2. Também se observa uma inclinagdo a
proposta dos PCN para ampliacdo da “participagdo social no exercicio da cidadania’.

A Resposta 3, por sua vez, € um pouco mais restrita: o ensino da lingua serve apenas
para preparar o aluno para o mundo do trabalho, para as escolhas da ‘vida pessoal e
profissional’. Ainda que a linguagem tenha um papel determinante nesse processo, reduzir os
objetivos do ensino a tal preparacdo é conferir-lhe um carater pragmatico e utilitarista,
resquicios de periodos passados (como as décadas de 1960 e 1970), em que a concep¢édo de
lingua como instrumento de comunicacdo prevalecia nas abordagens escolares. Acredita-se,
porém, que esse tipo de resposta também pode ser influenciado por interpretacdes confusas de
trechos dos documentos norteadores e de discursos subjacentes, visto que, nos PCN, o
“reconhecimento de que o dominio da linguagem oral e escrita pode oferecer ao sujeito
melhores possibilidades de acesso ao trabalho” (BRASIL, 1998, p. 64) ¢ apresentado como
um dos valores e atitudes advindos das praticas de linguagem, mas ndo como um objetivo

central.

19 As respostas foram transcritas literalmente do formulario para o texto, sob pena de ndo alterar o sentido
pretendido pelas professoras. As incorre¢8es gramaticais e linguisticas sdo, portanto, previamente justificadas.
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Por fim, a Resposta 4 indica prioridade aos eixos de leitura e de escrita, uma tendéncia
na abordagem do ensino de Lingua Portuguesa para marcar o afastamento dos contetidos
linguisticos e, consequentemente, da vinculacdo ao ensino tradicional, como ja constatado na
pesquisa de Leal, Brand&o e Silva (2016).

Ademais, a construcdo discursiva da resposta indica visdes superficiais do trabalho
com a Lingua Portuguesa: a escolha de verbos que ndo ultrapassam ‘reconhecimento’,
‘identificagdo’ e ‘observagdo’, aparentemente intuitiva, denota a capacidade de muitos
professores para fazer diagnosticos dos problemas, mas pouca habilidade para mobilizar agdes
de superacdo. Para Zabala (1998), apesar da grande imprescindibilidade dos propésitos mais
amplos estabelecidos como objetivos educacionais — 0s quais incluem as a¢fes mencionadas
pela professora: reconhecer, identificar, observar, analisar etc. —, no espaco da aula, é preciso
buscar instrumentos mais definidos para caracterizar a pratica, que busquem potencializar a
aprendizagem e levar o aluno de um ponto do conhecimento a outro.

Em sintese, as respostas das docentes para o Questionamento 1 atendem parcialmente
as expectativas de objetivos possiveis para o ensino de Lingua Portuguesa na Otica dos
estudos linguisticos mais recentes, com menc¢des rasas e superficiais a construcdo da
competéncia discursiva/comunicativa. Mesmo com a forte tendéncia de mobilizar discursos
prévios, como o dos PCN, as respostas ndo se aproximam fortemente do objetivo mais
atualizado para o ensino da Lingua Portuguesa, apresentado pela BNCC:

proporcionar aos estudantes experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos
letramentos, de forma a possibilitar a participagdo significativa e critica nas diversas

praticas sociais permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras
linguagens (BRASIL, 2018, p 67-68).

No Questionamento 2 — O que, na sua opinido, ndo pode faltar em uma aula de
Lingua Portuguesa? —, entretanto, é possivel identificar respostas que se coadunam ao texto
da BNCC. A pergunta surge da necessidade de verificar a opinido exata das professoras sobre
0 que julgam imprescindivel no ensino da lingua e as respostas obtidas estdo apresentadas a

sequir.

Resposta 1: “Praticas de linguagem diversificadas”.

Resposta 2: “Interpretacao”.

Resposta 3: “Em uma aula de Lingua Portuguesa ndo podemos deixar de ensinar ao
aluno a ser critico, a interpretar texto e ndo podemos deixar de lado também, a
gramatica’”.

Resposta 4: “Criatividade e modernidade dentro de infinitas possibilidades” .



101

Em oposicdo as respostas anteriores, surgem agora afirmativas mais consoantes ao
discurso da Base, uma vez que a professora da Resposta 1 aponta ser imprescindivel
‘diversificar as praticas de linguagem’, a mesma que, no Questionamento 1, sinalizou a
necessidade de desenvolver a ‘competéncia discursiva’. De fato, esses conceitos estdao
intrinsecamente associados: s6 se desenvolve a competéncia discursiva por meio de praticas
de linguagem diversificadas, manifestadas em diferentes situacOes de interacdo social.

Diante da vagueza manifestada pela Resposta 2, torna-se complexo fazer qualquer tipo
de analise. A docente ndo menciona a que tipo de interpretacdo se refere: seriam exercicios de
interpretacdo de texto? Se sim, ndo seria muito restrito para o trabalho com a linguagem?
Apenas com essas informacdes, € dificil tecer qualquer tipo de consideracdo que ndo pareca
subjetividade da autora.

Na Resposta 3, por outro lado, transparece o cuidado da professora para responder
atentamente ao que fora questionado, mobilizando trés tdpicos interessantes a analise:
‘criticidade’, ‘interpretacdo de texto’ e a ‘gramadtica’. Para a docente, nas aulas de portugués,
0 aluno precisa construir uma visao critica das coisas ao seu redor, o que se coaduna a BNCC
no intento de possibilitar participacédo significativa e critica nas praticas de linguagem.

Ao mencionar a relevancia da interpretacdo de texto, a professora alude, por
consequéncia, a tarefa de ler de textos para responder a perguntas posteriores a respeito de seu
contetdo temético e composicional, préatica duramente criticada quando os questionamentos
sdo alusdes superficiais ao conteudo lido, desprezando-se a necessidade de mobilizar
habilidades cognitivas mais complexas na compreensdo. Como, no entanto, a propria
professora chama atencdo para a questdo da criticidade, acredita-se que privilegiara atividades
pautadas no que Antunes (2003, p. 82) define como leitura critica, que levam “o aluno a
perceber que nenhum texto é neutro, que por tras das palavras mais simples, das afirmacfes
mais triviais, existe uma visao de mundo, um modo de ver as coisas, uma crenga”.

Em acréscimo, a professora considera a importancia de ‘ndo deixar de lado’ a
gramatica, tratando os conhecimentos linguisticos como parte indispensavel no ensino de
Lingua Portuguesa, visdo coerente, uma vez que excluir a gramatica das salas de aula ndo é o
que se pretende com as discussdes atuais. Reconhecer sua presenca nas aulas de portugués
garante que nao se cometa o erro de relegar os tépicos linguisticos, mas é preciso tomar
cuidados para ndo tratar esse eixo do ensino como uma coisa ‘a mais’, ‘a parte’, ‘exterior’ as
demais praticas de linguagem. Assume-se, portanto, concordancia com a resposta da

professora, seguindo a 6tica de Franchi (1987, p. 43):
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a critica as atividades gramaticais nas escolas somente é valida para quem continua
concebendo a gramatica de um modo estreito e restrito ou para quem a pratica em
exercicios escolares em que estdo em jogo somente questdes de segmentacao,
descoberta de tracos categoriais, classificacfes e nomenclatura.

A Resposta 4 indica uma tendéncia comum na educacdo contemporanea: buscar
inovacdo em praticas criativas € modernas. As postulacdes da BNCC para o trabalho com
praticas de linguagem ligadas ao mundo tecnoldgico reforcaram essa postura e muitos
professores, mesmo com dificuldades para fazer o basico, procuram ‘inovar’ em suas aulas,
acreditando que isso levara a melhores indices de aprendizagem. Para falar de criatividade,
deve-se lembrar que ndo adianta mudar o método, se os objetivos forem superficiais, e,
recorrendo mais uma vez a Franchi (1987), compreender que o comportamento divergente —
entendido como praticas originais, que rompem com padrdes e estabelecem novos e
surpreendentes sistemas de referéncia — ainda que seja um comportamento criativo, quando
reduzido em si mesmo, limita e dificulta a acdo pedagdgica que se pretenda criativa.

Nos capitulos anteriores, evidenciou-se que muitos professores apresentam
dificuldades para o trabalho adequado com a Lingua Portuguesa, o que leva ao
Questionamento 3: “O que vocé julga mais dificil trabalhar nas aulas de Lingua

Portuguesa?”. Destacam-Se as respostas encontradas:

Resposta 1: “A escrita”.

Resposta 2: “Regras gramaticais, pois muitos alunos ndo gostam”.

Resposta 3: “Verbos”.

Resposta 4: “Possibilidades diferentes, pois ndo podemos relacionar somente 0s
recursos didaticos que escolhemos. Precisamos avaliar nossos métodos para que
sejamos equilibrados no ENSINAR Portugués desprezando que o aluno é proprietario
da lingua e que a ela recorre em momentos de interacdo seria desprezar a propria
inteligéncia do aluno”.

A Resposta 1, apesar de apresentar certa vagueza, demonstra que a professora tem
dificuldades para desenvolver a competéncia escritora nos alunos. Geraldi (2011, p. 58) ja
sinalizava que o exercicio de redagdo € visto como “um martirio ndo s6 para os alunos, mas
também para os professores”, porque estes, muitas vezes, sentem a decepgao de receber textos
mal redigidos e, ao fazerem correcbes, ndo sentem entusiasmo por parte desses para
aperfeicoar a escrita. Encontra-se, desse modo, um motivo para evitar praticas de escrita
desprovidas de funcdo social: o aluno ndo pode achar que estd escrevendo apenas para o
professor, para receber uma nota. O trabalho com producéo textual na escola deve pautar-se

em “uma visdo interacional e reflexiva do ensino da lingua, das competéncias comunicativas,
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da lingua em seu funcionamento a partir das condi¢des de produgdo e recepcao” (SANTOS;
RICHE; TEIXEIRA, 2020, p. 99).

As Respostas 2 e 3 foram construidas em perspectivas diferentes — uma mais geral
(‘regras gramaticais’) e outra mais especifica (‘verbos’) —, mas a dificuldade esta centrada em
um ponto comum: os tépicos gramaticais. Ensina-los ¢ um desafio, porque ‘os alunos ndo
gostam’; e ndo gostam por qual razdo? Porque talvez ndo vejam sentido na aprendizagem de
‘regras gramaticais’ ou porque nao encontram motivos plausiveis para decorar listas de
nomenclaturas. Ao pensarmos nos objetivos propostos ao ensino da lingua, ndo ha nada que,
de fato, justifique esse tipo de abordagem na Educacéo Baésica.

Ensinar a gramatica por meio de um vieés normativo contribui para que se criem
bloqueios com relacdo a essa pratica: a metalinguagem nao pode ter um fim em si mesma, o
ensino da lingua ndo se pode resumir ao ensino de regras. Uchba (2016, p. 84) defende a
presenga de uma abordagem metalinguistica em sala de aula, ndo para o ensino de ‘regras’,
mas para familiarizar o educando com o meio ou o instrumento que o permite “falar da lingua
de maneira mais sintética, através de termos referentes a conceitos e procedimentos
gramaticais”. O autor segue, pois, a esteira de Franchi (1987): o conhecimento das regras e
normas s6 faz sentido para permitir que o aluno fale da linguagem, descrevendo-a em um
quadro nocional, intuitivo ou tedrico. A superacdo das dificuldades apresentadas pelas
professoras, portanto, requer uma revisao da abordagem gramatical escolhida, privilegiando
praticas de AL que possam conferir sentido a aprendizagem dos topicos linguisticos.

A Resposta 4, por sua parte, mostra os impasses da professora para colocar em pratica
as orientacGes atuais para o ensino da lingua, uma vez que sua maior dificuldade é encontrar
‘possibilidades diferentes’, indo além dos recursos didaticos escolhidos. Nao € possivel dizer
com certeza a quais recursos a docente se refere, mas € inegavel a intencdo de superar praticas
inadequadas, que possam ‘desprezar a inteligéncia do aluno’, ou seja, sua competéncia
discursiva. Além disso, ela ainda menciona a relevancia ‘avaliar métodos’, uma postura
positiva da professora frente a sua pratica pedagdgica, ainda que se mostre confusa com
relacdo a alguns termos e conceitos, pois é preciso incitar a capacidade critica dos professores
para que reconhecam a importancia de refletir sobre as abordagens escolhidas.

Nos capitulos anteriores, chamou-se a atencdo para o papel do livro didatico nas aulas
de portugués: quando utilizados como unicos materiais das aulas de portugués, os livros, que
apresentam lacunas tedrico-metodoldgicas e nem sempre estdo em consonancia com 0S

documentos norteadores da educacdo, conduzem professores a mera reproducdo. Por isso, 0
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Questionamento 4 — “Vocé costuma utilizar o livro didatico?” — diz respeito a esse ponto e as

respostas estdo apresentadas no Gréfico 9.

Grafico 9 - Uso do Livro Didatico

Vocé costuma utilizar o livro didatico?

4 respostas

® Sim
@ Nzo

Fonte: resultados do Google Formularios desenvolvido pela autora.

Dentre as quatro docentes entrevistadas, apenas uma afirma néo ter o livro didatico
como objeto de trabalho. As justificativas para utilizar ou ndo esse material sdo o cerne do
Questionamento 5 — “Justifique a pergunta anterior (por que utiliza ou por que néo utiliza o

livro didatico?)” —, a qual obteve as seguintes respostas:

Resposta 1: Utiliza — “Por sua relevancia e por ser um dos escassos instrumentos

)

disponiveis na rede publica de ensino”.
Resposta 2: Utiliza — “Facilita a organizacdo dos contetdos, mas é necessario que
sejam trabalhadas atividades complementares”.

Resposta 3: Utiliza — “O livro didatico serve como apoio para sabermos a sequéncia
do que deve ser ensinado .

Resposta 4: Nao utiliza — “O livro didatico fielmente utilizado ndo constitui no
processo de ensino-aprendizagem um resultado tdo positivo quanto as aulas com
adaptagoes utilizando outras ferramentas de ensino”.

Na Resposta 1, observa-se uma reclamacéo velada da docente acerca dos instrumentos
disponiveis na rede publica de ensino: por ndo haver muitas opc@es, o livro didatico é o que
apresenta maior relevancia. A falta de acesso a laboratorios de estudo e de pesquisa,
bibliotecas de qualidade, diferentes espacos de interacdo etc. € uma realidade das escolas
publicas brasileiras. As condigdes de infraestrutura limitam as préticas pedagogicas as quatro
paredes da sala de aula, e o professor, sem muitos recursos e opgles, concentra-se nas
atividades propostas pelo livro didatico. Como esperar nessas condicdes, por exemplo, como

preconiza a BNCC, a producgdo de textos multissemidticos e multimidiaticos, com uso de



105

ferramentas digitais? Propostas assim revelam o verdadeiro desconhecimento da realidade
desigual acentuada no ensino publico.

A facilidade para ‘organizacdo dos contetidos’ também ¢ apontada por outra docente,
na Resposta 2, como justificativa para o uso do livro didatico. Ela ressalta, porém, a
importancia de utilizar ‘atividades complementares’, mas nao destaca o motivo pelos quais
essas atividades precisam ser trabalhadas: para preencher tempo das aulas? Para atender ao
curriculo? Para dar conta das inconsisténcias do livro didatico? Muitas razdes se poderiam
associar a essa necessidade de complementacao, mas a intencdo da professora de ir além dos
materiais oferecidos evidencia uma postura que transcende a simples reproducéo.

Problematica é a Resposta 3, a qual ndo apresenta outra justificativa para o uso do
livro além de ‘saber a sequéncia’ dos contetdos, funcdo que ndo cabe ao manual didatico.
Para isso, existem os curriculos estaduais/municipais, desenvolvidos em consonancia com a
BNCC para nortear o professor na constru¢do de seu planejamento de ensino. Usar o livro
didatico para decidir a sequenciacdo dos contetdos ¢é adota-lo como Unico referencial para a
pratica pedagdgica, ignorando as demais orientacbes metodoldgicas. Muito mais que um
facilitador do trabalho docente, no caso, o livro é o pilar Gnico de sustentacao das aulas.

A Resposta 4, por outro lado, apresenta a justificativa da docente que afirma ndo
utilizar o livro didatico. Para ela, quando o livro ¢ ‘fielmente’ utilizado, os resultados do
processo de ensino-aprendizagem ndo sdo tdo positivos quanto com as ‘adaptagdes’ e outras
‘ferramentas de ensino’. E possivel dizer, assim, que essa professora esta atenta as formas de
extrapolar os limites do livro didatico para contribuir a aprendizagem dos alunos, em
conformidade com as postulagdes de Bonini e Yano (2018): a formacéo docente deve oferecer
possibilidades para que o professor va além do roteiro preestabelecido e trabalhe com o
material de forma emancipadora, sem transforméa-lo em um limitador de praticas e contetdos.

O Questionamento 6 — “Qual o nivel de importancia do ensino de gramatica na sala
de aula?” — abre a série de perguntas sobre o objeto de estudo desta dissertacdo: a préatica da
AL. As respostas para essa indagacao estdo destacadas a seguir:

Resposta 1: “Para mim, é muito importante o ensino de gramatica em sala de aula,
particularmente, como reflexdo de uso e para o uso da lingua.”

Resposta 2: “E muito importante, pois a gramatica € o alicerce da Lingua
Portuguesa.”

Resposta 3: “Muito importante.”

Resposta 4: “O ensino da gramatica ocupa um espaco importante durante as minhas
aulas, porém menos normativa como antes. A lingua a todo momento esta se
modificando mas a importéancia do ensino da gramatica continua viva porque o aluno
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deve ser preparado para reconhecer e utilizar a lingua de forma adequada a
diferentes conceizos. ”

Nota-se um consenso entre as respostas das docentes: todas consideram o ensino da
gramatica de grande importancia para o ensino da Lingua Portuguesa. Dentre as justificativas,
uma professora afirma que esse ensino so faz sentido em uma perspectiva de ‘reflexdo do uso
€ para o uso’; outra, afirma que a gramatica de suas aulas ¢ ‘menos normativa’, mas seu
ensino é imprescindivel para que o aluno reconheca e utilize a lingua adequadamente.

Diante do exposto, é possivel dizer que as docentes entrevistadas ndo possuem uma
atitude negativa com relacdo a gramatica, mas suas justificativas evidenciam a necessidade de
afastamento da concepcdo tradicional desse ensino. Para entender melhor como se da a
abordagem gramatical nas aulas das docentes entrevistadas, formulou-se o Questionamento 7
- “Como vocé organiza o trabalho com a lingua (gramética) durante a semana? Aponte se ha

dia especifico, 0 método e recurso utilizadas.”, cujas respostas estdo apresentadas a seguir:

Resposta 1: “O ensino de gramatica surge conforme a necessidade, no contexto das
aulas.”

Resposta 2: “A lingua costuma ser trabalhada contextualizada, descobrindo as regras
de acordo com o0 seu uso; umas trés vezes na semana.”

Resposta 3: “Contextualizando a gramatica ao texto.”

Resposta 4: “H& uma enorme dificuldade em inovar a didatica nesse campo, por isso
a Gramatica contextualiza é tédo utilizada nas aulas sem momentos especificos.”

Mais uma vez, hd um consenso entre as respostas: a ideia de gramaética
‘contextualizada’ surge como explicagdo para 0 modo de trabalho com os t6picos linguisticos.
Na verdade, muitos professores cristalizaram a ideia de que ‘contextualizar’ a gramatica ¢ a
solucdo para a abordagem gramatical, mas nem todos conseguem compreender efetivamente o
significado de contextualizacdo. Diante das orientacbes dos documentos oficiais, com a
inser¢do das teorias de géneros e o estabelecimento do texto como objeto de ensino, muitos
professores se perguntaram sobre o que fazer com a gramatica: “Como aderir as novas
propostas sem largar as antigas concepgoes e praticas de exploragdo da gramatica?” Em busca
de solugdes facilitadas, juntou-se o ‘texto’ a ‘gramatica’, em exercicios em que este “servia
apenas de material de onde se haviam de retirar palavras e frases, para serem analisadas sob as
velhas perspectivas morfossintaticas de antes” (ANTUNES, 2014, p. 42).

E dificil, desse modo, afirmar que as docentes responderam ao questionamento com
consciéncia acerca da expressao ‘gramatica contextualizada’, mas as motivacdes apresentadas

para a abordagem gramatical nas aulas (‘conforme a necessidade’, ‘sem momentos
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especificos’) levam a interpretacdo de que praticas de AL podem estar surgindo a partir das
atividades de leitura e de producdo de texto. Na Resposta 4, por outro lado, revela-se um
desabafo acerca da dificuldade de ‘inovar a didatica nesse campo’, motivo pelo qual a
‘gramatica contextualizada ¢ tdo utilizada’. Diante dessas dificuldades, serd mesmo que a
concepcao adotada para o termo ‘contextualizacdo’ € a que se aproxima dos pressupostos da
AL?

Buscando investigar melhor esses pontos, no Questionamento 8 perguntou-se as
professoras: “Como voceé utiliza textos nas aulas? Qual critério considera para os escolher?”.

As respostas obtidas estéo descritas a seguir.

Resposta 1: “Em todas as aulas, como forma de materializar o objeto de estudo: a
lingua. A selecéo ¢ feita, na maioria das vezes, em consonancia com 0s géneros
prescritos no curriculo.”

Resposta 2: “Os textos sdo um importante instrumento de aprendizagem, por isso sao
usados para interpretacdo umas duas vezes na semana no minimo. Os critérios para
escolha séo a idade dos alunos, interesse dos mesmos e assunto atual.”

Resposta 3: “Escolho o texto de acordo com o género que esté sendo estudado.”
Resposta 4: “Os textos sdo escolhidos de acordo com a realidade de cada turma
estabelecendo uma linguagem atrativa seguida de uma comunicacéo coletiva ap6s a
leitura individual em voz aula.”

A Resposta 1 mostra-se parcialmente satisfatoria quanto ao que se espera do ensino de
Lingua Portuguesa na atualidade: os textos materializam as praticas de linguagem e, a partir
desses construtos, pode-se compreender melhor os topicos linguisticos. Quanto a selecéo, a
professora afirma seguir os géneros prescritos no curriculo, uma postura adequada desde que
considere a importancia de filtrar as orientacdes, mostrando aos alunos a diversidade de
géneros, mas enfatizando um ou outro a depender do objetivo proposto. De acordo com Abreu
(2020, p. 719), essa é a tarefa dos professores da Educacdo Basica: organizar o curriculo
programatico e o0s géneros apresentados, pautando-se em “caracteristicas linguistico-
discursivas que distanciam os géneros entre si € 0s aproximam também”.

Ja a Resposta 2 revela alguns equivocos na compreensdo da proposta para 0 ensino a
partir dos textos: a docente afirma utiliza-los ‘para interpretagdo’ e os critérios de escolha sdo
a ‘idade’ e o ‘interesse’ dos alunos e a atualidade do tema. Se o texto assume centralidade no
trabalho com a Lingua Portuguesa, utiliza-lo apenas em atividades de interpretacdo — em
qualguer um dos sentidos desse termo — ndo seria minimizar sua potencialidade? Os
parametros para a escolha dos textos também ndo consideram o viés pedagdgico, apenas

subjetividades que levam a crenca de que este ou aquele texto seria mais ou menos
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‘interessante’ aos alunos. Diante dessas observagdes, ¢ possivel dizer que a docente possui
dificuldades para compreender e efetivar a proposta de ensino por meio dos textos.

Considera-se a Resposta 3 um pouco vaga para analises a respeito da compreenséo da
teoria dos géneros, mas se a professora escolhe os textos levando em conta o ‘género
estudado’ e, anteriormente, afirma usar o livro didatico como parametro para sequenciacao de
contetidos, pode-se dizer que sua abordagem é também moldada pelo livro didatico. A falta de
formacdo teorica e metodologica pode ser apontada como hipétese para a inseguranca da
docente na escolha de géneros adequados a realidade escolar e ao perfil das turmas, preferindo
seguir fielmente as prescri¢cdes dos manuais.

Por fim, na Resposta 4, a professora revela uma selecéo de textos pautada na realidade
de cada turma, ou seja, na bagagem cultural, social e linguistica desses alunos. Logo, 0s textos
devem revelar ‘linguagem atrativa’ e o trabalho procede com préticas de leitura denominadas
‘comunicagdo coletiva’ e ‘leitura individual’. Sobre tais praticas, supdem-se leituras
compartilhadas, seguidas de leitura individual. Ainda que a resposta ndo seja muito reveladora
sobre a abordagem da docente, entende-se que a perspectiva mencionada engendra o trabalho
no eixo da Leitura.

Para entender, portanto, o porqué alguns eixos séo privilegiados no trabalho com a
Lingua Portuguesa, o Questionamento 9 versa sobre o conhecimento da proposta de
integracdo: “Como vocé faz para trabalhar Leitura, Producéo de Textos, Oralidade e Anélise
Linguistica? Conhece a proposta de integracdo desses eixos?”. As seguintes afirmativas

foram apresentadas CcOmo respostas:

Resposta 1: “Na rede em foco, ndo ha unidade de trabalho entre Producéo de Texto e
0S outros eixos, entretanto, muitas vezes, proponho questdes discursivas ou de
reelaboracao dos géneros em estudo. Sim. Conheco. PropGe-se que sejam trabalhados
conjuntamente os eixos de uso e o eixo de reflexdo.”

Reposta 2: “Sim. Acho muito importante esta integracdo dos eixos, pois ajuda na
compreensao por parte dos alunos.”

Reposta 3: “A proposta de integracao é muito boa, mas nem sempre conseguimos
utilizar. Tento trabalhar de acordo com o nivel da turma, pois nem sempre
coNnseguimos atingir o nivel esperado.”

Resposta 4: “Buscando relacionar todos o0s eixos no processo de ensino-
aprendizagem. Sim.”

O conhecimento da proposta de integracdo dos eixos do ensino de Lingua Portuguesa
é consensual entre as docentes: todas afirmam ter ciéncia da importancia dessa integracéo e

dos beneficios trazidos a aprendizagem da lingua.
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A Rede Municipal de Educacdo de Pirapetinga — MG é regida pelos referenciais
curriculares do estado, o Curriculo Referéncia de Minas Gerais (CRMG), homologado em
2018, seguindo a perspectiva de reformulacao curricular para levar a BNCC as salas de aula.
Nesse sentido, a proposta € consoante a Base em todas as suas concepgdes tedrico-

metodoldgicas, inclusive a de integracdo dos eixos do ensino:

As praticas das aulas de Lingua Portuguesa devem buscar articular competéncia de
uso da lingua com a competéncia de reflexdo sobre o texto que a concretizou,
analisando-o em suas dimensfes discursivas ou interativas, semantica e formal.
Essas praticas, ja instituidas na BNCC, consistem em praticas de linguagem nos
quatro eixos/ praticas de linguagem: leitura/escuta; produgdo (escrita, oral e
multissemi6tica); oralidade; andlise linguistica/semidtica (MINAS GERAIS, 2018,
p. 220).

Diante disso, o ensino da lingua deveria seguir as orientacdes curriculares e se
desenvolver de forma integrada, mas na rede municipal hd uma divisdo do componente de
Lingua Portuguesa em aulas especificas de Portugués e de Redagdo, na maioria das vezes,
com professores distintos para cada uma das ‘disciplinas’. Assim, o trabalho com a Produgao
Textual fica desarticulado dos demais eixos, um desafio para fazer valer as proposi¢coes atuais
para o ensino de Lingua Portuguesa. Tal realidade é mencionada pela docente na Resposta 1:
‘ndo ha unidade de trabalho entre Produgdo de Texto e os outros eixos’, fato que leva a busca
por estratégias alternativas, como preferéncia por ‘questdes discursivas’, em que a escrita do
aluno pode ser observada, ou praticas de ‘reelaboragdo dos géneros em estudo’, interpretadas
como tentativas de retextualizagcdo ou refaccéo de textos.

N&o ha como afirmar os reais motivos para a existéncia dessa divisdao, mesmo apds 0s
novos referenciais curriculares ja estarem em consonancia com a BNCC, mas ndo se pode
deixar de apontar o qudo problematica é para o ensino da Lingua Portuguesa, uma vez que
contraria o pressuposto de que a analise da lingua deve partir de textos escritos pelos proprios
alunos. A busca por alternativas pedagdgicas mostra o incomodo da docente frente a essa
divisdo curricular, um entrave para o desenvolvimento de propostas adequadas a formacéo da
competéncia comunicativa dos alunos.

A Resposta 3 reforca o teor de que a divisdo de disciplinas em Portugués e Redacao é
fator de impedimento para a integragcdo dos eixos: a professora afirma ser uma boa proposta,
apesar de nem sempre conseguir utilizar. Outro ponto de destaque nessa resposta é a
afirmag¢do de que, para levar a pratica esse tipo de trabalho integrado, ela tenta seguir o ‘nivel
da turma’, o qual nem sempre estd de acordo com o ‘nivel esperado’. Emergem, portanto,

alguns questionamentos: como medir o nivel da turma? O que seria 0 nivel esperado?
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Esperado por quem? Pelas instancias educacionais nas avaliagdes em larga escala? Pelo
proprio referencial curricular? Pela escola, pela familia ou pela sociedade? Ou pelo préprio
professor? Muitas sdo as duvidas diante dessa assercdo, sendo possivel constatar: o professor
estd sempre tentando responder a demandas impostas ao ensino por Orgaos externos ou
internos. A cobranga por ‘resultados’ leva o docente a adotar caminhos que considera mais
faceis, de acordo com a sua experiéncia, para o ‘nivel’ desta ou daquela turma, contrariando,
muitas vezes, as proposicoes e orienta¢es dos documentos norteadores.

Nas Repostas 2 e 4, apesar de as docentes demonstrarem conhecimento e reforcarem a
importancia da proposta, oferecem justificativas muito vagas — ‘ajuda na compreensao’ (ajuda
como? Na compreensdo de que?); ‘buscando relacionar todos os eixos’ (relacionar como? A
partir de quais praticas e técnicas?) —, impedindo analises profundas sobre como colocam (e
se, de fato, colocam) a perspectiva de integracdo de eixos em pratica.

O Questionamento 10 centrou-se no conhecimento do termo AL e da compreenséo de
seu significado: “Vocé conhece o termo Analise Linguistica? Se sim, poderia definir o que

entende desse conceito?”. Destacam-Se as respostas das docentes:

Reposta 1: “Sim. Trata-se do estudo, da reflexdo sobre o uso da lingua. Mais
especificamente, segundo a proposta da BNCC a anélise linguistica deve se dar no
percurso USO-REFLEXAO-USO”.

Resposta 2: “Sim. Andlise linguistica € a pratica de decomposi¢do de uma lingua com
0 objetivo de compreender seus tracos distintos”.

Resposta 3: “Sim. E vc compreender os tragos distintos de uma lingua”.

Resposta 4: “Sim. A Andlise Linguistica refere-se as praticas de estudo linguistico, ou
seja, trata-se de um conceito préprio de estudo cientifico da lingua, a respeito de suas
diversas unidades”.

Se no Questionamento 8 todas as professoras afirmaram conhecer a proposta de
integracdo de eixos, ja era previsto o conhecimento o termo AL, mas buscou-se verificar quéo
clara era a conceituacdo pedagdgica dessa préatica para as docentes. Percebe-se, pois, que a
Resposta 1 é a que melhor se aproxima das definicdes de AL no ambito do ensino,
principalmente porque a professora embasa sua justificativa na proposta da BNCC: reflexéo
sobre 0s usos da lingua.

A proximidade das Respostas 2 e 3 merece atengédo, posto que nao estdo diretamente
associadas a concepcdo de AL para o ensino. Bezerra e Reinaldo (2013) sinalizam que a
expressdo AL associa-se a duas praticas de estudo: (i) ao ato de descrever, explicar,
interpretar aspectos da lingua, uma abordagem teorica que, de fato, pode vir ‘decompor a

lingua’ para ‘compreender seus tragos distintos’; (2) e a perspectiva de descri¢do com fins
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didaticos, a qual perpassa as propostas curriculares e é instituida como eixo do ensino de
Lingua Portuguesa. Esperava-se, portanto, que essa Ultima fosse a conceituacdo de maior
conhecimento das professoras, pois, desde a formulacdo dos PCN, a expressdao AL passou a
ser “encontrada nas producdes académicas dirigidas a formagdo do professor da Educacao
Bésica e no discurso do proprio professor, remetendo a conceitos variados: [...] sindbnimo de
‘conhecimentos gramaticais’, [...] de ‘conhecimentos linguisticos’ e [...] de ‘normas’”
(BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 33).

A surpresa com familiaridade entre as respostas supracitadas motivou uma pesquisa no
motor de buscas Google, utilizando-se como termo a pergunta feita as docentes, e a primeira
definicdo apresentada ¢ exatamente “[AL] é a pratica de decomposi¢do de uma lingua para
compreender seus tragos distintos”. Subentende-se, portanto, que as professoras, ao néo
conseguirem definir um termo sob o qual afirmaram conhecimento, recorreram a uma busca
rapida na internet, sem muitas reflexdes sobre os significados da expressao, para atender ao
questionamento.

Logo, evidencia-se que o conhecimento da pratica da AL nesses casos € superficial,
pois provavelmente as professoras ja leram e ouviram sobre essa abordagem para o ensino da
lingua — nos documentos norteadores, nas orientacBes dos livros didaticos, nas praticas de
estudo que afirmaram desenvolver, etc —, mas a falta de aprofundamento teérico da proposta
as impede, até mesmo, de definir objetivamente termo. Diante da inseguranca, recorreram ao
caminho mais facil: uma resposta pronta para disfarcar a falta de embasamento tedrico diante
de uma pergunta que deveria ser Obvia para os professores da Educacdo Basica.

Por fim, a Resposta 4, apesar de uma formulagdo mais cautelosa, também se associa
ao conceito tedrico de AL. Néo se trata de uma conceituacdo errada e inaceitavel, mas o
ambiente escolar fornece mais contato com a pratica de AL em sua perspectiva pedagdgica e,
por isso, esperavam-se respostas mais voltadas as orientac6es curriculares.

Percebe-se que a postura de algumas professoras, como a da Resposta 1, indica uma
aceitacdo de novas perspectivas para o ensino da lingua, mas a falta de aprofundamento
tedrico para conceitos basicos, como a AL, demonstrado principalmente nas Respostas 2 e 3,
indica um longo caminho a se percorrer para que as sinalizagdes dos estudos atuais na area do
ensino — compilados em propostas como a BNCC — alcancem a sala de aula.

Nesse contexto, aponta-se a relevancia do Questionamento 11, em que as docentes
foram questionadas sobre as propostas atuais para o trabalho com AL: “Vocé tem
conhecimento das propostas atuais (ex.: BNCC, Curriculo Referéncia de Minas Gerais) para

o trabalho com a analise linguistica no Ensino Fundamental 11? O que vocé acha dessas
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prescricfes?”. Além de indicar (des)conhecimento da proposta, as professoras também

precisavam opinar sobre as postulagdes. As respostas obtidas estdo descritas a seguir.

Resposta 1: “Conhego a proposta da BNCC para o trabalho com a anélise linguistica:
deve se dar no percurso USO-REFLEXAO-USO. Considero validas essa prescricao,
uma vez que trata da reflexdo sobre o uso da lingua e para o uso da lingua,
especialmente, materializada nas praticas de linguagem.”

Resposta 2: “Sim. E muito importante este curriculo de referéncia, desta forma
garante_se que um aluno, ao ser transferido de uma escola, ndo seja prejudicado;
Visto que em todo o pais deve_se seguir esta base de ensino.”

Resposta 3: “Sim. Acho a BNCC muito ampla e repetitiva, pois repete 0s mesmos
conteudos em todas os anos do ensino fundamental I1.”

Resposta 4: “Ainda precisam de mais renova¢do.”

Como uma tendéncia em suas afirmativas, a professora da Resposta 1 recorre sempre a
triade USO-REFLEXAO-USO para justificar as propostas de trabalho com a lingua. A
fixacdo do conceito nos leva a crer que a metodologia adotada pela professora também esta
centrada nesse tipo de abordagem, a qual fora apresentada pelos PCN e reforcada pela BNCC.

A professora da Resposta 2, por sua vez, demonstra uma compreensdo limitada do
questionamento feito e uma leitura superficial da proposta da BNCC, reduzindo-a a um
curriculo referéncia, cujo Unico objetivo é garantir unidade de trabalho entre as escolas. Ainda
que seja propdsito da BNCC garantir as habilidades basicas de aprendizagem a todos os
alunos, seus objetivos educacionais sao muito mais amplos. Ao mencionar apenas essa
opinido positiva, a professora revela-se preocupada com a parte burocratica que envolve o
ensino, descaracterizando a funcdo da escola, de acordo com os pressupostos tedricos da
BNCC: formar um sujeito autbnomo, educado para uma sociedade em constante
transformacéo.

Na Resposta 3, nota-se um entendimento equivocado da nocdo de progressdo de
habilidades: para a professora, a Base € repetitiva, porque muitos contetdos aparecem em
todos os anos de escolaridade do Ensino Fundamental Il. Provavelmente, a docente enxerga a
BNCC como uma lista de contetidos para o ensino: tudo que ali esta, naquela mesma ordem,
precisa ser levado a sala de aula, porque se trata de um documento normativo. O préprio
documento, todavia, indica que a progressdo das aprendizagens esta relacionada aos processos
cognitivos em jogo, aos objetos de conhecimento e suas complexidades e aos modificadores,
gue podem fazer referéncia a contextos mais ou menos proximos dos alunos. Assim, ainda
gque o mesmo objeto de conhecimento apareca em habilidades iguais para anos de

escolaridade diferentes, nao se deve entender que o mesmo ‘conteudo’ precisa ser aplicado e



113

reaplicado na mesma perspectiva: devem-se tracar estratégias para o desenvolvimento de
novas habilidades. O documento ainda esclarece que “os critérios de organizacdo das
habilidades do Ensino Fundamental na BNCC (com a explicitagio dos objetos de
conhecimento aos quais se relacionam e do agrupamento desses objetos em unidades
tematicas) expressam um arranjo possivel (dentre outros)” (BRASIL, 2018, p. 31). Por essa
razdo, Abreu (2020) defende o envolvimento dos professores na organizagdo do curriculo
programatico das escolas, a fim de manejar as habilidades em uma ordem condizente com a
realidade dos alunos, fazendo uma curadoria dos contetdos mais relevantes para aquela
turma, naquele contexto, naquele ano de escolaridade.

Por fim, a professora da Resposta 4 surpreende ao dizer que a Base ainda precisa de
‘mais renovacdao’. Renovar de que forma? As criticas tecidas ao documento recaem
justamente no excesso de ‘inovagdo’, acrescentando aos avangos ja trazidos pelos PCN alguns
elementos incoerentes com a realidade das escolas brasileiras, como os Multiletramentos e as
Tecnologias Digitais de Informacdo e Comunicacdo (SANTQOS, 2021, p. 6). A afirmativa leva
a questionar se sdo as propostas curriculares ou a postura das docentes, influenciada pelas
lacunas em suas formagdes iniciais e continuadas, que precisam de ‘mais renovagdes’, uma
vez que a interpretacdo equivocada de muitos pontos da BNCC e de préaticas basilares para o
ensino da Lingua Portuguesa, como a AL, ainda sdo entraves para evidenciar avangos
significativos.

Nessa seara, 0 Questionamento 12 buscou verificar qual seria 0 embasamento teorico
das professoras para a pratica da AL: “Em que vocé se baseia para construir sua pratica de
Andlise Linguistica na sala de aula com a Lingua Portuguesa (trocas entre colegas,
experiéncias, leitura de textos, formacOGes continuadas, estudo das propostas

curriculares...)?”. Foram dadas algumas sugestdes para evitar respostas vagas e superficiais.

Resposta 1: “No estudo das propostas, em estudos na area e, principalmente, em
experiéncias”.

Resposta 2: “Utilizo de tudo um pouco, porque todas experiéncias séo de extrema
importancia para o conhecimento”.

Resposta 3: “Estudo a proposta curricular, pesquiso, e ndo deixo também de trocar
experiéncia com os colegas”.

Resposta 4: “Experiéncias, leituras de textos...”

Diante das respostas obtidas, interpreta-se que todas as professoras privilegiam o0s
saberes experienciais na sua abordagem, reforcando a tese de Tardif (2014) de que os saberes

disciplinares e curriculares situam-se em uma posicao de exterioridade em relacdo a pratica



114

docente: por ndo participarem ativamente da definicdo e da selecdo desses saberes, os
professores sentem que devem apenas transmiti-los. Surge, assim, a tendéncia de produzir ou
tentar produzir saberes que compreende e domina na sua pratica, adquiridos por meio da
experiéncia profissional, os quais passam a fundamentar o trabalho docente.

Mesmo quando os professores mencionam o estudo das propostas curriculares e de
pesquisas da area, marcam o discurso com termos (‘principalmente’ — Resposta 1; ‘ndo deixo
também de’ — Resposta 3) que reforcam a carga de relevancia da experiéncia diante dos outros
tipos de saberes. Apesar da concordancia com esse tipo de embasamento, diante das analises
tecidas, pode-se constatar que o investimento em estudos mais especificos e detalhados de
pesquisas e propostas para a educagdo poderia minimizar as lacunas da formacdo docente e
suas influéncias no processo de ensino e aprendizagem.

Com base nas afirmacdes positivas de conhecimento das propostas curriculares, da
perspectiva de integracdo dos eixos, da pratica de AL e do acesso a estudos, pesquisas €
cursos, ainda que de curta duracdo, € possivel constatar que as teorias para o ensino da lingua
estdo chegando aos docentes. Esse conhecimento, no entanto, ndo garante um
aprofundamento teérico e metodologico; leituras superficiais geram entendimentos
equivocados, interpretacdes que fogem ao que se espera do ensino. Os professores tém acesso,
mas encontram dificuldades para estudar e absorver as proposicdes, agindo, quase sempre,
como reprodutores de discursos e préaticas fundamentadas na experiéncia profissional.

Programas de estudo e de analise das propostas curriculares e de pesquisas na area de
atuacdo especifica precisam ser desenvolvidos no meio escolar, no espaco em que o professor
se sente confortivel para trocar ideias e experiéncias, para discutir e aperfeicoar a pratica.
Enquanto as teorias estiverem afastadas dos docentes por pontes que ndo parecem
instransponiveis, mas sdo pouco exploradas, a aprendizagem linguistica continuard dando
sinais de que ndo ha mudanca, mesmo que estejam acontecendo em ritmo lento e gradual.

A intencdo desse capitulo foi refletir sobre a pratica pedagdgica das professoras, sem
pretensdo de criticar posturas. Ndo queremos culpabilizar os docentes: ainda que se reconheca
suas responsabilidades na busca por atitudes que potencializariam seus trabalhos, as lacunas
da formac&o inicial e a auséncia de ofertas mais diretas e acessiveis para formagdo continuada
sdo espacos que, antes de qualquer coisa, precisam ser preenchidos. Os resultados da
pesquisa, longe de formular respostas prontas ou ‘férmulas magicas’, sinalizam revisdes
necessarias de concepcles que atracam o ensino da lingua em portos seguros, mas nédo

permitem alcancar os ‘grandes mares’ da competéncia discursiva.
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Nessa Gtica, a proxima sec¢do apresentard uma alternativa possivel de trabalho com a
Lingua Portuguesa, na perspectiva da integracdo de eixos e consoante as propostas
curriculares: as Sequéncias Didaticas. Ao contrario do que acontece com muitas pesquisas
desse carater, o leitor primario deve ser o professor da Educacdo Basica interessado em
assumir as rédeas de seu trabalho docente e fazer a diferenca na aprendizagem linguistica dos

seus alunos.
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4 UMA PROPOSTA DE SEQUENCIA DIDATICA

Diante de todas as constatacdes tecidas, ndo restam duvidas de que o trabalho com a
Lingua Portuguesa precisa partir das praticas de leitura e de producdo de textos, nas situagdes
comunicativas materializadas pelos géneros. Apesar de consensual, a investigacdo
desenvolvida com professoras da Educacdo Basica (Capitulo 3) revela a imensa dificuldade
de promover a articulacdo entre os eixos do ensino em um trabalho satisfatorio, a fim de
revestir a aprendizagem linguistica de sentido.

Por tal razdo, este capitulo apresenta um dos caminhos possiveis para estruturacdo e
organizacdo do trabalho com aspectos linguisticos integrados aos eixos: as SD. Para Dolz,
Gagnon e Decandio (2010), esse dispositivo de ensino permite focalizar uma situacdo de
comunicagédo e as convengdes de um género em particular, articulando diferentes atividades
escolares para sanar problemas de escritas.

Para a proposta, escolheu-se o Artigo de Opinido classificado, de acordo com as
convengbes de Bakthin (1997), como um género secundario que admite mediacédo,
envolvendo uma antecipacdo de conteudos e da organizacdo das unidades linguisticas. As
atividades propostas destinam-se aos anos finais do Ensino Fundamental 1l (8° e 9° ano),
ainda que passiveis de adaptacdo a outros contextos de ensino. As habilidades da BNCC
direcionam a estruturacao das atividades e o tempo estimado para o desenvolvimento da SD é
de aproximadamente 15 aulas de 50 minutos.

Com vistas a sistematizar o percurso didatico de aprendizagem do género, apresenta-se
o0 esquema de SD nos moldes prototipicos de Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004), com as

especificacbes da proposta elucidada:
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Figura 2 - Esquema de SD com especificagdes

Apresentacéio do propdsito

comunicativo / Definigdo de tema; /

Planejamento textual;
Apresentacdo de critérios
avaliativos;

Construgdo de repertdrios; /
Momento de escritg;

Apresentao Elaborawgao de projeto coletivo de
da situagédo produgdo.
Construgéo de arquivo de \
produgdes. PRODUCAO
INICIAL

Organizagdo textual-discursiva

Insercéio de vozes no texto

Tempos e modos verbais

Estilo

Moédulo

PRODUGAO
FINAL

Publicagao do
Publicagéio do texto em texto

suporte previamente
definido.

SRS

\) Reescrita;

Revisd@io de Critérios;

Avaliagdo Final.

Fonte: a autora, 2022.

Nas proximas subsecBGes, cada etapa ilustrada nesse esquema, as respectivas

orientacOes ao professor aplicador e as sugestdes de atividades serdo detalhadas.

4.1 Apresentacdo da Situacao e Producéo Inicial

A etapa de Apresentacdo da Situacdo, como j& mencionado no Capitulo 2, é crucial

para a consolidacdo das aprendizagens desenvolvidas ao longo de toda a SD, pois o aluno
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estabelece o primeiro contato com o objeto de estudo e compreende o projeto de
comunicacdo. Para produzir efetivamente um texto em determinado género, é preciso
conhecer suas caracteristicas estruturais e composicionais, bem como seus aspectos
linguisticos e discursivos, por meio de praticas de leitura.

Assim, propde-se para a primeira atividade uma espécie de sondagem do
conhecimento dos alunos sobre o Artigo de Opini&o, para posterior apresentacdo de elementos
especificos pertencentes ao universo textual e discursivo do género. Ancora-se a etapa nas
habilidades da BNCC para o eixo de Leitura no 8° e 9° ano, voltadas ao campo Jornalistico e
Midiatico™, as quais se resumem em: analisar textos de opini&o e posicionar-se de forma
critica e fundamentada, ética e respeitosa frente a fatos e opinides relacionados a esses textos,
identificando e avaliando teses/opiniGes/posicionamentos explicitos e implicitos, argumentos
e contra-argumentos em textos argumentativos do campo (BRASIL, 2018).

Antes, no entanto, da leitura do artigo escolhido, introduz-se a discussdao com
perguntas orais voltadas ao diagnostico de conhecimento dos alunos acerca da competéncia
argumentativa: o que € expressar opinido? Tudo é opinido? Toda opinido é véalida? Basta
expor a opinido? Por que é importante argumentar? Ja leu algum Artigo de Opinido? Tem o
habito de ler jornais, sites e paginas sobre questdes sociais? Diante das respostas, encaminha-
se para a leitura critica do texto.

Conforme sinalizado nas orientagdes da BNCC, a atividade de leitura ndo se pode ater
apenas aos aspectos superficiais do texto, mas extrapolar os efeitos de sentido em andlises
mediadas pelo professor para um primeiro contato produtivo com o género. E possivel, a
partir da leitura, propor a constru¢do de um quadro coletivo com as caracteristicas prototipicas
do Artigo de Opini&o, em uma espécie Mapa Conceitual*?.

Em razdo da complexidade de determinados temas abordados pelos articulistas na
maioria dos jornais, 0s quais, muitas vezes, afastam-se dos interesses dos alunos do Ensino
Fundamental Il, para essa mobilizagdo inicial sugere-se o artigo intitulado Habitos
alimentares no BBB22 e a normalizacdo de dietas restritivas, publicado pela Revista

Capricho, na se¢édo de Comportamento (ANEXO A). Ainda que seja uma revista voltada ao

1 Codigo alfanumérico das habilidades utilizadas na etapa de Apresentacdo da Situagdo: EF89LPO3;
EF89LP04; EF89LPO5; EF89LP06 (BRASIL, 2018).

12 A construcdo de Mapas Conceituais é uma estratégia didética facilitadora da aprendizagem significativa, em
que o aluno constr6i um esquema visual para registrar as aprendizagens acerca de um conceito. Os registros sao
feitos por ordem de relevancia, mas o importante € que a ilustracdo faga sentido para o estudante. Além disso, 0s
Mapas Conceituais podem funcionar como um instrumento de avaliacdo, em que o professor analisa a
capacidade discente de relacionar conceitos aprendidos anteriormente a novos conceitos.
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publico teen, cuja abordagem se associa a assuntos mais corriqueiros de moda e beleza, a
temaética do artigo escolhido levanta uma pauta pertinente, a partir de situacdes verificadas em
um programa de televisdo reconhecido pela maioria dos adolescentes — Big Brother Brasil —,
corroborando o maior engajamento do publico-alvo da SD.

Reitera-se a potencialidade de apresentar o artigo aos alunos em seu suporte original
de publicagdo — site da Revista Capricho — para uma analise mais detalhada das caracteristicas
estruturais e composicionais do género. Segundo Jadel (2018), algumas obras didaticas, ao
transformarem o género que ndo pertence ao espaco escolar em objeto de aprendizagem,
afastam o aluno das situagdes reais de producdo com as formatacGes voltadas a melhor
apresentacdo visual do texto. Neste caso, ainda que o aluno receba o texto impresso em
formato de adaptacdo para uma analise mais aprofundada de seus aspectos linguisticos e
discursivos, o primeiro contato deve ser estabelecido no suporte original. Recomenda-se,
assim, a mobilizacéo de recursos visuais para andlise coletiva do género.

Para tornar-se capaz de construir um projeto coletivo de produgdo, o aluno precisa
compreender inicialmente como se constroi a situacdo comunicativa do género em funcéo da
tematica abordada. Os fatores da textualidade direcionam essas constatacfes a partir da
definicdo do tema, da intencionalidade, do espaco de circulagdo, dos interlocutores, das
estratégias linguisticas principais, bem como da composi¢cdo estrutural do texto: titulo,
introdugdo, desenvolvimento com recursos argumentativos, conclusdo com encaminhamentos
para resolucéo do problema, marcas de autoria etc.

Sugere-se, desse modo, uma leitura coletiva do artigo, com pausas para discussdes das
situacOes abordadas, em que os alunos expressem suas opinides oralmente, em integracdo dos
eixos de Leitura e Oralidade. O professor guiara a turma no processo de reconhecimento dos

elementos enunciativos pertencentes a situacdo comunicativa, por meio de perguntas como:

a) Qual a tematica do texto? Trata-se de uma tematica pertinente e relevante para
0 contexto atual?

b) Onde esse texto foi publicado? O que vocé sabe sobre esse espaco de
circulagdo?

¢) Quem produz esse texto?

d) A quem ele se dirige?

e) Qual é a relagdo estabelecida entre o locutor e interlocutor?

f) Qual foi a intencéo principal do texto lido?

g) Qual o papel/posicionamento discursivo do locutor, ou seja, qual ponto de vista
ele defende?
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As respostas podem ser registradas em forma de esquema, para sistematizar as
aprendizagens desenvolvidas. No que tange a dimensdo temaética, espera-se que 0S
adolescentes percebam as mencdes explicitas ao assunto central: a romantizacdo das dietas
restritivas, comentando a relacdo desse tema com os fatos ocorridos na 222 edicdo do
programa Big Brother Brasil. Associagdes entre a temética abordada e o publico da revista
sdo relevantes, uma vez que jovens e adolescentes compdem o grupo mais afetado pelos
disturbios alimentares na atualidade.

Da mesma forma, € importante reconhecer o lugar de publicacdo do texto: o site de
uma revista voltada ao publico teen, em que assuntos ligados ao comportamento juvenil sdo
objetos de discussdo. Em torno disso, encaminha-se a discussao as perguntas relacionadas aos
interlocutores: quem escreve o texto — uma articulista da Revista Capricho, Bruna Nunes — e a
guem se dirige — jovens e adolescentes do género feminino, interessadas em assuntos como
moda, beleza, comportamento e entretenimento. A relacdo instituida pelo discurso da revista
com seu publico-alvo é de proximidade: a leitora conversa com uma amiga que aconselha,
como revela o uso de perguntas retoricas e da linguagem informal. Tais marcas discursivas
ligam-se a finalidade central do texto: transmitir uma informacdo, como forma de
aconselhamento ao publico teen, despertando a aten¢do para uma tematica relevante e atual.

Quanto ao posicionamento adotado pela autora, os alunos devem identificar trechos
marcantes na defesa do ponto de vista, como: “Quantas dessas a¢Oes estdo enraizadas em
nossa estrutura social? Principalmente na cultura do “corpo ideal”, que normaliza atitudes
como essas, afinal, elas sdo necessarias para atingir e manter tal ideal corporal, certo? Mas
quer descobrir um segredo? Isso nao ¢ saudavel” (NUNES, 2022, grifos da autora, s.p.).

A partir da andlise inicial, acerca da situacdo de producdo do género, chama-se
atencdo para a estrutura do Artigo de Opinido. De acordo com Passarelli (2012, p. 243), a
organizagao estrutural dos géneros argumentativos ndo ¢ fixa, mas, geralmente, apresenta “o
assunto em discussdo, o ponto de vista assumido/ a tese defendida, os argumentos que
sustentam a posicdo assumida, 0s contra-argumentos, as possiveis posi¢des contrarias e 0s
argumentos que refutam tais posicoes, e, na concluséo, a recuperacdo do ponto de vista/da
teses defendida”. No que tange ao texto lido, uma divisdo mais ampla poderia ser apresentada

da seguinte forma:

a) Contextualizacdo inicial — a autora parte da enumeracdo de praticas negativas
ligadas as dietas restritivas, as quais estdo enraizadas na sociedade, ainda que nao

sejam saudaveis; depois, utiliza os fatos recentes, envolvendo o elenco do Big
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Brother Brasil, para situar o leitor da importancia do assunto em pauta; e, ainda no
paragrafo introdutorio, estabelece um contrato mdtuo com o interlocutor, por meio
de perguntas retdricas e da intitulacdo da matéria de ‘conversa necessaria’.

b) Estratégias Argumentativas — apresentacdo das duas situacGes polémicas que
geraram debate no programa televisivo; perguntas retoricas para reflexdo; insercao
da fala de especialistas de diferentes &reas (psicologia e nutricdo) e do
posicionamento apresentado pela familia da participante que teve seus habitos
alimentares questionados; mencéo a dados estatisticos fornecidos pela Organizagédo
Mundial da Salde sobre os transtornos alimentares em jovens e adolescentes e
outros.

c) Conclusdo — diante do propdsito argumentativo do texto, a conclusao é construida
em forma de aconselhamento mais direto as leitoras: caso se identifiquem com
algum tipo de comportamento alimentar exposto, devem procurar profissionais

qualificados para ajuda-las.

A apresentacdo do texto em seu suporte convencional — as paginas de revistas
impressas ou digitais — reforca a materializacdo do Artigo de Opinido, aproximando o leitor
de uma situacdo de comunicagéo real. O professor deve mencionar que o texto lido, apesar de
utilizar uma linguagem mais informal para dialogar com seu puablico-alvo, trata de uma
questdo relevante e polémica, a qual abre margem para discussées mais aprofundadas. Em
outro veiculo de comunicacéo, voltado ao publico em geral, o discurso do articulista sobre a
tematica precisaria se adequar a situagdo comunicativa.

A partir da analise critica do texto e da tomada de nota das constatacdes mais
importantes do género, espera-se uma compreensdo aprofundada do objeto de estudo da SD, o
Artigo de Opinido, atentando-se para suas finalidades discursivas, para o papel do articulista
na discussdo de questdes polémicas e para as estratégias linguisticas que reforcam a
argumentagao.

O professor pode dar sequéncia a etapa de Apresentacdo da Situacdo a partir da
promocdo de praticas reflexivas sobre o conceito de cidadania e sobre a importancia da
competéncia argumentativa na superacdo da mera denuncia de problemas, caminhando em
busca de solucbGes para problemas que acometem a realidade dos alunos. Em um viés
interdisciplinar, outros componentes curriculares, como histdria, sociologia e filosofia, podem
oferecer suporte a pesquisa do conceito e reforcar a relevancia da participacdo social dos

sujeitos.
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Diante das reflexdes sobre seu papel de cidad&o, os alunos séo instigados na busca por
temas polémicos, associados as realidades em que se inserem, para abordar em seus textos.
Sugestdes do professor sdo bem-vindas, para minimizar a abstracdo da tarefa, mas a escolha
da tematica deve partir dos alunos, pois quanto mais se interessarem pelo objeto de discusséo,
mais fecundo o desenvolvimento da tarefa.

Ao compreenderem o papel social da escrita argumentativa, o debate regrado*® mostra-
se como uma alternativa viavel para o primeiro contato com a tematica escolhida. Para isso,
os alunos precisam conhecer a situacdo de producéo desse género, entendendo como colocar-
se discursivamente na modalidade oral, exercendo respeito aos turnos de fala e as demais
regras impostas. Sugere-se a exibicdo dos videos de debates promovidos pela Olimpiada de
Lingua Portuguesa™, disponibilizados no Portal do Escrevendo o Futuro, em que questdes
relevantes sdo discutidas por alunos com argumentos consistentes e plausiveis. O professor
deve chamar a atencdo para a importancia de uma pesquisa aprofundada do tema, a fim de se
prepararem para 0 momento de defesa de pontos de vista. Os argumentos podem ser
organizados em forma de esquema para dar suporte a discussdo, ainda que muitas ideias
exijam improvisos diante dos movimentos de refutacao.

Ap0s o debate, os alunos poderdo selecionar os argumentos mais fortes como fonte de
inspiragdo para a escrita de seus textos. Em sequéncia, serdo orientados na construgdo do
projeto coletivo de producdo do género Artigo de Opinido, desenvolvendo uma espécie de
brainstorming®®, cujo objetivo é estabelecer as condicées sociocomunicativas que nortearao a
Producéo Inicial.

Coletivamente, os alunos devem decidir qual o publico-alvo, o suporte, o formato da
producdo e outros aspectos decisivos para o desenvolvimento do texto inicial, a partir da
tematica escolhida. A mediacdo do professor na decisdo desses aspectos € elementar para
garantir que os pressupostos definidos serdo suficientemente solidos para a producdo do

género, construindo coletivamente um quadro como o representado a seguir:

Quadro 2 - Projeto Coletivo de Género

Projeto coletivo do género: Artigo de Opinido

B3Cadigos alfanuméricos de habilidades da BNCC, do eixo Oralidade, para o desenvolvimento do debate
regrado: EF89LP12 e EF89LP15.

“Disponivel em: https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/noticias/sobre-o-programa/artigo/1572/o-
debate-para-guem-nao-viu. Acesso em 22 fev. 2022.

> Em tradugo, “tempestade de ideias”, termo amplamente utilizado na 4rea de administragdo, gestio estratégica,
marketing e outras.



https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/noticias/sobre-o-programa/artigo/1572/o-debate-para-quem-nao-viu
https://www.escrevendoofuturo.org.br/conteudo/noticias/sobre-o-programa/artigo/1572/o-debate-para-quem-nao-viu
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Qual sera a temaética?

Quem serd o publico-alvo?

Qual o propdsito do texto?

Onde serd publicado?

Em qual formato se
materializara a producgédo?

Demais observagoes

Fonte: a autora, 2022.

Definidos tais aspectos, o professor poderd sugerir outras leituras de géneros
argumentativos, tais como o editorial, as cartas de solicitacdo e de reclamacao, as criticas de
producdo cultural, para servirem de inspiracdo a Producdo Inicial. A ideia é construir um
repertorio para pesquisa no momento da escrita, trabalhando com a dtica de agrupamento de
géneros: reunir textos que possuem um certo nimero de regularidades linguisticas e
finalidades discursivas semelhantes.

Munidos de todas essas mobilizacBes iniciais, 0s alunos estardo aptos a produzir
satisfatoriamente um Artigo de Opinido, pois, conforme Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004),
quando a Apresentacdo da Situacdo é bem desenvolvida, os estudantes conseguem responder
a situacdo de comunicacao proposta. Por funcionar como uma reguladora da SD, a Producéo
Inicial revelara as principais dificuldades diante do objeto de estudo, servindo como
parametro de estruturacdo das proximas atividades.

As habilidades da BNCC norteadoras da fase de Producgéo Inicial concentram-se na
ideia de escrita como um processo que envolve etapas: preparacdo - planejamento - escrita
-> revisdo -> reescrita. Em resumo, deve-se planejar Artigos de Opinido, tendo em vista as
condicgdes de producéo do texto e a partir de questdes polémicas de relevancia para turma, a
fim de que se possa produzir satisfatoriamente esse tipo de género, nos moldes estruturais
prototipicos, com a utilizacdo de diferentes estratégias argumentativas para defender
posicionamentos (BRASIL, 2018)*°.

Para dar inicio a etapa, o professor pode recapitular quais as defini¢fes coletivas para
0 projeto de producdo e retomar as principais caracteristicas do género Artigo de Opinido, em
um processo de revisdo do Mapa Conceitual desenvolvido no inicio da SD. Dessa forma,
constroi-se uma planificacdo geral das partes do texto, facilitando a organizagdo da escrita.
Considerando a possivel dificuldade de planejamento do texto, a mediacdo do professor

podera orienta-los na resposta a perguntas-chave para essa primeira tarefa. O roteiro abaixo é

16 Codigos alfanuméricos das habilidades utilizadas na etapa de Producdo Inicial: EF89LP10; EFOSLPO3 e
EF09LPO3.
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uma sugestdo inspirada em um dos cadernos organizados pela equipe da Olimpiada da Lingua

Portuguesa para orientacdes ao professor, intitulado Pontos de Vista, mas se devera adaptar as

realidades de cada turma.

¢ Que aspecto da polémica sera discutido?

¢ Qual opinido ou tese sera defendida a esse respeito?

¢ Que argumentos principais serdo utilizados para isso?

e De quais fatos ou dados deve-se partir?

e O que sera escrito na “Introducdo”, de forma que possa indicar ao leitor qual € o
contexto da discussdo?

e Como serdo desenvolvidos os argumentos de forma que fiquem bem claros?

e Como se pretende concluir?

¢ Que titulo sera mais adequado para ja situar o leitor acerca da tese defendida e
despertar o interesse dele? (SEVERIANO et al, 2019, p. 74)

O momento de planejamento das producdes permite a visualizacdo dos componentes

do texto, tornando mais concreta a estrutura basica do Artigo de Opinido. Ainda que pareca

uma tarefa desnecessaria, desprender tempo para garantir a organizacdo das ideias em um

plano de texto garantira maior éxito da producéo.

A partir das discussdes coletivas, apresenta-se aos alunos uma Tabua de Critérios para

0 género, a fim de que reconhecam como serdo avaliados nessa primeira tarefa. O professor

ndo devera utilizar critérios destoantes dos trabalhos desenvolvidos até essa etapa da SD, por

isso a tabua sera provisoria, voltada apenas a avaliacdo formativa da Producéo Inicial. No

Quadro 3, elucida-se uma adaptacdo do modelo oferecido por Passarelli (2012), com vistas a

atender as necessidades desse momento de escrita. O olhar critico do professor para colocar

em prética tal proposta podera identificar outros ajustes ainda necessarios.

Quadro 3 - Tabua de Critérios para a Produgdo Inicial

EIXO

CRITERIOS

1. Compreensdo da
proposta, analise do
tema e respeito as
caracteristicas do
tipo/género
solicitado.

1.1 Abordagem do tema com fidelidade a proposta, com base no planejamento
desenvolvido.

1.2. Construgéo textual compativel com estrutura e caracteristicas do género Artigo
de Opinido.

1.3 Escolha de titulo adequado ao desenvolvimento realizado.

2. Organizagdo da
argumentacao

2.1 Defesa de um ponto de vista sobre o tema baseada em apropriado processo de
selecdo, organizacdo e interpretacdo de informacgoes.

2.2 Construcdo de argumentos relevantes e convincentes para sustentar a posicdo
discursiva do locutor em relagdo ao ponto de vista defendido.

2.3 Emprego adequado da linguagem em relacéo ao grau de formalidade exigido pelo
contexto de producdo.

3. Coesdo Textual

3.1 Utilizaco de estratégias de coesdo.

3.2 Utilizac8o de operadores argumentativos na construgdo de sentidos do texto.

3.3 Segmentacdo do texto em paragrafos, formando uma unidade textual.
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4. Adequacéo 4.1 Respeito as convengdes ortograficas requisitadas pelo contexto de produgéo.
linguistica 4.2 Utilizac8o do discurso citado direto ou indireto para conferir credibilidade ao
texto.
5. Concluséo de 5.1 Utilizacdo de operadores argumentativos de coesdo textual para retomar e
ideias e retomada da | reafirmar a tese defendida.
ideia central 5.2 Concluséo de ideias coerente com os argumentos defendidos ao longo do texto.
defendida

Fonte: Passarelli (2012, p. 261), com adaptacdes.

De acordo com Suassuna (2019), a avaliagdo do texto torna-se mais consistente diante
da explicitacdo dos critérios, 0s quais funcionam como ‘balizas da avaliagdo’ e orientam o
trabalho do professor e a trajetoria de aprendizagem dos alunos. Para atingir esse proposito,
no entanto, € preciso explicar e discutir cada critério com os alunos, deixando-os livres para
opinar sobre a pertinéncia dos pardmetros. Por serem critérios provisorios, baseados apenas
nas discussdes da Apresentacdo da Situacdo, no momento da Producéo Final, a tAbua devera
ser ampliada e ajustada para contemplar outras aprendizagens desenvolvidas.

Chega-se, assim, ao momento efetivo de producdo do texto, realizada em sala de aula,
sob supervisdo do professor. Antes da entrega do texto, é interessante instigar os alunos a
fazerem uma primeira revisdo geral da escrita, guiados pela Tabua de Critérios pré-
estabelecida. Com as producbes em mdos, o professor estara preparado para fazer uma
avaliagdo formativa da aprendizagem, identificando as dificuldades coletivas e individuais dos
alunos, a qual também sera regida pela Tabua de Critérios e ndo tem o objetivo de conferir
nota. Para os criadores da proposta de SD, “a analise das producdes [...] dos alunos, guiada
por critérios bem definidos, permite avaliar de maneira bastante precisa em que ponto esta a
classe e quais sdo as dificuldades encontradas pelos alunos” (DOLZ; NOVERRAZ,
SCHNEUWLY, 2004, p. 87). Em consonancia, Suassuna (2019, p. 12) aponta: “Buscar
estabelecer critérios consistentes e que deem conta do carater multidimensional do texto e de
todo o seu processo de producdo € um caminho para um ensino produtivo da escrita, ja que
faz a avalia¢do funcionar como motor da aprendizagem”.

Para maior éxito nas etapas seguintes da SD, o professor podera digitalizar ou fazer
copias das producdes dos alunos para andlises coletivas dos problemas evidenciados. A ideia
é construir um arquivo de producBes, o qual servira como apoio para a organiza¢do das
atividades dos Mddulos e para um contraste com a Producdo Final, momento em que 0
percurso de aprendizagem se revelara.

Em sintese, as etapas de Apresentacdo da Situacdo e Producdo Inicial dialogam
diretamente, sendo as bases de uma SD bem consolidada. Leitura, Producdo Textual e

Oralidade sdo os eixos privilegiados nesse processo de reconhecimento do género como
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objeto de aprendizagem, abrindo caminhos para que o trabalho com a Lingua Portuguesa se
materialize em préaticas de AL desenvolvidas nos Médulos, foco da proxima da subsecédo e

objeto de discussao central desta pesquisa.

4.2 Modulos da Sequéncia Didatica

A potencialidade do trabalho com AL na etapa dos Modulos motivou o
desenvolvimento desta proposta de SD, uma vez que 0 objetivo da pesquisa € apresentar
alternativas possiveis para um ensino gramatical revestido de sentido, na perspectiva da
integracao de eixos. Partir do texto do préprio aluno incentiva o engajamento e a participacdo
discente, visto que os problemas revelados na Producdo Inicial sdo solucionados em
atividades que abordam os instrumentos necessarios para supera-los.

O ponto mais desafiador na construgdo de uma proposta de SD €, no entanto, pensar
no contetdo dos Médulos sem 0 acesso as producgdes reais: afinal, quais dificuldades abordar?
Em uma situacdo concreta de aplicacdo, o professor tem o acervo das primeiras producdes
como parametro para definir o tema de cada Modulo, além das questbes linguistico-
gramaticais em potencial no trato de cada género.

Com vistas a contornar esse desafio, estruturou-se a proposta a partir de problemas
gramaticais de ordem geral, comumente apresentados em producdes argumentativas de alunos
em processo de ensino e aprendizagem, segundo autores como Ohuschi e Barbosa (2011),
Passarelli (2012) e Casseb-Galvéo e Duarte (2018).

e Organizacdo textual: constru¢do composicional e organizacao de ideias;

e Construcdo argumentativa: os tipos de argumentos;

e Articuladores textuais: mecanismos coesivos e as estratégias modalizadoras;

e Insercdo de vozes no texto;

e Tempos e modos verbais: predominancia do presente do indicativo ou
subjuntivo na apresentacdo das questdes e argumentos e do pretérito nas
explicagOes e apresentagdes de dados;

e Estilo: intertextualidade, escolhas lexicais, linguagem figurada etc;

e Adequacdes a norma-padrdo: convencdes ortograficas, acentuacdo, pontuacéo,

regras de concordancia, de regéncia e de colocacdo pronominal etc.
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Apesar de reconhecer a relevancia de todos 0s aspectos mencionados para um ensino
produtivo do Artigo de Opinido, nesta pesquisa, faz-se um recorte para contemplar os
principais tépicos linguistico-gramaticais, uma vez que a extensdo da proposta ndo permite
um esgotamento das questdes discursivas do texto. Durante uma aplicacéo real da proposta, o
professor tem a liberdade de escolher outros aspectos, inserindo ou retirando Modulos de AL,
de acordo com as necessidades da turma. A organizagdo das proximas subse¢des volta-se a
orientacdes aos docentes, apresentando possibilidades de AL de um texto-base em contraste

com as produc6es dos alunos.

4.2.1 Modulo I: organizacdo textual-discursiva da argumentacéo

O objetivo deste Médulo®’ é aprofundar o conhecimento relativo & organizacéo formal
do texto argumentativo, iniciado na etapa de Apresentacdo da Situacdo. Analisa-se, também, o
uso de articuladores textuais como mecanismos de progressdo textual e como recursos de
modalizacdo.

A principio, a intencdo era partir de um Artigo de Opinido, em seu suporte prototipico,
0s jornais, e escrito por articulistas experientes. Por se tratar, contudo, de uma SD destinada
ao publico de Ensino Fundamental 11, considerou-se mais apropriado utilizar como fonte de
analises um texto com linguagem mais acessivel, mas que mantém o teor argumentativo.
Assim, optou-se por um texto da coletanea dos finalistas da Olimpiada de Lingua Portuguesa,
disponivel no portal Escrevendo o Futuro, da autoria de Antonia Edlane Souza Lins, cujo
titulo é Em briga de marido e mulher, mete-se a policial (ANEXO B). E importante
apresentar aos alunos que, embora deslocado do suporte original, o texto foi construido a
partir de uma situacdo discursiva materializada, em que a autora se posiciona como uma
articulista.

O professor podera distribuir cépias dos textos aos alunos e solicitar a leitura
individual e atenta, observando a opinido defendida pela autora e 0s recursos argumentativos
utilizados como suporte a defesa desse ponto de vista. Em momento posterior, a leitura
coletiva e comentada do texto é produtiva para verificar os aspectos apontados pelos alunos e

aqueles que ainda precisam de observagdes mais aprofundadas.

7 Cédigos alfanuméricos das habilidades da BNCC utilizadas no Médulo |: EF69LP16; EF69LP18; EF89LP14;
EF89LP16 EFO8LP10; EFO8LP11; EFO8LP12; EFO8LP13; EFO9LPOS.
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Para Garcia (2010), a argumentacdo formal possui um plano-padrdo estruturado em
proposicdo > analise da proposi¢do - formulacdo de argumentos (evidéncias) = concluséo.
Durante a leitura, é relevante que os alunos, movidos pelos conhecimentos adquiridos na
Apresentacdo da Situacdo, consigam identificar essa composicdo macro textual para
aprofundar as analises dos movimentos argumentativos. O texto em anélise segue a légica
dessa divisdo, trazendo, primeiramente, uma contextualizacdo para a proposicdo, ao aludir as
conquistas dos movimentos feministas ao longo da historia. Logo em seguida, enuncia a
problematica (P) e sua opinido (O) sobre a questéo:

O problema ¢ que, além de lutar pela equidade de género, a mulher precisa conviver
com o medo de ser agredida e morta [P], consequéncia da misoginia que afeta a
integridade fisica e psicologica das vitimas, o que contribui para a persisténcia dos

casos de violéncia doméstica e do crescente aumento do feminicidio [O] (LINS,
2019, p. 220).

A autora defende, portanto, que as consequéncias da misoginia contribuem para a
persisténcia da violéncia doméstica e do crescimento de casos de feminicidio e, ao longo da
argumentacao, reforga seu posicionamento por meio de trechos como “a misoginia € o
machismo sdo dois agravantes e causadores de alto percentual de agressdes” (LINS, 2019, p.
220).

Para sustentar a proposi¢do, constroi diferentes estratégias argumentativas, mostrando
repertorio amplo e variado, bem como conhecimento da questdo abordada: (1) no segundo
paréagrafo, faz mencdo ao periodo romantico e a idealizacdo da figura feminina, recorrendo ao
campo da literatura; (2) no terceiro e no quarto paragrafos, apresenta dados numéricos
expressivos da violéncia contra a mulher, retirados do Anuario do Forum Brasileiro de
Seguranca Publica; (3) no quinto paragrafo, apresenta ao leitor um argumento de comparacao,
contrastando tempos e espacos diferentes: o tratamento dado a mulher adultera, narrado pela
Biblia Sagrada, na antiguidade, e seus resquicios na contemporaneidade, em casos ocorridos
na cidade da autora, Marcelino Vieira (RN); (4) no sexto paragrafo, a autora questiona a
efetividade das leis de protecdo a mulher, utilizando um argumento de autoridade — a fala de
Ana Paula Braga, do Escritorio de Advocacia do Brasil — para corroborar sua opinido: falta
efetivacdo das leis na punigdo do agressor na iminéncia do crime; (5) por fim, no dltimo
parégrafo, ainda contempla um dado de pesquisa da Organizac¢des das Nac¢des Unidas sobre a
taxa de feminicidios no Brasil.

Na concluséo do texto, Antonia Lins recorre a dois caminhos: a apresentacdo de acdes

para contornar a problematica (denincia, implantacdo de unidades de apoio as mulheres e
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aumento de delegacias especializadas) e um convite aos leitores para dar voz as mulheres,
garantindo o respeito e a seguranca que Ihes cabem.

Nota-se, diante da andlise tecida, que o texto-base segue o plano-padréo da
argumentacdo formal, e a leitura critica e comentada evidenciard a estrutura prototipica ja
conhecida do género e apresentara novas estratégias de defesa ao ponto de vista.

Para consolidar a aprendizagem referente a constru¢do composicional, sugere-se a
atividade de Paleta de Cores, técnica proposta por Camargo e Daros (2018) para promocao de
leituras criticas e observacdo de elementos estruturais dos textos académicos, a qual é
facilmente adaptada para o contexto da Educagdo Bésica. A ideia é promover a leitura atenta
do texto e, a partir da legenda de uma Paleta de Cores, visualizar as partes que compdem o
Artigo de Opinido de maneira mais dinamica e interativa. Para isso, os professores podem

seguir o modelo abaixo e entrega-lo aos alunos junto do texto impresso.

Figura 3 - Paleta de Cores para Artigo de Opinido

Paleta de Cores - Artigo de Opiniao

Pinte as partes do Artigo de Opinidio de acordo com a Paleta de Cores abaixo:
.
Contextualizagéo ﬁ Tese/ reforgo da
do tema @é tese

Estratégias Propostas de
Argumentativas Intervencéo

Fonte: a autora, 2022.

Caso o professor sinta necessidade de ampliar a discussao sobre tais aspectos, sugerem-

se as seguintes atividades'®:

Atividades complementares de analise da estrutura composicional do artigo
1. A partir da leitura critica do texto e das marcacGes da Paleta de Cores, aponte:

a) como a autora contextualiza a tematica;

8 As atividades sugeridas serdo apresentadas com formatacdo diferente do corpo do texto para facilitar a
identificacdo do professor.
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PR™: A autora apresenta uma contextualizacdo histérica do tema, com alusdo aos
movimentos feministas e suas conquistas.
b) atese defendida pela autora;

PR: A autora defende a tese de que a mulher além de precisar lutar pela equidade de
género, tem que conviver com o0 medo de agressdes e feminicidios, consequéncias da
misoginia que “afeta a integridade fisica e psicologica das vitimas” e “contribui para a
persisténcia dos casos de violéncia doméstica e do crescente aumento do feminicidio”.

C) as estratégias argumentativas utilizadas;

PR: 1° argumento — alusdo ao Romantismo e a idealizacdo da figura feminina; 2°
argumento — dados numéricos expressivos do Anuario do Férum Brasileiro de
Seguranga Publica sobre a violéncia contra a mulher; 3° argumento — comparacéo de
tempos e espacos diferentes: na antiguidade, no espaco de narracdo da Biblia, e na
contemporaneidade, na cidade em que a autora reside; 4° argumento — mobiliza¢ao do
leitor por meio de perguntas retéricas questionando a eficacia das leis de protecdo a
mulher; 5° argumento — citacdo de autoridade de Ana Paula Braga, do Escritério de
Advocacia Brasil; 6° argumento — mencéo a dado de pesquisa da ONU sobre a taxa de
feminicidio.

d) como a autora finaliza a discussao.

PR: apresentando agGes vidveis para contornar a problematica (dendncia, implantagéo
de unidades de apoio as mulheres e aumento de delegacias especializadas) e convidando
os leitores a darem voz as mulheres, garantindo o respeito e a seguranga que lhes
cabem.

A fim de complementar esta etapa, sugere-se, também, a apresentacdo do quadro com
os Tipos de Argumento, do caderno Pontos de Vista (2019, p. 116 e 117), o qual podera ser
adaptado para melhor compreensdo dos alunos, pois se trata de um material voltado ao 3° ano
do Ensino Médio, com habilidades discursivas e argumentativas em uma progressao mais
avancada que as esperadas para o publico-alvo desta SD. Ao reconhecer diferentes estratégias
argumentativas que corroboram a defesa de uma tese, o aluno ampliara seu repertério de
possibilidades argumentativas e podera revisar sua Producdo Inicial no intuito de analisar os
movimentos utilizados. Caso sinta que sua argumentacdo ndo foi tdo convincente, ao final do
Madulo I, podera reescrever os trechos e melhorar tais aspectos.

Os movimentos argumentativos adquirem a forca esperada por meio dos articuladores
textuais, cujos papeis merecem analises especificas. Neste caso, sera feito um recorte para

analise dos mecanismos coesivos de sequenciacdo, conforme orienta a BNCC: “(EFO8LP13)

19 PR — Possibilidade de Resposta. Ao longo das atividades, sdo oferecidas possibilidades de resposta as questdes
com algumas indicacfes ao docente. Convém, no entanto, ressaltar que sdo padrBes idealizados, os quais ndo
devem ser tomados exclusivamente como corretos. O professor aplicador precisa desenvolver a sensibilidade de
analisar outras opcOes de respostas vindas dos alunos, que utilizam, na maioria das vezes, termos e expressdes
simplificados, destoantes do discurso técnico apresentado, mas consoantes a proposta da atividade.
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Inferir efeitos de sentido decorrentes do uso de recursos de coesdo sequencial: conjungdes e
articuladores textuais” (BRASIL, 2018, p. 189).

De acordo com Koch (2021, p. 18), “o conceito de coesdo textual diz respeito a todos

0s processos de sequencializacdo que asseguram (ou tornam recuperavel) uma ligacao

linguistica significativa entre os elementos que ocorrem na superficie textual”. Assim, os

mecanismos coesivos colaboram para a progressdo textual e garantem a coeréncia, a

veiculacdo de sentidos de um texto.

Atividades de andlise dos mecanismos coesivos de sequenciacao

1. Considerando sua leitura do texto Em briga de marido e mulher, mete-se a policial,
analise os seguintes trechos:

2.

I. “Ha anos, o movimento feminista busca atenuar o estigma de sexo fragil
e inferior [...]"”;

II. “No século XIX, época do movimento roméntico, havia toda uma idealizacdo da figura

a)

b)

feminina [...]”;

Os termos em destaque séo adjuntos adverbiais deslocados para o inicio dos periodos,
os quais funcionam como articuladores textuais. ldentifique a relagdo de sentido
estabelecida pelas expressdes.

PR: Temporalidade.

Considerando essa relagéo, levante hipoteses: qual foi a intencdo da autora ao utilizar
tais termos nesses trechos?

PR: Os dois termos sdo utilizados para marcar o periodo historico utilizado pela
autora em sua contextualizagao.

Agora, releia um trecho do 4° paragrafo:

“Tudo isso é revoltante. Primeiro, por mostrar o estereétipo da mulher periférica.

Segundo, por apresentar as dificuldades de sobrevivéncia numa sociedade extremamente
patriarcal e machista. Por fim, por conviver com o racismo que leva a uma intensificagdo
dos atos agressivos.”

a)

b)

Qual é a relacdo estabelecida entre os trechos destacados?
PR: relacéo de ordenacéo, continuidade, sequéncia.

Alguns articuladores textuais ajudam a ordenar 0 texto em uma sucessdo de
segmentos. Explique como isso se da no trecho lido.

PR: No trecho lido, os termos ‘primeiro’, ‘segundo’ e ‘por fim’ contribuem para a
continuidade semantica, levando o leitor a acompanhar o raciocinio estabelecido
pela autora.

Pode-se dizer que tais termos contribuem para a constru¢do argumentativa da autora
nesse paragrafo? Justifique.

PR: Sim, pois a autora aponta motivos, por ordem de importancia, para a opiniao
destacada (“Tudo isso é relevante”).
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3. Chama-se conjuncdo a palavra invaridvel que une duas oracdes ou dois elementos com a
mesma funcdo sintatica em uma oracao, estabelecendo uma relacdo de sentido motivada
pelas intengdes comunicativas do enunciador. Desse modo, observe o trecho extraido do
texto:

“Assassinadas pelo simples fato de, como mulheres, Ihes serem privadas as chances de
defesa, pois, além das armas de calibre ou de punho, usaram também a mais potente, a
covardia. Chocando, assim, todos os municipes”.

a) A conjungdo ‘pois’ liga duas oragdes no primeiro periodo do trecho acima. ldentifique
tais oracdes.
PR: 12 oragdo — “Assassinadas pelo simples fato de [...] chances de defesa” / 2¢
oracdo — “além das armas [...] a covardia”.

b) Podemos dizer que essas oracdes sdo sintaticamente independentes?
PR: Sim, espera-se que os alunos percebam que as oragdes possuem a construcao
prototipica do portugués: sujeito + verbo + complemento.

c) Agora, analise o viés semantico: qual a intengdo do autor ao unir as oragdes?
PR: A intencao foi estabelecer uma relagdo de explicagdo: a segunda oracdo € uma
justificativa para a afirmativa da primeira.

d) Tente substituir a conjung¢do ‘pois’ por um sinal de pontuagéo. O sentido se mantém o
mesmo?
PR: Espera-se que os alunos percebam que a relagé@o de explicacdo é desconstruida e
as oragOes tornam-se afirmativas isoladas.

e) Diante disso, podemos dizer que, apesar de sintaticamente independentes, algumas
oragOes precisam estar unidas em um unico periodo para atender as pretensdes
comunicativas do enunciador, construindo uma relacdo de coordenacdo. As oragoes
coordenadas sdo classificadas conforme o sentido estabelecido pelas conjungdes.
Sendo assim, qual ¢ a classifica¢do da oracdo introduzida pela conjungdo ‘pois’?

PR: Oracao coordenada explicativa.

f) Agora, observe o Gltimo periodo do trecho. E possivel unir as ideias trazidas por ele

em uma relacdo de coordenagdo com o periodo anterior? Se sim, seria preciso usar
uma conjunc¢do? Qual?
PR: Espera-se que os alunos percebam a possibilidade de unir as orac¢des por uma
relacdo de coordenacéo apenas com a insercdo da virgula, dispensando-se o uso de
uma conjungdo. O professor pode complementar as observa¢des chamando atencéo
para a diferenca entre as oragfes coordenadas sindéticas e assindéticas.

g) O termo ‘assim’ também funciona como um articulador textual. Qual é o sentido
estabelecido pelo uso do termo no dltimo periodo?
PR: Espera-se que os alunos observem a relagdo de conclusdo estabelecida pelo
termo.

h) Procure identificar no texto outras conjuncbes utilizadas para unir oracles e
estabelecer relacGes de sentido.
PR: Dentre as possibilidades existentes no texto, os alunos poder&o destacar o uso de
‘no entanto’ e ‘pois’, no 6° paragrafo, e ‘portanto’ no ultimo paragrafo.

4. Com base nas analises desenvolvidas, é possivel notar que alguns termos — chamados de
articulares textuais - contribuem para a organizacdo das ideias no texto e fortalecem a
argumentacdo construida pela autora. Explique, portanto, como isso se da no altimo
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paragrafo do texto, quando a autora enumera agdes possiveis para contornar a
problematica. Identifique os articuladores usados.

PR: Espera-se que o aluno observe como a autora apresenta as acdes por ordem de
prioridade, usando as conjungdes a favor da sua argumentacdo: primeiro, deve-se
‘comegar com a denuncia’, ‘em seguida’, com a implantacdo de unidades de apoio as
mulheres, ‘além do’ aumento de delegacias.

As questdes apresentadas constroem progressivamente o conhecimento a respeito dos
articuladores textuais como mecanismos de coesdo sequencial. Apesar de ndo aprofundar
alguns conceitos, como as relacfes de coordenacdo e a classificagdo das conjuncées, as
atividades se valem de certo nivel de conhecimento metalinguistico para familiarizar o aluno
com as no¢Oes apresentadas. Caso seja interessante ao contexto de aplicacdo — por exigéncia
curricular ou para consolidar aprendizagens —, o professor podera ampliar as discussdes com
explicagfes mais fundamentadas, sem perder de vista o principal objetivo da aprendizagem:
inferir os efeitos de sentido e ndo classificar pura e simplesmente as oracfes, conjuncgdes e
afins.

Outro tdpico linguistico relevante ao ensino do Artigo de Opinido sdo as estratégias
modalizadores e seus papéis na projecdo do autor ao texto: ora refor¢cando adesdo a opinido
defendida, ora o distanciando para manter a objetividade. Assim, as proximas atividades
buscam, primordialmente: “(EF89LP16) Analisar a modaliza¢ao realizada em textos [...]

argumentativos [...], de maneira a perceber a apreciacdo ideoldgica sobre [...] as posicdes
implicitas ou assumidas” (BRASIL, 2018, p. 181).

Atividades de analise das estratégias de modalizacéo

1. Nos textos argumentativos, como o Artigo de Opinido, é imprescindivel que os enunciadores
expressem, de forma velada ou explicita, seus pontos de vista sobre a problematica abordada, o
que chamamos de modalizacdo. Releia os trechos do artigo em andlise:

l. Sao duas leis especificas de protecdo a mulher: a Lei Maria da Penha (Lei n°
11.340/2006) e a Lei do Feminicidio (Lei n°® 13.104/2015), que parecem nao
intimidar o agressor. Na verdade, as leis existem, no entanto, ao meu ver, falta
efetivacdo para puni-lo na iminéncia da pratica do crime.

Il. Faz-se necessaria uma atitude de basta a impunidade.

a) Qual efeito de sentido os termos destacados no primeiro trecho trazem a argumentagdo?
PR: ‘Parece’ indica um pressentimento, uma suposi¢do da autora; ‘ao meu ver’ marca a
apreciagdo diante do que é dito.

b) Ao usar as estratégias de modalizacdo, o enunciador pode projetar-se e aderir ao que diz,
assumindo a responsabilidade pela informag&o, ou distanciar-se do que € dito, buscando uma
certa neutralidade. Os termos destacados nesse trecho marcam adesdo ou distanciamento do
enunciador?

PR: O termo ‘parece’ marca distanciamento: a enunciadora ndo quer que a informagdo seja
entendida como verdade absoluta, mas como impressdo subjetiva. Por sua vez, a expressao
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‘ao meu ver’ concentra a responsabilidade pela declaragéo feita sobre as leis na propria
autora, estratégia para reforgar a argumentacao com sua perspectiva de analise.

c) Agora, compare 0s excertos: no trecho Il, a autora apresenta uma postura mais neutra ou mais
subjetiva com relagdo ao trecho 1? Qual estratégia é utilizada para esse fim?
PR: Espera-se que o aluno perceba a neutralidade construida no uso da indeterminagdo do
sujeito, estratégia para deixar o enunciado menos carregado de subjetividade.

d) Identifique no texto outros modalizadores que marcam a adesdo da autora ao que é dito. Como
eles contribuem para a argumentagéo?
PR: ‘muitas das vezes’, ‘até mesmo’, ‘em sua maioria’, ‘simples fato de’, ‘prioritariamente’,
‘inegavelmente’ sdo algumas opg¢oes de resposta. Espera-se que o aluno perceba como a
escolha desses termos reforcam as informacGes trazidas pela autora em suas estratégias
argumentativas.

2. Outro recurso de modalizagdo muito comum nos textos argumentativos € a utilizagdo de
expressdes que reforcam a veracidade dos fatos. Observe: “A verdade é que sempre houve a
opressdo, mesmo que socialmente velada [...]”. De que forma a expressdo destacada contribui
para a estratégia argumentativa do segundo paragrafo?

PR: Espera-se que o aluno perceba como esse tipo de introducdo do periodo confirma a
idealizacdo da mulher perfeita, exemplificada pelo movimento romantico, mas sempre motivada
pela opressao, velada ou explicita.

Observacdo importante: em Artigos de Opinido, espera-se que o articulista assuma seus
posicionamentos, defendendo-os por meio de estratégias argumentativas, para que ndo sejam apenas
falas baseadas em senso comum ou em impressdes pessoais. Nesses textos, 0 autor pode assumir uma
postura mais subjetiva, projetando suas opinides de maneira explicita; recorrer a constru¢des mais
neutras, em que as marcas do ‘eu’ sdo omitidas; ou mesclar essas estratégias, como no artigo em
analise. Em nossas proximas atividades, veremos como a utiliza¢do dos discursos alheios contribuem
para a modalizacéo discursiva.

Considerando o publico-alvo da SD, ndo ha necessidade de um aprofundamento nos
conceitos de modalizacdo como estratégias de preservacdo da face, teorias da Analise do
Discurso. E interessante, no entanto, que o professor conduza o aluno a perceber como a
escolha de determinadas palavras e expressdes podem carregar o texto de subjetividade ou
torna-lo mais neutro. Tais observacGes garantem que, ao revisar 0 proprio texto e seus

objetivos comunicativos, o aluno saiba escolher a melhor forma de se posicionar.

Atividades de Revisdo Textual |

Retome o texto escrito na Producgdo Inicial e siga o roteiro a seguir para verificar a necessidade de
ajustes. Se achar conveniente, solicite ajuda de um colega ou do professor.

e Seu artigo segue a estrutura padrdo da argumentacdo formal: contextualizacdo do tema ->
apresentacao da problematica - tese = argumentos = conclusdo?

e Seu posicionamento esta claro ao leitor, ou seja, ele conseguira perceber exatamente o que
vocé defende?

e Quais estratégias argumentativas vocé utilizou? E possivel inserir mais alguma informagao,
dado, citacdo, exemplo etc., que possa contribuir para a defesa do seu ponto de vista?
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e Em seu texto, suas ideias estdo articuladas? VVocé consegue perceber uma progressdo na
apresentacao de seus argumentos?

e Vocé utilizou articuladores textuais que garantem a progressdo semantica das suas ideias?
Quais conjungdes poderiam auxiliar na ‘conexdo’ das ideias?

¢ Em seu texto, hd predominéancia de periodos compostos? Se sim, as conjuncdes utilizadas para
introduzir as oragdes coordenadas estdo coerentes com seus objetivos comunicativos?

e Revise os articuladores textuais utilizados em seu texto. Peca ajuda ao professor ou pesquise
as regras de uso da virgula na insergdo desses termos no texto.

o Com relacdo a modalizacdo, vocé assume uma postura mais neutra ou mais subjetiva em sua
argumentacdo? Considerando o seu publico-alvo, essa é a melhor opgdo? Se ndo é, como vocé
pode resolver tal problema?

e Se adotou uma postura mais neutra, verifique a concordancia verbal das oragdes iniciadas por
sujeitos indeterminados. Recorra a uma gramatica e peca ajuda ao professor.

e Faca a reescrita dos trechos com mais inadequacfes e anote pontos que precisam ser
melhorados na reescrita final.

O professor pode inserir no roteiro outros pontos de observacdo ligados as atividades
desenvolvidas nos Médulos, a fim de resolver problemas verificados na Producao Inicial. Por
exemplo, se grande parte da turma utiliza muitas frases entrecortadas, acrescente a revisao um
topico em que ele possa resolver o problema por meio da utilizacdo de periodos compostos.
Note que as sugestdes de consulta a graméticas sao alternativas para resolver problemas de
ordem geral, como uso da virgula e a regras de concordancia. Trata-se da premissa central da
AL.: desenvolver autonomia discente para consulta a materiais confiaveis (MENDONCA,
2006). O papel do professor como mediador no processo também fara toda a diferenca para
auxiliar os alunos com maiores dificuldades e para apontar problemas individuais. Passemos
as atividades do Maodulo 11, cujas analises do Mddulo | sdo pré-requisitos, construindo um

processo continuo de aprendizagem.

4.2.2 Modulo 1l: insercéo de vozes no texto

Nesta subsecdo, elucidam-se algumas possibilidades de atividades relacionadas a
insercdo de vozes nos Artigos de Opinido, as quais contribuem para as estratégias de
modalizacdo, vistas no Mdédulo I, e corroboram a objetividade ou a subjetividade do texto.
Observa-se, ainda, como os periodos compostos por subordinacdo sdo utilizados no texto
argumentativo para encadear as ideias, manter a progressao textual e inserir os discursos de
outrem com coeréncia.

De acordo com Ohuschi e Barbosa (2011), baseados nas postulacdes de Bakthin,
mesmo que o articulista possua argumentos apoiados em verdades, usa a palavra do outro para
conferir credibilidade ao seu discurso. Para isso, podera utilizar o discurso direto, indireto ou,

em raros 0s casos, o indireto livre. A escolha do tipo de discurso mais adequado esta atrelada
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aos objetivos comunicativos e, geralmente, o discurso direto marca um distanciamento maior
do enunciador, enquanto o discurso indireto explicita mais facilmente o0s seus
posicionamentos. Maingueneau (2013) chama atencdo, no entanto, para a importancia de nao
construir limites rigidos entre essas defini¢cGes, uma vez que os proprios verbos de elocucao
carregam marcas de pessoalizagéo, reduzindo as possibilidades de uma neutralidade absoluta.

Com base nessas constatagdes, formulam-se algumas atividades cujo principal
objetivo ¢ “(EF89LPO05) Analisar o efeito de sentido produzido pelo uso, em textos, de
recurso a formas de apropriacdo textual (parafrases, citacdes, discurso direto, indireto ou
indireto livre) (BRASIL, 2018, p. 177).

Atividades de andlise da inserc¢éo de vozes no texto argumentativo

1. Dentre as estratégias argumentativas utilizadas no Artigo de Opinido, a insercdo do discurso de
outras pessoas é muito comum para que o articulista possa confirmar seus pontos de vista ou contesta-
los, em forma de refutacdes. Veja o exemplo retirado do texto analisado na Apresentacéo da Situacao:

“A psicologa Vanessa Gebrim ressalta que ndo devemos diagnosticar ninguém, mesmo que seja bom
se atentar aos sinais. “Ndo conseguimos afirmar que ela tem um transtorno so pelo que vemos no
BBB. No caso de um possivel distirbio, a pessoa nem precisa emagrecer, mas sempre esta fazendo

dietas muito rigorosas, porque esta com autoimagem distorcida. E importante ficar de olho se a
pessoa esta obcecada com sua relagdo com a comida e com a aparéncia. 1sso pode ser um sinal de
descontrole”, explica.”

a) Nesse caso, as articulistas utilizam a mescla entre discurso indireto e direto para destacar a fala de
uma especialista que reforca suas postulagdes. O que marca a insercdo do discurso indireto?

PR: Espera-se que 0 aluno perceba o discurso indireto marcado pelo uso do verbo de dizer ‘ressalta’
+ conjungdo integrante ‘que’, construindo um periodo composto por subordina¢do. Mesmo que os
alunos né@o reconhecam tais nomenclaturas e ndo consigam identificar de imediato essa construcéo,
encaminhe a discussdo para a relagdo de dependéncia sintdtica entre a oragdo principal “A psicologa
Vanessa Gebrim ressalta’ e a subordinada “ndo devemos diagnosticar ninguém |[...] .

b) E do discurso direto?

PR: Espera-se que o aluno observe como as aspas atuam na inser¢do do discurso direto,
comparando-as com outros recursos de pontuacdo usados em diferentes tipos de texto, como o
travessao nas narrativas, para a insercao de falas. Peca que levantem hip6teses sobre o porqué as
aspas sdo mais utilizadas em textos argumentativos, abrindo a discussdo sobre as fungdes desse
recurso de pontuacao em cada contexto discursivo.

¢) A inser¢do de um discurso alheio no texto depende da utilizagdo dos chamados ‘verbos de dizer’
(ou dicendi). Tratam-se de verbos cuja fungdo é marcar as falas de outros interlocutores nos textos.
Quais verbos marcam a fala da especialista no trecho destacado?

PR: ressalta (discurso indireto) e explica (discurso direto). Neste momento, cabe uma explicagdo mais
aprofundada do professor sobre o papel desses verbos e a apresentacdo de alguns exemplos de
utilizagdo na insercao dos discursos.

d) Na sua opinido, esses verbos deixam transparecer as opinides da autora?

PR: Espera-se que 0s alunos percebam como a escolha desses verbos mantém a autora numa posi¢ao
de distanciamento, uma vez que trazem nogles de processos neutros (ressaltar e explicar)
desempenhados pela especialista.
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e) Se trocassemos o verbo ‘ressalta’ pela forma ‘enfatiza’ e o verbo ‘explica’ por ‘declara’, haveria
mudanca de sentido nesse enunciado? Explique quais sentidos seriam atribuidos por esses outros
verbos.

PR: Espera-se que os alunos percebam o quanto a escolha dos verbos contribuem para a forca
argumentativa dos enunciados: ‘enfatizar’ ¢ sinonimo de ‘ressaltar’, mas indica énfase a informag¢do
apresentada, da mesma forma, ‘declarar’ possui um sentido mais forte que ‘explicar’, uma vez que
nao deixa margens para contestacdes. Chame atencéo dos alunos para a relacdo dessas escolhas com
a modalizacdo discursiva, vista no Mddulo 1.

2. Considerando as anéalises da Atividade 1, voltemos ao texto Em briga de marido e mulher, mete-se a
policia!. Observe o excerto a seguir, em que a autora utilizou a citacdo de uma autoridade na area
juridica relacionada a violéncia contra a mulher:

“Para Ana Paula Braga, do Escritorio de Advocacia Brasil: “Quando o feminicidio vai a julgamento,
normalmente é tratado como crime passional”’, o que ¢ uma ldastima.”

a) A citacdo foi inserida por meio de discurso direto ou indireto?
PR: Discurso direto, marcado por aspas.

b) Para inserc¢do do discurso, a autora se valeu de algum verbo de dizer? Se sim, qual? Se ndo, como
ela fez?
PR: Espera-se que 0s alunos percebam a substituicdo do verbo de dizer pela pontuacéo (:).

¢) Os verbos de dizer costumam carregar marcas de subjetividade, mas, mesmo quando omitidos, o
autor pode encontrar outras maneiras de se projetar no texto. Indique qual palavra ou expressao do
trecho revela uma opinido pessoal da autora.

PR: Ao omitir o uso do verbo de dizer, a autora mantém a neutralidade na inser¢éo da fala, mas fecha
o periodo com uma aprecia¢do pessoal: “o que é uma lastima”, o que devolve a modaliza¢do
discursiva de subjetividade ao texto. O adjetivo ‘lastima’ ¢ o responsavel por conferir tal sentido. Os
alunos poderdo ter dificuldade para notar essas questdes sozinhos, necessitando de mediagdo do
professor.

d) Identifique outros trechos em que a subjetividade da autora fica explicita no texto. O que esses
trechos tem em comum?

PR: “Tudo isso é revoltante”; “E uma violéncia enraizada”; “Esse dado é tdo assustador” sdo
algumas possibilidades de resposta. Espera-se que os alunos percebam o papel nuclear dos adjetivos
para reforcar o posicionamento da autora e explicitar a subjetividade em seu discurso.

Essas atividades levardo o aluno a perceber como determinadas escolhas na insercédo
dos discursos contribuem diretamente para os sentidos pretendidos. Os alunos observaram as
marcas de subjetividade manifestadas na argumentacdo da autora, mas também é conveniente
analisar estratégias opostas: como manter a objetividade sem perder a for¢ca da argumentacéo.

Trata-se de evidenciar as estratégias de impessoalizag&o.

Atividades de analise das marcas de impessoalizacao

Assim como o articulista pode se valer de recursos para reforcar a subjetividade de sua argumentacéo,
isto é, projetar-se no texto com maior énfase e expressividade, pode optar por se colocar de forma
mais contida, valendo-se dos indices de indeterminacdo do sujeito ou das construgcdes baseadas no
processo de subordinacdo. Vamos conferir?
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Observacao ao professor: o estabelecimento de didlogos prévios com o aluno, mostrando quais serédo
0s tdpicos discutidos podem gerar maior adeséo a proposta de atividades. E uma forma de prepara-lo
para a anélise desenvolvida.

1. Considere os dois periodos a seguir para responder as atividades:

d)

f)

9)

l. “O problema é que, além de lutar pela equidade de género, a mulher precisa conviver
com o medo de ser agredida e morta [...] .

. “A verdade ¢ que sempre houve a opressdo, mesmo que socialmente velada, o que
levou a desqualificagao da honra feminina e ao julgamento de depreciacdo |[...] .

O sujeito de uma oracdo é o ser sobre o qual se faz uma declaracdo. Considerando essas
informacdes, identifique os sujeitos dos periodos acima:
PR: I.— O problema/ Il. A verdade.

Qual verbo acompanha esses termos?

PR: verbo SER, conjugado na forma “é¢”.

A unido dos sujeitos aos verbos que os acompanham constréi informagdes completas?

PR: Espera-se que os alunos percebam “O problema ¢’ e “A verdade é” como oragoes de
sentido incompleto.

Releia as frases: qual trecho indica o ‘problema’ exposto pela autora? E a ‘verdade’
apresentada?

PR: Espera-se que os alunos percebam “a mulher precisa conviver com medo de ser agredida
e morta” e “sempre houve a opressdo” como os complementos diretos para as oragdes com
sentido incompleto.

Qual € o elemento responsavel por ligar 0s sujeitos aos trechos que os complementam?

PR: Espera-se que os alunos identifiquem a conjungdo ‘que’ como responsavel pela unido dos
enunciados. O professor pode, posteriormente, apresentar a nomenclatura de ‘conjungdo
integrante’ e as motivagoes para essa classifica¢do da fungdo do ‘que’.

Agora, analise: a unido dos sujeitos a esses trechos forma enunciados com sentido completo?
PR: Os alunos devem perceber que os trechos adicionados sdo 0s complementos exigidos pela
oracao principal.

Momento de explicagdo: quando uma ora¢do ndo possui sentido completo (“A verdade &),
sendo necessaria a utilizacdo de outra oracdo para sua complementacdo (“‘sempre houve a
opressdo”), dizemos que o periodo é formado por uma relacdo de subordinacéo.

Observacdo ao professor: é possivel aprofundar a explicacdo sobre essa relagéo,
apresentando, por exemplo, os tipos de oragBes subordinadas existentes e as formas de
identificar cada uma delas. Nao se esquega, contudo, de que o importante é explorar os
efeitos de sentido dos usos dessas oracBes nos textos, considerando 0s objetivos
comunicativos dos autores. A limitacdo temética da proposta ndo contempla esse trabalho
mais especifico com 0s processos de coordenagdo e subordinacdo, mas espera-se que tais
encaminhamentos possam ampliar os olhares docentes para as possibilidades de analise.

Agora, vamos observar as motivagdes da autora para a escolha dessas construcdes. Na
primeira oragdo, o sujeito escolhido (o substantivo abstrato ‘problema’) apresenta uma ideia
de generalizagdo. De que forma isso contribui para a argumentacao da autora?

PR: Professor, trata-se de uma questdo cuja reflexdo autbnoma pode ser problemética aos
alunos. Instigue-os a perceberem que hd uma impessoalidade no uso de “O problema”.
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Qual foi o objetivo da autora ao utilizar a expressdo “A verdade ¢é”, considerando suas
intengdes argumentativas e os trechos que sucedem a afirmagéo?

PR: Espera-se que os alunos consigam observar o quanto a oracdo principal reforca a
posicdo da autora acerca da discussao iniciada nos outros periodos do paréagrafo, sobre a
opressao feminina ter sido mascarada pela idealizacdo da mulher, a qual se submetia a um
comportamento moldado pela sociedade machista.

2. Agora, observe o seguinte trecho: “Faz-Se neceSsdria uma atitude de basta a impunidade” e
responda:

a)

b)

A oracao apresenta sujeito?

PR: Espera-se que o aluno perceba a indeterminac¢do do sujeito, marcado pela particula ‘se’
junto ao verbo. Alguns alunos poderdo dizer que o trecho ‘uma atitude de basta a
impunidade’ é o sujeito, mas o professor deve apresentd-lo como complemento nominal
exigido pelo termo ‘necessaria’.

Neste caso, a autora projeta-se com mais énfase no texto ou mantém certo distanciamento
acerca do que diz?

PR: Espera-se que o aluno perceba um distanciamento mais marcado pela indeterminagdo do
sujeito: essa necessidade é conveniente a todos, de modo geral, ndo ha como determinar um
grupo especifico.

O uso de sujeitos indeterminados contribui para a objetividade do autor em sua argumentagao,
mas isso ndo torna seu posicionamento mais ‘fraco’ ou mais ‘forte’: trata-se, apenas, de uma
forma de incluir autor e leitor na problematica, assumindo a questdo como um problema de
todos.

Apo6s as discussbes tecidas, deve-se encaminhar o aluno para uma observacao

sistematica de seu texto, a fim de anotar possiveis revisdes. Sugere-se 0 seguinte roteiro para

guiar a andlise das producdes:

Atividades de Revisao Il

Retome sua producéo textual e faca a conferéncia dos seguintes aspectos:

Vocé utiliza a inser¢do de discursos alheios como estratégia argumentativa?

As falas inseridas reforcam sua argumentacéo?

O discurso citado direto esta devidamente marcado pelos sinais de pontuacédo e pela inser¢do
dos verbos de dizer?

O discurso indireto mantém o contedo tematico do texto/fala original? Os verbos de dizer
selecionados para acompanhar o discurso revelam exatamente o teor da fala do especialista?
Por exemplo, se é uma explicagdo, os verbos de dizer mais adequados sdo ‘explica’, ‘indica’,
‘mostra’, ‘aponta’, mas, se faz um questionamento, ‘indaga’, ‘pergunta’, ‘questiona’ seriam
opcdes mais convenientes.

Seu texto possui marcas explicitas de subjetividade? Como vocé as construiu? Confirme se
todas as postulacdes estdo fundamentadas com argumentos plausiveis.

Se vocé optou por uma visdo mais objetiva, consegue convencer o leitor sobre seus
posicionamentos? Peca a um colega que leia o texto e verifique se ele fica convencido de seus
pontos de vista. Utilize a modalizacdo discursiva a seu favor.

Observe a concordancia verbal nos periodos em que utiliza o sujeito indeterminado. Peca
ajuda ao professor, caso tenha davidas sobre a flexdo correta dos termos.
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As atividades desenvolvidas no Modulo 1l mostraram como a inser¢do de vozes no
texto esta relacionada as marcas de objetividade e subjetividade nos textos argumentativos.
Dando continuidade as préaticas de AL, o Modulo 111 abordara especificamente a escolha dos
tempos e modos verbais (predominancia do presente do indicativo ou subjuntivo na
apresentacdo das questdes e argumentos e do pretérito nas explicacBes e apresentacdes de
dados) no texto argumentativo.

4.2.3 Modulo I11: tempos e modos verbais

A proposta do Modulo 11 € analisar a flexdo dos tempos e modos verbais e os efeitos
de sentido conferidos aos textos. Sabe-se da dificuldade em definir limites entre as sequéncias
textuais, ainda que algumas prevalecam em determinados géneros. No caso do Artigo de
Opinido, as sequéncias argumentativas sdo predominantes, mas, a depender das estratégias
adotadas para a defesa do ponto de vista, aparecem também sequéncias descritivas e
narrativas, influenciando diretamente na escolha dos tempos e modos verbais utilizados. A
proposta do Modulo €, portanto, verificar os aspectos seméanticos imbuidos na escolha desses
verbos, observando como a sele¢céo adequada pode reforcar a argumentacao.

Os objetivos estdo alicercados em algumas habilidades da BNCC: “(EF89LP23)
Analisar, em textos argumentativos, reivindicatérios e propositivos, 0S movimentos
argumentativos utilizados (sustentacdo, refutacdo e negociacdo), avaliando a forca dos
argumentos utilizados” (BRASIL, 2018, p. 185, grifos nossos), de modo que o aluno possa
“(EFO8LP04) Utilizar, ao produzir texto, conhecimentos linguisticos e gramaticais: ortografia,
regéncias e concordancias nominal e verbal, modos e tempos verbais, pontuagdo etc”
(BRASIL, 2018, p. 187, grifos nossos).

De acordo com Ohuschi e Barbosa (2011), no Artigo de Opinido, predomina 0 uso
presente do indicativo — ou do subjuntivo — na apresentacdo da questdo, dos argumentos e
contra-argumentos, enguanto o pretérito € requerido nas estratégias de explicacdo e
apresentacdo de dados. As atividades a seguir analisam tais usos no texto-base da proposta e

nas produgdes dos alunos.

Atividades de andlise dos tempos e modos verbais no Artigo de Opini&o

Releia os dois primeiros pardgrafos do texto, observando os verbos utilizados.
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l. “A constante batalha da mulher pelos seus direitos e pela notoriedade social ndo é
recente. H4 anos, 0 movimento feminista busca atenuar o estigma de sexo fragil e
inferior, evidenciando vérias conguistas ao longo da histéria, como o voto, a entrada
no mercado profissional e o direito de estudar. O problema € que, além de lutar pela
equidade de género, a mulher precisa conviver com o0 medo de ser agredida e morta,
consequéncia da misoginia que afeta a integridade fisica e psicol6gica das vitimas, o
que contribui para a persisténcia dos casos de violéncia doméstica e do crescente
aumento do feminicidio.”

1. “No século XIX, época do movimento romdntico, havia toda uma idealizacdo da
figura feminina: damas vistas como puras e recatadas, fiéis ao lar e aos maridos.
Essa personificacdo de perfeicdo sempre mascarou a desvalorizacdo de mulheres por
seus esposos e pela sociedade que moldavam uma forma de comportamento que
nunca atendeu a realidade. A verdade é que sempre houve a opressdo, mesmo que
socialmente velada, o que levou a desqualificacdo da honra feminina e ao julgamento
de depreciacdo social por serem quem sdo, resultando, muitas das vezes, em
adjetivagoes, tal como profanas. [...]”

Agora, analise:

a) Os verbos do primeiro paragrafo estdo em que tempo e modo verbal? E os do segundo??
PR: Espera-se a identificagdo do presente do indicativo nos verbos destacados no primeiro
paragrafo e do pretérito perfeito e imperfeito do indicativo no segundo.

b) Explique o que pode ter levado a autora a fazer essa troca de tempos verbais entre um
paragrafo e outro. Discuta com os colegas ou peca ajuda ao professor se tiver davidas.

PR: Espera-se que o aluno identifique a postura mais assertiva da autora no primeiro
paragrafo, marcada pelo presente do indicativo, a fim de mostrar como é a situagéo atual da
tematica; mas, para evidenciar o que ocorre na atualidade, precisou recorrer aos fatos
historicos como formas de explicacao, valendo-se do pretérito.

c) Observando o texto como um todo, quais tempos e modos verbais sdo predominantes?

PR: Predominam-se os verbos no presente do indicativo nas sequéncias argumentativas, na
apresentacao da problemética e nos trechos de reforgo aos pontos de vista adotados. O uso
do pretérito — perfeito ou imperfeito — restringe-se as sequéncias dissertativas de
apresentacao de fatos histdricos (2° paragrafo) e exemplificacdes (5° paragrafo).

d) O modo indicativo prevalece ao longo de toda a construcdo discursiva. Qual efeito de
sentido essa escolha confere ao texto? Se a autora optasse pela predominéncia do subjuntivo, a
argumentac&o teria a mesma forga?

PR: Espera-se que o aluno perceba a escolha do modo indicativo como um recurso para que
as ideias da autora sejam vistas como plausiveis e concretas, reforcando a credibilidade da
argumentacdo. O uso do subjuntivo, por sua vez, construiria uma argumentacéo hipotética,
baseada em dlvidas e possibilidades, como se a autora defendesse um ponto de vista no qual
ndo acredita e ndo pode comprovar. Diante dessas observacdes, convém fazer algumas
anotacdes no quadro, retomando o conceito de modos verbais com ajuda dos alunos, para
criar uma definicao que integrara o acervo de termos metalinguisticos aos quais tém acesso.

e) Tendo como base as suas respostas a questao anterior, explique como a escolha de tempos e
modos verbais pode impactar diretamente na construgéo da credibilidade do texto.

0 Espera-se que o aluno seja capaz de fazer essa identificacdo sem recorrer diretamente & mediacdo do professor,
uma vez que as habilidades EFO6LP05 e EFO7LP10, voltadas ao 6° e 7° anos do Ensino Fundamental, ja foram
trabalhadas. Se o professor perceber que o aluno ndo consegue fazer tal identificacdo, deve ficar atento a
possibilidade de as habilidades ndo estarem consolidadas.
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PR: Ao selecionar tempos e modos verbais que denotam a ideia de certeza das agdes, 0s
argumentos sdo construidos sob uma Gtica de confiabilidade, baseados em fatos concretos e
experiéncias tangiveis.

As atividades elucidadas sdo exemplos de anéalises que propiciam maior discernimento
sobre o papel dos tempos e modos verbais para a construcdo textual. Trata-se de mostrar o
‘para qué’ no estudo de um topico que, comumente, € visto como enfadonho e cansativo: os
verbos. Entender a contribuicdo direta das escolhas linguisticas para os sentidos pretendidos
na argumentacdo confere importancia a reflexdo de tais aspectos.

Nessa Gtica, retomar o proprio texto, no intuito de observar a selecdo dos verbos, torna
a aprendizagem mais produtiva, uma vez que o aluno estard mais “consciente do emprego das
formas linguisticas ndo sO para compreender textos, mas também para produzi-los”
(TEIXEIRA, 2011, p. 172):

Atividades de Reviséo 111
Tomando tais informagdes como base e a articulacdo dos tempos e modos verbais no texto em
analise, revise seu Artigo de Opinido e aponte:

a) Os verbos utilizados por vocé estdo predominantemente em qual tempo e modo?
PR: Pessoal, a depender da produgéo do textual do aluno.

b) Qual efeito de sentido vocé pretende promover ao selecionar tais verbos?
PR: Pessoal, a depender da produgéo do textual do aluno.

c) A escolha de verbos feita por vocé contribui para a consisténcia de uma argumentacao
clara?
PR: Pessoal, a depender da produgéo do textual do aluno.

Observacdo ao professor: é importante que nesse momento surja uma discussdo acerca da
semantica dos tempos e modos verbais, norteada por perguntas a classe. Leve os alunos a
verificarem em quais sequéncias h& predominancia de cada tempo verbal, chamando atencéo
para os trechos de dissertacdo e narracao que também compdem o texto argumentativo.

d) Diante das analises, se necessario, reescreva trechos do texto adequando os tempos e modos
verbais aos seus objetivos argumentativos.

Compreende-se, assim, a importancia das praticas de AL no desenvolvimento de uma
metodologia reflexiva, a qual se organiza na sequéncia USO - REFLEXAO > USO, para
construir um movimento de ACAO = REFLEXAO > ACAO (ver subsecio 2.1.2).

Para finalizar as proposic¢des de atividades da SD, no Mddulo 1V, analisam-se algumas
questdes sobre as marcas de estilo no Artigo de Opinido e as possibilidades argumentativas de

determinadas escolhas.
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4.2.4 Modulo 1V: estilo

Na subsecdo 2.2 deste estudo, destacou-se a potencialidade da andlise estilistica para o
ensino da leitura e da producéo de texto, bem como para formacéo critica do aluno. Apesar da
pouca énfase dada a esses aspectos nas propostas curriculares, tratar os efeitos de sentido sem
uma analise dos recursos mobilizados pelo enunciador para atingir seus objetivos
comunicativos é negar a maxima ja comprovada por autores como Bakthin (2019): quando,
no estudo da gramatica, ndo se leva em conta o significado estilistico, as analises recaem em
escolasticismo.

Adota-se, assim, a visdo apresentada por Wachowicz (2012), na esteira dos postulados
de Bakthin (1997), de que o estilo s&o as escolhas individuais do enunciador, motivadas pela
situacdo discursiva em que se encontra. Para este estudo, toma-se como recorte 0s aspectos
relacionados a intertextualidade, as escolhas lexicais e ao uso do sentido figurado,
aproximando-se da habilidade EF69LP17 da BNCC: “Perceber e analisar os recursos
estilisticos e semiodticos dos géneros jornalisticos e publicitarios, [...] 0 uso de recursos
persuasivos em textos argumentativos diversos (como a elaboragdo do titulo, escolhas
lexicais, construcdes metafdricas, a explicitacdo ou a ocultagdo de fontes de informagao) [...]”
(BRASIL, 2018, p. 145). Cabe ressaltar que outras manifestacdes estilisticas poderiam ser
apontadas, mas essas sdo as que mais contribuem, na visdo da autora deste trabalho, para a
construcdo da argumentacdo no texto-base, Em briga de marido e mulher, mete-se a policial.

As primeiras atividades observam o titulo do texto, marca de autoria mais explicita da
argumentacao, conforme aponta Marques (2020, s.p): “Em um Artigo de Opinido, o titulo € a
janela do texto, devendo servir para seduzir o leitor, motivando-o a leitura. Por isso, precisa
ser
interessante e convidativo [...]”. No texto analisado, o titulo é construido por meio de um
processo intertextual, abrindo margem para a discuss@o sobre a importancia do conhecimento
de mundo e do contexto de producdo. Trata-se de refletir sobre o conceito de
intertextualidade, em sua visdo mais geral de retomada a outros textos (PAULINO; WALTY;
CURY, 1995), mas também apresentar as possibilidades oferecidas por esse recurso para a

construcdo da argumentacao.

Atividades de analise das marcas de estilo: intertextualidade na construcao do titulo
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1. Releia o titulo do texto analisado:
Em briga de marido e mulher, mete-se a policia!

a) O titulo do texto faz referéncia a um ditado popular comumente utilizado no Brasil. Qual é esse
ditado?
PR: “Em briga de marido e mulher, ndo se/ninguém mete a colher”.

b) Vocé precisa ler o texto completo para fazer essa inferéncia?

PR: Espera-se que o aluno perceba que a leitura do titulo ja é suficientemente capaz de suscitar essa
referéncia, pois se trata de um ditado famoso. Ele recorre, portanto, ao conhecimento de mundo para
perceber a analogia.

c) Por meio dessa observacdo, € possivel depreender a temética do texto e a posi¢do defendida pela
autora apenas a partir do titulo?

PR: Espera-se que os alunos percebam que a alteracéo no ditado popular ja indica o tema do texto e
0 ponto de vista da autora sobre a questdo: a intervencéo necessaria nos casos de violéncia contra a
mulher, os quais costumam ser encarados como simples brigas de casais, em que ninguém pode
opinar ou ajudar a resolver.

d) Ao longo do texto, a autora explica a sua intencdo discursiva ao escolher o titulo. Identifique o
trecho em que isso fica explicito.

PR: Espera-se que os alunos identifiquem a mencéo da autora ao ditado popular na concluséo do
texto: “Deve-se, portanto, comegar com a dendncia, seja por parte da vitima, seja por qualquer
cidaddo, desmitificando a ideia de que “em briga de marido e mulher, ndo se mete a colher””

e) E possivel afirmar que a autora escolhe um titulo pertinente ao seu texto? Explique.

PR: Sim, a autora escolhe um titulo esclarecedor sobre a tematica do texto, o qual explicita seu ponto
de vista. E importante que os alunos percebam o quo criativa foi a autora ao lancar mao de um
recurso intertextual de facil identificacdo (um ditado popular) e que mantém a coeréncia do titulo a
conclusdo, deixando clara a acdo que acredita ser viavel no combate a problematica: denunciar
gualguer caso de violéncia contra a mulher, mesmo quando néo se é a vitima.

Observacao ao professor: é importante discutir com os alunos a importancia da pertinéncia das
ideias na construcdo da argumentacdo, mantendo a coeréncia entre titulo e texto. Explique que o
titulo € um elemento importante para chamar a atencdo do leitor e apresentar pontos de vistas
defendidos ao longo do texto.

2. Analise a pontuacdo utilizada no titulo. O que sugere o uso do ponto de exclamagdo (!)? Ele
contribui para reforgar o posicionamento da autora? Justifique.

PR: Ao utilizar o ponto de exclamacdo, a autora apresenta o tom que adotara em seu texto: manifesto
em defesa da denlncia dos casos de violéncia contra a mulher. O professor pode retomar com 0s
alunos as fungbes prototipicas dos recursos de pontuacgdo, recorrendo a consultas em gramaticas e
manuais.

3. Considerando as andlises tecidas, explique a seguinte afirmacédo feita por um pesquisador: “Em um
Artigo de Opinido, o titulo ¢ a janela do texto” (MARQUES, 2020).

PR: Espera-se que o aluno consolide a aprendizagem e seja capaz de explicar a importancia do titulo
para chamar a atencdo do leitor: para convencé-lo de um ponto de vista, é preciso convencé-lo, em
primeiro lugar, a ler o texto.

Para dar sequéncia a analise dos recursos expressivos, observam-se as escolhas

lexicais do texto-base. A semantica das palavras de um texto ndo costuma ter énfase nas
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atividades escolares, partindo do pressuposto de que sdo escolhas intuitivas e aleatdrias;
ademais, atividades que pedem a substituicdo de termos, em frases isoladas, por sinGnimos ou
antébnimos, sem qualquer tipo de reflexdo, sdéo comumente abordadas, construindo a ideia de
que as palavras podem ser mecanicamente substituidas na construcdo textual.

Nessa perspectiva, atividades que evidenciam as tonalidades emotivas das expressoes
séo relevantes para ampliar as possibilidades expressivas, pois, nos textos argumentativos, o

objetivo € construir ideias por meio das palavras, ou seja, das escolhas lexicais.

Atividades de andlise das escolhas lexicais
1. Observe a sequéncia de palavras e expressdes destacada a seguir:

Calorias- alimentos — cardapio — refeicdo — jejum — corpo ideal — saudavel — dietas restritivas —
distdrbios alimentares — comilanca — padréo estético — emagrecimento

a) O que esses termos tém em comum?
PR: Espera-se a percepcdo de que todas as palavras sdo nomes que fazem referéncia a questdes
alimentares.

b) E possivel depreender a teméatica de um texto que utiliza todas essas expressdes?
PR: Espera-se que 0s alunos observem que o tema do texto é relacionado a transtornos alimentares.

Para explicar: As palavras destacadas pertencem ao mesmo campo semantico, ou seja, palavras que
fazem referéncia a um Unico universo tematico; neste caso, 0s transtornos alimentares, o que fica fica
claro, principalmente, pelas expressdes ‘corpo ideal’, ‘dietas restritivas’, ‘disturbios alimentares’ e
‘padrio estético’. Os demais termos, no entanto, também mantém proximidade com o assunto e criam
uma rede de relagdes no texto. De acordo com Irandé Antunes, esse mecanismo de aproximagdo de
sentido das palavras é uma estratégia de coesdo textual, uma vez que todo texto é marcado pela
unidade de tema.

2. Tendo por base essas explicagdes, observe a primeira parte do texto em anélise: Em briga de marido
a mulher, mete-se a policia! e responda as questdes.



A constante batalha da mulher pelos
seus direitos e pela notoriedade social ndo
é recente. Ha anos, o movimento feminis-
ta busca atenuar o estigma de sexo frégil
e inferior, evidenciando vérias conquistas
ao longo da histéria, como o voto, a entra-
da no mercado profissional e o direito de
estudar. O problema é que, além de lutar
pela equidade de género, a mulher preci-
sa conviver com o medo de ser agredida
e morta, consequéncia da misoginia que
afeta a integridade fisica e psicolégica das
vitimas, o que contribui para a persistén-
cia dos casos de violéncia doméstica e do
crescente aumento do feminicidio.

No século XIX, época do movimento
roméntico, havia toda uma idealizagdo da
figura feminina: damas vistas como puras
e recatadas, fiéis ao lar e aos maridos.
Essa personificagéo de perfeicdo sempre
mascarou a desvalorizacio de mulheres
por seus esposos e pela sociedade que
moldavam uma forma de comportamento
que nunca atendeu & realidade. A verda-
de é que sempre houve a opresséo, mes-

mo que socialmente velada, o que levou
a desqualificagdo da honra feminina e ao
julgamento de depreciagdo social por
serem quem sdo, resultando, muitas das
vezes, em adjetivagdes, tal como profa-
nas. Esse argumento reforga e testifica as
justificativas daqueles que adotam pra-
ticas de maus-tratos, abusos e até mes-
mo crimes.

Decerto, a misoginia e o machismo
sdo dois agravantes e causadores de al-
to percentual de agressdes. Os dados do
Anuério do Férum Brasileiro de Seguranga
Piblica sdo alarmantes.

Uma mulher morre a cada duas horas;
e cerca de 500 sdo violentadas por hora,
em sua maioria, negras e pobres. Hoje sdo
elas, amanhé poderé ser eu, nds, quem
mais? Tudo isso é revoltante. Primeiro, por
mostrar o estereétipo da mulher periféri-
ca. Segundo, por apresentar as dificulda-
des de sobrevivéncia numa sociedade ex-
tremamente patriarcal e machista. Por fim,
por conviver com o racismo que leva a uma
intensificagdo dos atos agressivos.
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a) Os termos destacados compdem 0 mesmo campo semantico?
PR: Espera-se que os alunos percebam a referéncia de todas as palavras ao mesmo tema: violéncia
contra a mulher.

b) As escolhas contribuem para a unidade tematica e para a coesdo textual?

PR: Espera-se que, com ajuda do professor, o aluno construa uma resposta evidenciando como as
escolhas lexicais sdo importantes para manter a unidade textual: um texto precisa abordar, do inicio
ao fim, um assunto central.

¢) Levante hipdteses: o que determina a escolha das palavras para um texto?

PR: Espera-se gque os alunos cheguem a concluséo de que a escolha do vocabulario para um texto é
determinado pelo seu assunto, pelo tema abordado, o qual servird como fio condutor que governa a
selecd@o das palavras (ANTUNES, 2005).

3. Agora, releia os seguintes trechos:
1. “/...] havia toda uma idealizacdo da figura feminina: damas vistas como puras e recatadas, fiéis ao
lar e aos maridos. [...] "
1I. “[...] chega aos mais singelos recantos, como é o caso da minha pequena Marcelino Vieira (RN),
que nos ultimos dois anos presenciou a morte de duas mulheres, com requintes de crueldade”.

a) Os termos em destaque sdo adjetivos. Pesquise em gramaticas ou manuais on-line confiaveis a
funcéo semantica dessa classe de palavras.

PR: A depender da fonte de consulta utilizada pelo aluno. E importante reforcar que estamos
buscando a defini¢cdo semantica dessa classe, a qual, em alguns manuais, pode se confundir com suas
funcBes sintaticas. O aluno pode anotar essa definicdo em seu glossario de conceitos
metalinguisticos'.

21 O glossério pode ser um caderno de anotacdes ou qualquer outro material de facil acesso. Sugere-se, também,
a criacdo de um Drive compartilhado e colaborativo, revisado pelo professor. Sempre que algum conceito ja
estudado for retomado, pode-se buscar as definicdes anotadas. Consultar gramaticas € valido, mas as acepg¢des
dos estudantes costumam ter linguagem mais adequada ao propésito de recordar topicos estudados.
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b) Com base na definigdo encontrada, explique: qual o papel dos adjetivos para os trechos acima?

PR: No primeiro trecho, ‘puras’, ‘recatadas’ e ‘fiéis’ caracterizam o substantivo ‘damas’ e foram
escolhidos para ilustrar a personificacdo de mulher pretendida pela autora. Ja no segundo trecho,
‘singelos’ e ‘pequena’ caracterizam, respectivamente, os substantivos ‘recantos’ e ‘Marcelino Vieira’,
ou seja, a cidade da autora, apontada como um lugar calmo e pequeno, cuja violéncia ndo é comum.

3. As palavras analisadas na questdo anterior exprimem as emocfes da autora acerca do que
caracteriza. VVocé acha que as escolhas foram aleatdrias ou tiveram motivagdes discursivas? Explique.
PR: Espera-se a identificagdo das palavras ‘puras’, ‘recatadas’ e ‘fiéis’ como julgamentos pessoais
as ‘damas’ da época, considerando as mulheres ‘fora do padrdo’ aquelas que ndo possuiam tais
caracteristicas. Da mesma forma, ‘singelos’ e ‘pequena’ sdo adjetivos com significado afetivo usados
para expressar os sentimentos da autora com relacéo ao lugar em que vive. Portanto, as escolhas séo
fundamentadas em motivagdes discursivas. E importante instigar a reflexdo, uma vez que os alunos
poderdo ter dificuldade para chegar a tal raciocinio sozinho, e mostrar que as escolhas das palavras
para compor um texto ndo sdo aleatdrias e dialogam com o objetivo do género: persuadir e convencer
o interlocutor.

Observacao ao professor: ha muitas outras possibilidades de anélise nesse texto sobre a semantica
das palavras, cujas atividades poderiam explorar diferentes relagdes de sentido. A limitacdo deste
estudo ndo permite esgota-las, mas o professor possui autonomia e deve, sempre que necessario,
ampliar as discussoes.

Por fim, no que tange ao estilo, apresentam-se algumas atividades sobre o uso das
figuras de linguagem na constituicdo da argumentacdo, com o prop6sito de mostrar como
trabalhar esse topico para além de um corpus literario. Além disso, conforme aponta
Wachowicz (2012, p. 141), “a sistematizagdo das opgdes de efeitos de sentido a partir das
figuras de linguagem ndo pode recair [...] em recortes formais do limite da estrutura da
sentenga”, isto ¢, deve-se considerar a totalidade da situacdo de comunicagéo para interpretar
coerentemente a linguagem conotativa e seus efeitos de sentido.

No ambito da argumentacdo, o uso das figuras de linguagem tem diversas motivacgdes
discursivas que convergem para a persuasao, das quais abordaremos a metafora, como recurso
de associacdo de sentidos, e a prosopopeia — ou personificacdo —, para atribuir caracteristicas
de um ser concreto a um substantivo abstrato. As atividades estdo ancoradas na habilidade
EF69LP04 da BNCC — “Identificar e analisar os efeitos de sentido que fortalecem a persuasio
nos textos publicitérios, relacionando as estratégias de persuasdo [..] com 0S recursos
linguistico-discursivos utilizados, como [...] figuras de linguagem [...]” (BRASIL, 2018, p.
141) —, a qual, apesar de voltar-se aos textos publicitarios, € uma progressdo de analise para a

habilidade desenvolvida nos 6° e 7° anos: “(EF67LP38) Analisar os efeitos de sentido do uso
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de figuras de linguagem, como comparagao, metafora, metonimia, personificacdo, hipérbole,

dentre outras”.?2

Atividades de analise das figuras de linguagem

Releia o trecho do 5° pardgrafo do texto Em briga de marido e mulher, mete-se a policia! para
responder as questbes 1, 2 e 3.

[...] E uma violéncia enraizada, regada com o machismo e colhida com a misoginia, que
chega aos mais singelos recantos, como é o caso da minha pequena Marcelino Vieira (RN), que
nos Ultimos dois anos presenciou a morte de duas mulheres, com requintes de crueldade.
Assassinadas pelo simples fato de, como mulheres, lhes serem privadas as chances de defesa,
pois, além das armas de calibre ou de punho, usaram também a mais potente, a covardia.
Chocando, assim, todos os municipes.

1. No primeiro trecho grifado, temos a associacdo de violéncia, um substantivo abstrato, as
caracteristicas de um processo que ocorre com elementos concretos.

a) Quais sdo esses elementos concretos?
PR: As plantas.

b) Qual palavra desencadeia a comparagéo?
PR: A palavra ‘enraizada’, cuja significagdo denotativa é “criar raizes”, um processo que ocorre
com as plantas.

¢) Observe as acepgdes do verbo ‘enraizar’ no dicionario on-line Aulete Digital:

(en.ra:i.zar)

V.

1. Fixar(-se) (planta) pela raiz; ARRAIGAR(-SE) [td.: Enraizou facilmente os pés de dalia.] [int.: A
maria-sem-vergonha quase nao (se) enraiza.]

2. Fig. Criar  relagBes, condicbes de vida; ESTABELECER(-SE)[td.. O trabalho no
campo enraizou muitos imigrantes.] [int.: Chegou ha pouco a cidade, mas ja enraizou.] [tda.: Estas
familias enraizaram -se rapidamente na regiéo.]

Disponivel em: https://aulete.com.br/enraizar. Acesso em 03 abr. 2022.

e No texto, qual o sentido atribuido a palavra ‘enraizada’? Trata-se do sentido literal ou figurado?
PR: O sentido figurado de ‘estabelecer-se’.

d) Explique, portanto, qual foi a intencdo da autora no trecho em destaque.

PR: Espera-se que o aluno compreenda a intencdo da autora em atribuir as caracteristicas de uma
planta, a qual depende de ser regada diariamente para render a colheita de frutos, a violéncia
estabelecida na sociedade, potencializada pelo machismo, cujos ‘frutos’ sdo as ideias misoginas. O
aluno podera recorrer ao dicionario para interpretar as palavras de significado desconhecido, como
‘misoginia’.

22 As habilidades da BNCC selecionadas para esta SD foram, preferencialmente, as de 8° e 9° anos, ptblico-alvo
em potencial da proposta. O professor, no entanto, ndo precisa criar limites rigidos entre as habilidades, uma vez
que retomar aprendizagens desenvolvidas nos anos anteriores pode ser elementar para a progressdo da
aprendizagem.


https://aulete.com.br/enraizar
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e) A figura de linguagem usada pela autora é chamada de personificacdo ou prosopopeia. Tendo por
base as andlises, construa, junto de um colega, um conceito possivel para esse tipo de figura
expressiva. Depois, confira as acepcBes dadas por gramaticas ou manuais para confirmar suas ideias.
PR: Nessa atividade, o aluno ja possui a classificacdo da figura de linguagem, mas precisa refletir
sobre sua funcdo, diante das analises tecidas. Avalia-se a capacidade de construcéo de conceitos, em
um processo indutivo e compartilhado. Além disso, recorrer as gramaticas o ajudara a lapidar a
definicdo construida, a qual podera ser anotada no glossario metalinguistico.

2. Procure no dicionario o significado dos termos ‘requintes’ e ‘crueldade’.

a) Levante hipoteses: qual o objetivo argumentativo da autora na associagdo dessas palavras?
PR: Espera-se que os alunos percebam a énfase dada pela autora a ideia de que os crimes foram
minuciosamente planejados, uma vez que nunca se viu tamanha crueldade em Marcelino Vieira.

b) A relacdo metafdrica estabelecida a partir da juncéo desses termos expressa:
() uma marca de ironia;

() uma acentuagdo de ideias;

() uma suavizacdo de ideias;

() um contraste de ideias.

3. Por fim, observe o ultimo trecho grifado: “além das armas de calibre ou de punho, usaram também
a mais potente, a covardia”.

a) Explique o efeito de sentido alcangado pela autora ao colocar ‘covardia’ como uma das armas
utilizadas no ato de violéncia.

PR: ‘Covardia’ é um substantivo abstrato utilizado para representar a pior dentre as armas utilizadas
na concretizacdo da violéncia, mostrando que, para a autora, ndo importa o meio utilizado, mas as
motivagdes do crime.

b) Identifique a figura de linguagem utilizada. Pesquise nos manuais e nas gramaticas, caso haja
necessidade.
PR:A figura de linguagem é metéfora: comparacéo implicita de covardia a uma arma.

Para finalizar, o professor pode aprofundar as explicacdes sobre denotacdo e
conotacdo e explorar a potencialidade da linguagem figurada em textos ndo-literarios. Sugere-
se, por fim, um roteiro de analise para que o aluno possa observar as manifestacdes estilisticas

em sua propria producao.

Atividades de Revisédo 1V
Agora, analise seu texto com base nas seguintes perguntas:

»  Sobre o titulo:

Vocé acha que a escolha do seu titulo foi inteligente?

O titulo mantém a pertinéncia e a coeréncia com o restante do texto?

O titulo deixa claro ao leitor o seu posicionamento?

E possivel depreender a tematica de sua producao apenas pelo titulo?

Vocé poderia utilizar algum recurso, como a intertextualidade, para tornar seu titulo mais
expressivo?

e A partir dessas observagoes, revise seu titulo e, se for necessario, reescreva-o.

»  Sobre as escolhas das palavras:
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e A producdo possui um campo semantico bem definido?

e O uso de expressdes que remetem ao mesmo universo tematico contribui para a coesdo textual
e para a unidade de sua argumentacéo?

e Analise os adjetivos utilizados. Eles expressam exatamente aquilo que vocé pretendia passar
ao leitor?

o Para escolher as palavras, vocé considerou a situacdo comunicativa do Artigo de Opinido?

¢ Quais palavras poderiam ser acrescentadas para ampliar os significados expressivos?

»  Sobre a linguagem figurada:

o Identifique os efeitos de sentido no uso da conotacdo. Caso ndo tenha nenhuma passagem
construida sob essa perspectiva expressiva, analise como inseri-las para contribuir com a
construcao de sua argumentacao.

Por fim, releia e faga anota¢Oes sobre tais aspectos para ajudar no momento de reescrita.

Observacao ao professor: todas as respostas sdo pessoais, a depender do titulo selecionado pelo
aluno. As questbes encaminham a analise e ajudam a repensar as escolhas para conferir maior
expressividade & argumentagao.

A insercdo de praticas de AL que observam as manifestacdes estilisticas precisa
transcender os limites da analise de textos literarios e potencializar o ensino de qualquer
género oral ou escrito. No caso dos Artigos de Opinido, a expressividade é um recurso
argumentativo importante e os alunos devem ser capazes de externar suas opinides sob essa
perspectiva.

As analises estilisticas elucidadas sdo exemplos de abordagens possiveis no contexto
escolar. A intencdo ndo foi esgotar todos os aspectos de estilo que contribuem para a
argumentacdo no texto selecionado, mas demonstrar que a expressividade &, efetivamente, um
complemento para a analise dos fatos gramaticais.

Na proxima secdo, apresenta-se a materializacdo das aprendizagens dos Médulos na
Producéo Final, momento de consolidacdo da SD e de verificagdo da aprendizagem, em que
se confirmam as contribuicdes reais da AL para a préatica de producao textual.

4.3 Producdo e publicacdo do Artigo de Opinido

A concepcdo de escrita processual prevé as etapas de revisdo e reescrita como
imprescindiveis a aprendizagem, ainda que muitos alunos se mostrem resistentes para assumir
o papel de revisor do proprio texto. Por muito tempo, a tarefa de ‘corrigir’ produgdes textuais
foi uma exclusividade do professor, o qual deveria entregar as ‘redacdes’ aos alunos com
desvios linguistico-gramaticais sinalizados. Tal pratica ndo contribui para aprendizagem

linguistica, uma vez que as ‘corre¢des’ ndo sdo apreciadas pelo aluno: o texto termina em
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gavetas de suas casas ou em latas de lixo da propria sala de aula, pois o que importa € a nota e
essa ndo ser alterada.

Transformar os alunos em protagonistas do processo de revisdo é, portanto, um dos
maiores desafios das SD, o qual pode ser driblado quando a tarefa de producédo textual esta
revestida de sentido: o aluno sabe quem sdo seus interlocutores, possui um propdsito
comunicativo ¢ sabe que ndo podera deixar o texto ‘de qualquer jeito’. Reforga-se, diante
disso, a importancia das situacGes de comunicacdo bem fundamentadas, materializadas em
praticas concretas de producéo, a fim de engajar os alunos nesse processo. Conforme sinaliza
Suassuna (2019), as etapas da escrita sdo ensinaveis, e, no que tange a revisao e a reescrita, €
preciso desconstruir a visdo de que o texto esta definitivamente pronto em sua primeira versdo
e apenas constatacOes feitas pelo professor sdo validas para aperfeicoa-lo.

Nesta proposta, as atividades dos Mddulos ja encaminhavam o aluno a um processo de
retomada do texto inicial, a fim de consolida-lo na Producdo Final. 2As revisdes individuais
ou coletivas somam-se as observagdes do professor e indicam os pontos de aperfeicoamento
da versdo final do texto para publicacdo, ao menos hipotética, no veiculo pré-definido, para
atingir o receptor em potencial. Trata-se da proposta de reescritas sucessivas, mencionada por
Dolz, Gagnon e Decéandio (2010, p. 62), em que o aluno pode tomar notas ou redigir
constataces a cada anélise do texto nos Mddulos. Para os autores, “o ensino da escrita exige
que se leve em conta as produces escritas intermediarias, sendo que a identificacdo dos erros
para melhorar o texto e a reescrita de trechos particulares sdo os dois principais
procedimentos de autoavaliagdo”.

O professor pode orientar os alunos a separarem “cadernos de revisdes” ou qualquer
outro material de fécil acesso, em que possam anotar as constatacdes feitas ao longo das
analises para retoma-las na Produco Final. E importante, também, revisar a grade avaliativa
estabelecida na Producao Inicial, a fim de verificar se os critérios selecionados condizem com
0 percurso desenvolvido ao longo da SD, principalmente se houver pretensdo de utilizar o
texto final como parametro para avaliacdo somativa.

Como sinalizado na subse¢do 2.4 deste estudo, a explicitacdo de critérios avaliativos
bem fundamentos resguarda o professor de julgamentos subjetivos ou de comentarios vagos,
que pouco ajudam o aluno a aperfeicoar o texto. Na mesma oOtica, Suassuna (2019, p. 12,

grifos nossos) aponta: “buscar estabelecer critérios consistentes e que deem conta do carater

%% Habilidades da BNCC utilizadas para nortear o processo de revisées sucessivas: EF69LP08 e EF69LP12.
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multidimensional do texto e de todo o seu processo de producdo € um caminho para um

ensino produtivo da escrita, j& que faz a avalia¢ao funcionar como motor da aprendizagem”.
Neste sentido, considerando as atividades sugeridas nos Modulos, apresenta-se uma

segunda grade de critérios (Quadro 4) para nortear a Producéo Final e a avaliagdo somativa

do professor.

Quadro 4 - Tébua de Critérios para Producao Final

EIXO CRITERIOS
1.1 Abordagem do tema com fidelidade a proposta, com base no planejamento
desenvolvido, com marcas de autoria e repertdrio cultural diversificado.
1.2 Construcéo textual compativel com a estrutura (contextualizagdo do tema
1. Adequagdo - apresentagdo da probleméatica = tese = argumentos = conclusdo) e as
tematica e discursiva | caracteristicas do género Artigo de Opinido (apresentacdo de questdo
ao género Artigo de | polémica, defesa de pontos de vista, apresentacdo de estratégias
Opinido argumentativas etc)
1.3 Apresentagdo de uma tese, defendida de maneira clara e coerente para o
leitor projetado;
1.4 Escolha de titulo adequado ao desenvolvimento realizado, antecipando a
polémica e motivando a leitura do texto.
2.1 Defesa de um ponto de vista sobre o tema, baseada em apropriado processo
de sele¢do, organizacdo e interpretacdo de informacdes.
2. Organizagdo da | 2.2 Construgdo de argumentos relevantes e convincentes para sustentar a
argumentacéo posicéo discursiva do locutor em relagdo ao ponto de vista defendido.
2.3 Desenvolvimento do tema com criticidade, utilizacdo de referéncias
pertinentes e estratégias argumentativas articuladas entre si e integradas ao
proposito do texto.
2.4 Utilizag8o adequada do discurso citado direto ou indireto como estratégia
argumentativa para conferir credibilidade ao texto.
3.1 Utilizagdo de articuladores textuais como mecanismos de coesdo
sequencial.
3. Coesdo Textual 3.2 Utilizagao das estratégias de modalizacao para construgdo de sentidos do
texto.
3.3 Predominancia de periodos compostos e utilizacdo de expressdes do
mesmo universo tematico, garantindo a unidade textual.
4.1 Respeito as convengdes ortograficas requisitadas pelo contexto de
producdo (morfossintaxe, ortografia, acentuacao, pontuagao);
4. Adequacéo 4.2 Emprego adequado da linguagem em relacdo ao grau de formalidade
linguistica exigido pelo contexto de producéo, evitando-se o uso, por exemplo, de marcas
de oralidade ou de variedades linguisticas regionais ou sociais.
4.3 Utilizacdo adequada dos tempos e modos verbais, de modo a contribuir
com a consisténcia da argumentacao.
5. Concluséo de 5.1 Utilizacdo de operadores argumentativos para retomar e reafirmar a tese
ideias e retomada da | defendida.
ideia central 5.2 Conclusdo de ideias coerente com os argumentos defendidos ao longo do
defendida texto.
5.3 Apresentacdo de propostas viaveis para a resolucéo do problema.
Fonte: Passarelli (2012, p. 261) e Caderno Pontos de Vista (2019), com adaptacgdes.

A revisdo da Tabua de Critérios trouxe complementacGes, acréscimos, inversoes,
retiradas e troca de critérios avaliativos, a partir das aprendizagens desenvolvidas nos
Modulos. Apesar de ser um instrumento de uso do professor, pode-se apresentar esta grade

aos alunos para que facam uma avaliacdo final de suas producbes antes da reescrita
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propriamente dita. Sugerem-se os apontamentos de Dolz, Gagnon e Decandio (2010, p. 62,
grifos dos autores) para este momento da SD: “leitura coletiva da produgéo escrita e
discuss@o em grupo sobre os conhecimentos adquiridos e as dificuldades”.

Assim, conscientes da forma como serdo avaliados e das aprendizagens desenvolvidas

ao longo do percurso da SD, os alunos desenvolvem a Producdo Final®

. A aplicacdo desta
etapa é mais produtiva em aulas germinadas, para que o aluno tenha tempo suficiente de se
dedicar a tarefa.

Ao final, as producdes sdo entregues ao professor para avaliacdo somativa. Ainda que
seja momento de conferir nota, € importante contrastar as producfes para verificar o percurso
de aprendizagem. Com isso, pode-se construir um arquivo de observagdes sobre os problemas
verificados no primeiro texto e as evolucdes da Producéo Final, sinalizando os tépicos que
persistem em defasagem. A partir dos resultados, torna-se viavel fazer uma analise da turma e
também de aspectos individuais, estabelecendo estratégias de intervencdo e os proximos
objetivos de aprendizagem.

A Ultima etapa da SD € a que gera maior expectativa nos alunos, quando engajados na
proposta de producdo textual: materializar o texto na situacdo comunicativa previamente
definida. No caso dos Artigos de Opinido, € possivel publica-los em um jornal local ou em
paginas da internet que permitem o compartilhamento de textos opinativos. Emerge, no
entanto, um conflito: qual texto, dentre todos os produzidos, sera o escolhido para publicagdo?
Algumas estratégias podem ser adotadas pelo professor, mas todas sdo condicionadas ao perfil
da turma e ao tempo disponivel:

1) Escolher, coletivamente, o texto de um dos alunos, cujo ponto de vista ndo tenha

divergéncias concretas com o de outros estudantes, para representar a turma. Neste
caso, ainda que o autor assine a sua producédo, pode fazer uma observacao sobre o
ponto de vista ser compartilhado por toda a turma.

2) Elaborar um novo texto, a partir de um mosaico das producdes desenvolvidas, ou
seja, selecionando partes do texto de cada um dos alunos para formular uma nova
producdo, assinada por toda a turma no momento da publicacdo. Esta opcao
exigira maior tempo disponivel, pois serdo necessarias novas revisdes para adequar
aspectos de coesdo e coeréncia das ideias e garantir a unidade e a progressao

textual.

? Habilidades da BNCC utilizadas na etapa da Producéo Final: EF69LP07 e EF69LP18.
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3) Construir um caderno de producdes, publicado em formato impresso de livreto ou
em formato digital de e-book, em que todos os textos, assinados pelos seus
respectivos autores, possam ser lidos e apreciados. E importante fomentar a
comunidade para a leitura desses textos, compartilhando em redes sociais ou, até
mesmo, produzindo outros géneros (vlogs, convites, postagens de rede social,
chamadas do Youtube, cartazes fisicos, panfletos etc) que promovam 0 acesso aos

materiais.

As possibilidades de materializacdo da producdo séo diversas, mas todas devem
considerar os objetivos comunicativos do género Artigo de Opinido: expor e defender um
ponto de vista, por meio de argumentos plausiveis, sobre um assunto polémico e de interesse
geral.

Ap0s todas essas etapas, o0 professor pode desenvolver um momento de autoavaliacéao,
solicitando a construcdo de um diario de aprendizagem, em que o aluno descreva suas
percepcOes diante da tarefa de construcdo do Artigo de Opinido: 0 que mais gostou, quais 0s
principais desafios, como esse texto serd Util a sociedade e outras reflexdes, a depender do
perfil e do engajamento da turma. Essas impressdes podem ser compartilhadas em uma roda
de conversa entre alunos e professor.

A sugestdo de SD apresentada ndo teve a pretensdo de esgotar os objetos de andlise
linguistico-gramaticais e linguistico-discursivos do género Artigo de Opinido. O recorte feito
contempla atividades em potencial para os Gltimos anos de escolaridade da etapa do Ensino
Fundamental 1l e espera-se que, a partir destas postulacdes, o professor desenvolva autonomia
para adaptacOes e alteracOes, considerando seu contexto de atuagdo. Apesar da vastiddo do
assunto e da infinidade de discussdes possiveis para o tema abordado, encaminha-se a
discussao desta dissertacao para as consideracdes finais da autora, as quais estdo longe de ser

conclusdes incontestaveis.
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CONSIDERACOES FINAIS

As postulaces tedricas e metodoldgicas apresentadas ao longo deste estudo conduzem
a algumas constatacdes relevantes sobre duas questdes centrais: (i) as problematicas em torno
do ensino da lingua e da formagdo docente e (ii) a relevancia das Sequéncia Didatica como
técnica capaz de promover a integracdo da Analise Linguistica aos outros eixos e superar 0
ensino de gramatica nos moldes tradicionalistas. As palavras finais ancoram-se, portanto,
nesses dois aspectos para concluir a linha de raciocinio construida ao longo dos quatro
capitulos desenvolvidos

Em primeira instancia, é preciso esclarecer que a intencdo ndo foi seguir a tendéncia
de culpabilizacdo docente vista em muitos documentos e pesquisas que apontam problemas
relativos a educacdo brasileira. Definitivamente, a culpa do quadro de insatisfagdo com o
desempenho linguistico dos alunos nao é exclusivamente do professor da Educacéo Bésica.

A pesquisa demonstrou também que as explanacdes tedricas de sinalizacdo de
problemas ndo sdo recentes e investigacdes desenvolvidas na década de 1980 continuam
retratando a realidade de muitas aulas de Portugués na atualidade. Alguns movimentos de
reconfiguracdo desse cenario, todavia, foram inaugurados ao longo dos anos, como a
apresentacdo de documentos oficiais da educacdo — mais enfaticamente PCN e BNCC — e os
cursos de atualizacdo e de formacéo continuada para auxiliar a implementacdo dessas novas
propostas, ainda que poucos avancos tenham sido evidenciados. A hipdtese primaria poderia
ser 0 desconhecimento docente acerca das postulacfes, mas a pesquisa constata que esta ndo é
a questdo: a proposta dos documentos oficiais da educacéo é conhecida pelos docentes, mas
falta substrato tedrico-metodolégico para as colocarem em pratica.

Apesar disso, ainda que muitos acreditem que os problemas perduram sem sinais de
mudanca, € possivel evidenciar que as renovagdes caminham a passos lentos, mas alguns
professores ja conseguem desenvolver um ensino produtivo, ancorados na Visdo
interacionista, vista como a mais adequada para o estudo da lingua em todas as suas
dimensdes, pois contempla os aspectos relativos a situacdo de comunica¢do. Mesmo 0s
docentes que ainda ndo efetivam tal abordagem conhecem sua importancia; sentem-se,
contudo, perdidos, posto que as atualizacbes raramente oferecidas ou incentivadas pelas redes
educacionais ndo suprem as lacunas da formagao inicial.

Os obstaculos para investir em formacgdes continuadas de qualidade afastam o
professor do conhecimento das linhas tedricas e das novas perspectivas para o ensino,

construindo barreiras entre a escola e o universo académico. Embora as indicacdes dos
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documentos norteadores cheguem aos professores, a participagdo pouco eficiente desses no
processo de elaboragdo das propostas e a falta de manejo com os conceitos teoricos
sinalizados demonstram uma implementacdo vertical, a qual ndo atinge os objetivos
educacionais esperados.

A BNCC, por exemplo, trouxe interessantes sinalizagdes para o ensino da Lingua,
principalmente no que concerne ao eixo de Analise Linguistica, mas o professor da Educagéo
Basica nem sempre esta preparado para desenvolver esse trabalho reflexivo. Como resultados,
emergem algumas linhas de abordagem no ensino da Lingua Portuguesa: professores que se
recusam a alterar suas metodologias, demonstrando forte apego ao ensino gramatical
tradicional; professores que tentam implementar praticas mais atualizadas, afastando-se
completamente do ensino gramatical ou procurando dar aulas de gramética ndo normativa; e
professores, ainda em nimero reduzido, que conseguem desenvolver um ensino produtivo de
gramatica. Os dois primeiros caminhos contrariam as expectativas das aulas de Lingua
Portuguesa na atualidade: a metalinguagem ocupa espaco na Educacdo Basica, ndo deve,
contudo, findar-se nas atividades classificatorias; apegar-se a gramatica, exclusivamente, ndo
é o ideal, mas afastar-se completamente também ndo é uma alternativa.

Conforme apontado no Capitulo 2, ndo ha lugar para davidas sobre a presenca da
gramatica na escola, pois ndo ha lingua sem gramaética e, por conseguinte, ndo ha como
ensinar a lingua sem mencionar e observar os fendmenos gramaticais. O principal objetivo do
ensino de tépicos gramaticais, porém, é contribuir para o desenvolvimento das praticas de
leitura e de escrita, privilegiando a compreensdo dos efeitos de sentido produzidos por este ou
aquele uso. Desse modo, os professores ndo devem assumir posturas negativas com relacdo ao
ensino da lingua, mas procurar rever concepcdes que possam revestir de sentido o trabalho
com a linguagem.

Por sua vez, as constatacGes do Capitulo 3 evidenciam que a formacdo do professor de
portugués, tanto inicial quanto continuada, é incipiente e o cenario educacional brasileiro ndo
contribui para uma renovagdo desse quadro. H&4 uma forte tendéncia no discurso da sociedade
de conferir a responsabilidade pelos problemas educacionais ao professor, mas poucas
discussdes sobre a importancia de sua valorizacdo profissional, ndo s6 em termos financeiros,
mas também na flexibilizacdo de situagdes que Ihe permitam investir em sua carreira. Alguns
professores, por mais que reconhecam a necessidade de aperfeicoar suas praticas, a0 nao
receberem o devido valor no ambiente em que atuam, recusam tais propostas e ancoram a
pratica excessivamente nos saberes experienciais, 0s quais sao relevantes, mas ndo podem ser

0s Unicos responsaveis por determinar a atuacdo do docente.
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No que concerne ao ensino da Lingua Portuguesa, a formacdo inicial nos cursos de
Letras carece de observacdo atenta, principalmente na metodologia para abordagem de
topicos gramaticais, pois o discurso de mudanga apresentou novas tendéncias, mas a
efetividade das propostas ainda nao € satisfatoria.

Além disso, a pesquisa desenvolvida com docentes de Lingua Portuguesa da Rede
Publica Municipal de Pirapetinga — MG mostrou indicios da responsabilizacdo docente pelos
problemas da educacdo brasileira, atitude inaceitavel no cenario de desvalorizacdo em todas
as vertentes. Se o problema permanece, é preciso repensar como as formacdes oferecidas
chegam aos docentes, de que forma as propostas dos documentos norteadores, como a BNCC,
sdo apresentadas aos seus aplicadores. Nao seria culpa da implantacdo vertical criticada por
Geraldi (2015)? Onde esta a ‘ponte’ entre as Universidades e a Educacdo Bésica? Por que ndo
a reconstruir, a partir de politicas que incentivam os dialogos produtivos entre tais espacos?

E facil responsabilizar o professor quando ndo se reconhece as dificuldades de sua
atuacdo ou quando as propostas sdo elaboradas para cenérios idealizados, a exemplo do
excessivo apego da BNCC para investimento em praticas tecnoldgicas e de trabalho com a
cultura digital, enquanto na realidade da maioria das escolas ndo se oferece nem mesmo
conex&@o sem fio de qualidade a professores e alunos. Ainda que o professor tenha vontade de
acertar ¢ melhorar seu desempenho, desenvolvendo praticas mais ‘atualizadas’ e consoantes
com o atual cenario educacional, faltam condicGes pessoais de formacéao e de disponibilidade
e institucionais, de assisténcia organizada e da prépria adequacdo ao sistema, ou seja, para
adquirir uma remuneragdo que consiga suprir suas necessidades, o professor acumula funcdes
e cargos e relega a sua prépria formacao.

Conclui-se, portanto, que o sistema dificulta o acesso do docente aos meios
académicos. O espaco da universidade seria, entdo, apenas para aqueles que pretendem se
dedicar as pesquisas e 0 espacgo escolar para aqueles que optam pela pratica? Ndo ha um meio
termo? Uma integragdo? As formagdes profissionais stricto sensu elevam-se como
‘alternativas’ para esses casos, mas a oferta restrita reduz, ainda mais, as chances de cursa-las.

O segundo ponto central em que se baseia para tragar consideragdes esta intimamente
relacionado a questdo-problema desta dissertacdo: de que forma a pratica de AL pode
integrar-se aos demais eixos para superacdo da abordagem gramatical tradicionalista? Com
base nas afirmac6es positivas das docentes entrevistadas no capitulo 3 sobre o0 conhecimento
das propostas curriculares, da perspectiva de integragdo dos eixos, da pratica de Andlise
Linguistica e do acesso a estudos, pesquisas e cursos, ainda que de curta duragdo, confirma-se

a compreensdo limitada das perspectivas tedrico-metodolégicas do ensino da lingua. O
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professor sabe que precisa fazer algo, mas ndo sabe ‘como fazer’ e, por isso, as sinalizagdes
avancam minimamente & prética e, na maioria dos casos, 0 ensino gramatical continua
centrado nos moldes tradicionais, em praticas fundamentadas na experiéncia profissional.

Assim, a proposta de Sequéncia Didatica desenvolvida no capitulo 4 buscou atender
ao objetivo geral deste estudo e ultrapassar os limites impostos entre academia e espaco
escolar, uma vez que o leitor em potencial da pesquisa é o professor da Educacdo Basica.
Pode-se, contudo, evidenciar que a organizacdo das atividades na ética da integracao de eixos,
com énfase na abordagem gramatical por Analise Linguistica ndo se constitui tarefa simples.
A construgdo do saber por meio da reflexdo sobre os usos exige do professor um
conhecimento sistematico da lingua, mas também um olhar agucado para as possibilidades
expressivas que se avultam nos textos. A elaboracao de propostas nessa ética demanda tempo,
estudo e dedicacdo, além de saberes profissionais, pedagdgicos, disciplinares e experienciais.
A aquisicdo dos conhecimentos necessarios para a estruturacdo do ensino em tais moldes é
viabilizada por meio de formag6es de qualidade, a nivel inicial e continuado. Logo, confirma-
se a hipotese desta dissertacdo: o investimento em formacdo docente € essencial para
superacdo do quadro de insuficiéncias no ensino da Lingua Portuguesa.

Em sintese, constata-se que ndo é facil ensinar a escrita, desenvolver habilidades de
leitura e expressdo oral e mobilizar a analise de efeitos de sentido em cenarios educacionais
que contrariam a orientacdo dos documentos oficiais e fragmentam o ensino da lingua em
disciplinas isoladas, tratam a formac&do do professor com descaso e ndo investem em materiais
e ferramentas adequadas para fazer valer a educacdo que se espera ao século XXI. Os
percalcos ainda sao muitos e, nem sempre, a solucdo esta nas maos do professor.

Ainda assim, as Sequéncias Didaticas se confirmam como alternativas metodoldgicas
eficazes para a integracdo dos eixos, e o trabalho a partir dos géneros contribui em muitos
aspectos para que isso ocorra satisfatoriamente. Ao estabelecer um percurso de aprendizagem,
com um propésito especifico e destinado a uma situacdo comunicativa real e tangivel, a
aprendizagem linguistica se reveste de sentido. O professor passa a saber “como” ensinar, mas
o aluno também consegue definir o “para qué” aprende.

Da mesma forma, a contribuicdo da pratica de Andlise Linguistica para superacdo do
ensino gramatical descontextualizado € inegavel, uma vez que possibilita a maior
compreensdo do funcionamento dos géneros e incita a reflexdo de aspectos linguisticos e
discursivos que os constituem. Por meio de tal abordagem, a gramatica se transforma em
apenas um dos objetos do ensino da lingua e, sem assumir a centralidade, fica a servico do

desenvolvimento das competéncias leitoras e escritoras. Se quisermos formar alunos capazes
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de usar a lingua adequadamente, em qualquer situacdo comunicativa, a Analise Linguistica
deve assumir prioridade.

N&o ha como considerar este estudo concluido, uma vez que as constatacdes feitas séo
apenas pontos de partida para novos desdobramentos que persistam no intento de renovar
praticas de ensino gramatical. Espera-se, no entanto, que a intencdo de ampliar olhares para
superacdo do ensino descontextualizado, mostrando caminhos para que trabalho significativo
com a Lingua Portuguesa se efetive e que, assim como apontado na Introducdo, surjam
propostas baseadas no exemplo apresentado, tornando a integracdo de eixos uma realidade
cada vez mais constante nas salas de aula.

Ademais, expressa-se 0 desejo de que esta pesquisa ndo seja apenas mais uma em
meio ha tantas que se perdem em bancos de teses e dissertacdes: a intencdo € aplicar as
sugestdes e apresentar constatacGes de que é possivel rever os rumos do ensino de Lingua
Portuguesa nas salas de aula brasileiras.

Reitera-se, mais um vez, sob o risco de soar redundante, que ndo se pode culpabilizar
o0s docentes: reconhecemos suas responsabilidades na busca por atitudes que potencializariam
seus trabalhos, mas as lacunas da formacdo inicial e a auséncia de ofertas mais diretas e
acessiveis para formacdo continuada sdo pontos que, antes de tudo, precisam ser
equacionados. Até 14, continuara sendo desafiadora a tarefa de superar as fragilidades do

ensino da Lingua Portuguesa no contexto brasileiro.
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APENDICE - Instrumentos de coleta de dados

Prezado professor,

Vocé esté participando da coleta de dados de uma pesquisa do Programa de Pos-graduacgédo
em Letras, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro.

Os dados apresentados sao sigilosos e irdo compor a analise do perfil de professor de Lingua
Portuguesa da Rede Pablica Municipal da cidade Pirapetinga — MG.

Sua contribuicdo € voluntaria e as respostas serdo observadas qualitativamente, para compor
uma parte da pesquisa de Mestrado intitulada: Préticas de Analise Linguistica na Sequéncia
Didatica: uma proposta com Artigo de Opinido, desenvolvida pela discente Adriene Ferreira
de Mello e orientada pela Prof.2 Dra. Maria Teresa Gongalves Pereira.

Estando ciente de tais condi¢des e assumindo o compromisso de manter a veracidade de suas
respostas, assinale o campo a seguir:

( ) Declaro que estou ciente das condigdes impostas na participacdo desta pesquisa e assumo

0 compromisso de responder de forma inequivoca aos questionamentos feitos.

QUESTIONARIO
1. FORMACAO DOCENTE
a) Sua Graduagéo foi em:

( ) Licenciatura plena em Letras;

( ) Pedagogia, com complementacdo em Letras;
( ) Outra &rea, com complementacdo em Letras;
( ) Néo tenho formag&o na &rea de Letras.

b) Ano de concluséo:

c) Fez algum tipo de Pds-graduacao?
( ) SIM
( ) NAO

d) Se sim, de qual tipo?

( ) Especializagdo em:

( ) Mestrado em:

( ) Doutorado em:
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( ) Outros:

e) Tempo em que leciona no Ensino Fundamental I1:
( ) Menos de 1 ano;

( ) Entre 1 e 5 anos;

( ) Entre 5 e 10 anos;

( ) Mais de 10 anos.

f) Quantas aulas semanais, em média, vocé ministra?
( ) Até 10 aulas;

( ) Entre 10 e 15 aulas;

( ) Entre 15 e 20 aulas;

( ) Mais de 20 aulas.

g) Na rede de ensino que vocé trabalha ha ofertas de formacao continuada na area da Lingua
Portuguesa?

( ) SIM, frequentemente.

( ) SIM, raramente.

( ) NAO, nada especifico sobre a Lingua Portuguesa.

(

) N&o ha ofertas para formacéo continuada.

h) Vocé costuma investir em formagdo complementar? Se sim, de quais tipos? Se néo, por

qué?
( ) SIM.
( ) NAO.

2. ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA
a) Para vocé, qual deve ser o objetivo do ensino da Lingua Portuguesa no Ensino

Fundamental 11?7

b) O que, na sua opinido, ndo pode faltar em uma aula de Lingua Portuguesa?
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¢) O que vocé julga mais dificil trabalhar nas aulas de Lingua Portuguesa?

d) Vocé costuma utilizar o livro didatico?

( ) Sim, porque

( ) Né&o, porque

e) Para vocg, qual é o nivel de importancia do ensino da gramatica na sala de aula?

f) Como vocé organiza o trabalho com a lingua (gramatica) durante a semana? Aponte se ha

dia especifico, 0 método e recurso utilizado.

g) Como vocé utiliza textos nas aulas? Qual critério considera para os escolher?

h) Como vocé faz para trabalhar Leitura, Producdo de Textos, Oralidade e Analise

Linguistica? Conhece a proposta de integracdo desses eixos?

i) Vocé conhece o termo Analise Linguistica? Se sim, poderia definir o que entende desse

conceito?
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j) Vocé tem conhecimento das propostas atuais (ex.: BNCC, Curriculo Referéncia de Minas
Gerais) para o trabalho com a analise linguistica no Ensino Fundamental 11? O que vocé acha
dessas prescrigcdes?

k) Em que vocé se baseia para construir sua pratica de Analise Linguistica na sala de aula com
a Lingua Portuguesa (trocas entre colegas, experiéncias, leitura de textos, formacdes

continuadas, estudo das propostas curriculares...)?
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ANEXO A - Texto para analise apresentacdo da situacdo

CAPRICHO
comportamento « entretenimento :« moda + beleza + horéscopo - produtos capricho

Habitos alimentares no BBB22 e a normalizacéo de dietas restritivas

Especialistas analisam comportamentos possivelmente problematicos dos participantes e a repercussao deles
dentro e fora da casa mais vigiada do Brasil

POR BRUNA NUNES ATUALIZADO EM 7 FEV 2022, 13H26 - PUBLICADO EM 6 FEV 2022, 10H01

Contar exageradamente as calorias, banir alimentos que vocé gosta do cardapio,
compensar uma refeicdo exagerada com exercicios excessivos, fazer jejum. Quantas dessas
acoes estdo enraizadas em nossa estrutura social? Principalmente na cultura do “corpo ideal”,
que normaliza atitudes como essas, afinal, elas sdo necessarias para atingir e manter esse ideal
corporal, certo? Mas quer descobrir um segedo? Isso ndo € saudavel. Tanto ndo é que acGes
como essas fazem parte da rotina da participante do BBB22, Barbara Heck, e a situacdo
acendeu um sinal de alerta em especialistas e no pablico. E importanter deixar evidente que
esta matériando é um ataque a sister ou um diagnostico a distancia, mas uma conversa
necessaria sobre a romantizacdo das dietas restritas.

Pelo visto, alimentacdo disfuncional virou pauta nesta 222 edi¢cdo do Big Brother
Brasil. De um lado da casa, temos Arthur Aguiar, que teve a alimentacdo considerada
exagerada em alguns momentos e ndo agradou muito sua esposa, Mayra Cardi, também
conhecida nas redes sociais como “coach de emagrecimento”. Ela ficou chocada com o
marido comendo pao. Em um video, que diz ser brincadeira, ela reclama: “Vocé acaba de
destruir todo o trabalho que fiz no seu corpinho”, e chega a compartilhar uma conversa com
uma amiga, comparando a acdo do ator a uma traicdo de suas traicbes. Em uma espécie de
alivio comico, a historia acabou virando meme: “O Arthur, na verdade, fugiu para conseguir
comer”. Apesar da brincadeira, o comentario de Mayra continua sendo problematico.

Vamos lembrar que ndo é a primeira vez que um discurso dela traz preocupagédo por
um motivo: 0 quanto essas restricbes podem ser a porta de entrada para possiveis
disturbios/transtornos alimentares? Quantos gatilhos essas brincadeiras podem gerar? Tirando
aquelas pessoas que possuem algum tipo de intolerancia, alguém deveria se culpar por comer

algo, ainda mais de vez em quando?
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Enquanto Arthur tem “episddios de comilanga”, do outro lado da casa mais vigiada do
Brasil (importante salientar isto), temos Barbara. Ela, que € magra e se encaixa no que
insistem em chamar por ai de padrao estético, “corpo ideal” ou “corpo de modelo”, tem
diversos episddios preocupantes, como: pular refeicdes, suprir a fome ou aliviar a culpa por
ter comido algo mais caldrico chupando limdo, exagerar um pouquinho e dizer que “ndo
passaria pela porta”, ficar em jejum e ndo sair da academia depois das festas.

Sua dieta cotidiana e alguns comportamentos em relagdo a sua alimentacdo e seu
corpo corpo despertaram a preocupacdo da galera da internet e de seus colegas de
confinamento, que tentaram conversar com a participante. Alguns internautas e profissionais
da salde até cogitam um possivel transtorno alimentar, principalmente depois de Heck ter
ficado téo irritada com os colegas quando estes questionaram sua alimentacdo, chegando a ter
uma crise de choro.

A psiclloga Vanessa Gebrim ressalta que ndo devemos diagnosticar ninguém, mesmo
que seja bom se atentar aos sinais. “Nao conseguimos afirmar que ela tem um transtorno so6
pelo que vemos no BBB. No caso de um possivel disturbio, a pessoa nem precisa emagrecer,
mas sempre esta fazendo dietas muito rigorosas, porque estd com autoimagem distorcida. E
importante ficar de olho se a pessoa estd obcecada com sua relacdo com a comida e com a
aparéncia. Isso pode ser um sinal de descontrole”, explica.

Nutricionistas se demonstraram preocupados ndo s6 com a salde da Béarbara, mas
também com a exposicdo dessas dietas tdo restritivas em rede nacional. Ndo a toa, o BBB €
chamado de “casa mais vigiada do Brasil”. O programa conta com milhdes de
telespectadores! “A partir do momento em que a producao do programa v€ uma participante
com possivel transtorno e ndo intervém, ela passa a validar esse tipo de comportamento e essa
informacdo é entendida pelos telespectadores, que comegcam a achar que esta tudo bem ficar
horas e horas sem comer”, garante a nutricionista Priscila de Andrade (@toquedenutricéo),
que teve seus tweets comentando sobre o0 assunto viralizados.

Segundo a Organizacdo Mundial da Saude (OMS), 4,7% dos brasileiros sofrem com
transtornos alimentares. Quando o assunto é a populacdo jovem/adolescente, 0 nimero chega
a 10%. Isso s6 em casos diagnosticados, viu? A psicologa Vanessa explica que, durante essa
fase, o individuo esta se encontrando e a vulnerabilidade emocional ¢ um gatilho para o
descontrole alimentar. A influéncia da midia nisso tudo ¢ um alerta! “Nao da pra colocar a
culpa no desenvolvimento de TAs na midia, mas a industria da dieta certamente lucra com

1sso, pois quem nao quer comprar o ‘cha diurético perca X kg’ que viu na propaganda do
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canal no YouTube?”, questiona a nutricionista Priscila, que também pontua que esse ndo ¢ um
problema novo.

A especialista lembra relembra que em redes sociais mais antigas, como Orkut e
Tumblr, ja existiam comunidades que romantizavam distdrbios em prol do emagrecimento,
como uma maneira de atingir o corpo estampado pelas famosas. Comunidades como “Uma
magca por dia e emagreca com alegria” ndo eram raras.

A equipe de Barbara Heck lancou uma nota se pronunciando sobre a alimentacdo da
participante. “A gente conhece ela aqui fora e este comportamento estd normal. E triste ver
tanto discurso de 6dio, julgamento e diagndsticos sem responsabilidade. Ainda que ela tivesse
algo, ndo acreditamos que esta é a melhor forma de demonstrar preocupacd. N0SSO
posicionamento €: Barbara esta sendo pressionada porque tem gostos e habitos diferentes. Ela
fez uma prova de resisténcia, nunca passou mal e nem sequer demonstra indicios de qualquer
comportamento deste tipo. E muito ativa no jogo e nas provas, sendo inclusive reconhecida
por sua inteligéncia.

Realmente, é preciso ter atencdo na hora de abordar tal assunto, pois ha diversos
gatilhos que podem ser ativados. E preciso tomar cuidado para ndo ser invasivo na hora de
intervir, mas também é preciso ter cuidado para ndo normalizar certos comportamentos.
Precisamos entender o fato de que essas dietas sdo perigosas. Nas palavras da Priscila: “Dietas
restritivas ndo sdo saudaveis, pois o proprio nome ja diz que restringem nutrientes e energia
que precisamos diariamente. Toda dieta restritiva € um gatilho. Elas estressam nosso corpo e,
guando sdo associadas a outros fatores (como predisposicao genética, alteracdo na percepcéo
da sua da imagem corporal, baixa autoestima, entre outros), propiciam o aparecimento da
doenca e, muitas vezes, nem a vitima percebe que caiu nisso”.

A preocupacdo se estende aos habitos alimentares de Arthur Aguiar e aos
posicionamentos de Mayra Cardi. Assim como Barbara, ela estd sendo assistida por milhares
de pessoas, que, as vezes, se baseiam somente em situacdes e falas que viram na TV ou
internet para validarem seus comportamentos e ndo perceberem os riscos. Ambas possuem
equipes medicas. A maioria da populagédo, néo.

Se vocé se identificou com algum desses comportamentos e percebeu que sua salde
pode estar em risco, ndo hesite em buscar ajuda. Se vocé percebeu esses comportamentos em
alguém, ndo hesite em tentar abrir um dialogo que seja acolhedor e buscar profissionais

qualificados, como psic6logos, psiquiatras e nutricionistas.
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ANEXO B — Texto-base para analese dos médulos

EM BRIGA DE MARIDO E MULHER, METE-SE A POLICIA!
Antonia Edlane Souza Lins

A constante batalha da mulher pelos seus direitos e pela notoriedade social ndo é
recente. H4 anos, 0 movimento feminista busca atenuar o estigma de sexo fragil e inferior,
evidenciando vérias conquistas ao longo da historia, como o voto, a entrada no mercado
profissional e o direito deestudar. O problema € que, além de lutar pela equidade de género, a
mulher precisa conviver com 0 medo de ser agredida e morta, consequéncia da misoginia que
afeta a integridade fisica e psicoldgica das vitimas, o que contribui para a persisténcia dos
casos de violéncia doméstica e do crescente aumento do feminicidio.

No século XIX, época do movimento romantico, havia toda uma idealizacdo da figura
feminina: damas vistas como puras e recatadas, fiéis ao lar e aos maridos. Essa personificacdo
de perfeicdo sempre mascarou a desvalorizagdo de mulheres por seus esposos e pela
sociedade que moldavam uma forma de comportamento que nunca atendeu a realidade. A
verdade é que sempre houve a opressdo, mesmo que socialmente velada, o que levou a
desqualificacdo da honra feminina e ao julgamento de depreciacdo social por serem quem s&o,
resultando, muitas das vezes, em adjetivacdes, tal como profanas. Esse argumento reforca e
testifica as justificativas daqueles que adotam praticas de maus-tratos, abusos e até mesmo
crimes.

Decerto, a misoginia e 0 machismo séo dois agravantes e causadores de alto percentual
de agressdes. Os dados do Anuario do Forum Brasileiro de Seguranca Publica sdo alarmantes.

Uma mulher morre a cada duas horas; e cerca de 500 s&o violentadas por hora, em sua
maioria, negras e pobres. Hoje sdo elas, amanha podera ser eu, nds, quem mais? Tudo isso €
revoltante. Primeiro, por mostrar o esteredtipo da mulher periférica. Segundo, por apresentar
as dificuldades de sobrevivéncia numa sociedade extremamente patriarcal e machista. Por
fim, por conviver com o racismo que leva a uma intensificacdo dos atos agressivos.

Os casos de violéncia extrema a mulheres acontecem em tempos, espagos e situagdes
diversas. A exemplo da passagem biblica, que narra a historia da “mulher adualtera”, quase
apedrejada pelo fato de ser acusada de uma prética que entre os homens é mais permissivel. E
uma violéncia enraizada, regada com o machismo e colhida com a misoginia, que chega aos
mais singelos recantos, como € o caso da minha pequena Marcelino Vieira (RN), que nos

ultimos dois anos presenciou a morte de duas mulheres, com requintes de crueldade.
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Assassinadas pelo simples fato de, como mulheres, lhes serem privadas as chances de defesa,
pois, além das armas de calibre ou de punho, usaram também a mais potente, a covardia.
Chocando, assim, todos 0s municipes.

Diante disso, podemos nos questionar sobre a eficacia dos mecanismos juridicos
quanto a integridade fisica da mulher. Seré que néo existem leis que as protejam? Ou existem,
mas ndo sdo bem aplicadas? S&o duas leis especificas de protecdo a mulher: a Lei Maria da
Penha (Lei n® 11.340/2006) e a Lei do Feminicidio (Lei n® 13.104/2015), que parecem néo
intimidar o agressor. Na verdade, as leis existem, no entanto, ao meu ver, falta efetivacao para
puni-lo na iminéncia da prética do crime. Para Ana Paula Braga, do Escritorio de Advocacia
Brasil: “Quando o feminicidio vai a julgamento, normalmente ¢ tratado como crime
passional”, o que ¢ uma lastima. Cobremos, pois, dos 6rgaos publicos, punigdes mais severas
aos que praticam esses crimes. Faz-se necessaria uma atitude de basta a impunidade.

O Brasil possui uma taxa de feminicidios que é a quinta maior do mundo, de acordo
com a ONU. Esse dado é tdo assustador que precisa ser debatido e, prioritariamente,
combatido. Deve-se, portanto, comecar com a denlncia, seja por parte da vitima, seja por
qualquer cidadao, desmitificando a ideia de que “em briga de marido e mulher, ndo se mete a
colher”; em seguida com a implantacdo de mais unidades de atendimento as mulheres, que
oferecam todo apoio emocional, capaz de ouvi-las e protegé-las; além do aumento de
delegacias especializadas que sejam acessiveis 24 horas. Inegavelmente, é hora de dar voz a
essas mulheres, aplicar a devida medida juridica e garantir o respeito e a seguranca, que Ihes

cabem por direito.
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