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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral analisar, nas verbaliza¢des de uma professora de
Lingua Portuguesa em formagdo continuada, quais aspectos sobre o trabalho de ensino de
recursos linguisticos sdo por ela tematizados na interagdo com formadores/as universitarios/as.
Além disso, espera-se refletir criticamente sobre o trabalho com analise linguistica no ensino
de lingua portuguesa em contexto escolar. Para a realizagdo da pesquisa - um estudo de caso de
natureza qualitativa (FLICK, 2009; CRESWELL, 2007) -, utilizamos como fundamentagao
tedrica os aportes teoricos do Interacionismo Sociodiscursivo (BRONCKART, 1999; 2006a;
2006b; 2008; 2013), bem como os pressupostos da pratica de andlise linguistica (GERALDI
([1984] 2011; [1991] 1997; FRANCHI, [1988] 2006; MENDONCA, 2006a, 2006b; SIMOES
et al., 2012; SUASSUNA, 2012; GIL; SIMOES, 2015; BEZERRA; REINALDO, 2021). Para
a analise dos dados, foi utilizado o modelo de arquitetura textual proposto por Bronckart
(2008;1999), a partir do qual realizamos a analise discursiva em relagdo a elementos do trabalho
docente (MACHADO, 2007; BRONCKART; MACHADO, 2009), aos modos de ensino de
recursos linguisticos e aos instrumentos, capacidades, intengdes € motivos para o agir docente
(BRONCKART, 2008). Os resultados evidenciam uma tensdo explicita entre o que se
compreende como um ensino tradicional de gramatica x um ensino de recursos linguisticos
centrado na pratica de andlise linguistica. Essa tensdo ¢ perpassada pela visdo que a professora
aparenta ter sobre quais sdo as finalidades de seu agir em relagdo a (in)compreensdes dos/as
estudantes sobre determinados usos de recursos linguisticos em suas producdes textuais. Além
disso, observou-se que a interacao verbal em sala de aula por meio de perguntas e respostas
motivadoras de categorizacdo e identificacdo de determinado(s) recurso(s) linguistico(s) segue
sendo o principal instrumento mobilizado e que had uma visdo de que ¢ tarefa essencial da aula
de lingua portuguesa operacionalizar o trabalho com metalinguagem, independentemente da
relacdo (ou ndo relagdo) que essa metalinguagem possua com o desenvolvimento da linguagem
dos/as aprendizes. Esses resultados podem contribuir para uma melhor compreensdo da
complexidade que existe no agir docente em relagdo a pratica de analise linguistica, bem como

para promogao de agdes formativas sobre esse tema.

Palavras-chave: Interacionismo Sociodiscursivo; trabalho docente; ensino e aprendizagem de

lingua portuguesa; pratica de analise linguistica; recursos linguisticos.



ABSTRACT

This research aims to analyze, in the verbalizations of a Portuguese language teacher in
continuing education, post Covid-19 pandemic, which aspects of the linguistic resources’
teaching are thematized by her in the interaction with teaching trainers. Besides that, we aim to
critically reflect on the linguistic analysis’ work in Portuguese language teaching in a school
context. In order to conduct this qualitative case study (FLICK, 2009; CRESWELL, 2007), we
used as theoretical framework the Sociodiscursive Interactionism (BRONCKART, 1999;
2006a; 2006b; 2008; 2013) and the linguistic analysis’ assumptions (GERALDI ([1984] 2011;
[1991] 1997; FRANCHI, [1988] 2006; MENDONCA, 2006a; 2006b SIMOES et al., 2012;
SUASSUNA, 2012; GIL; SIMOES, 2015; BEZERRA; REINALDO, 2021). For data analysis,
we used the textual architecture proposed by Bronckart (2008;1999), from which we realize the
discursive analysis in relation to teaching’s work elements (MACHADO, 2007;
BRONCKART; MACHADO, 2009), linguistic resources’ teaching strategies and instruments,
capabilities, intentions and reasons for the teachers’ acting (BRONCKART, 2008). The results
show an explicit tension in the teacher's verbalizations between what is understood as a
traditional grammar teaching versus a linguistic resources’ teaching centered on the practice of
linguistic analysis. This tension is permeated by the perspective that the teacher seems to have
about the purposes of her actions in relation to students' (mis)understandings about certain
practices and uses of linguistic resources in their textual productions. Additionally, it was
observed that verbal interaction in the classroom through questions and answers that motivate
categorization and identification of certain linguistic resource(s) continues to be the main tool
utilized, and there is a view that it is an essential task of the Portuguese language class to
operationalize work with metalanguage, regardless of the connection (or lack thereof) that this
metalanguage has with the development of the learners' language. These results can contribute
to a better understanding of the complexity that exists in teaching actions in relation to linguistic
analysis’ practice as well as to promoting training actions on this topic.

Keywords: Sociodiscursive Interactionism; teacher’s work; teaching and learning of

portuguese language; linguistic analysis’ practice; linguistic resources.
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INTRODUCAO

Comeco esta dissertagdo com um breve relato de minha trajetéria académica e pessoal,
a fim de compartilhar com o/a leitor/a aspectos que colaboraram para a escolha tematica que
envolve a pesquisa que desenvolvi ao longo do curso de mestrado e ora apresento nesta
dissertagdo!.

Ao ingressar no curso de licenciatura em Letras, tive contato com discussdes sobre a
maneira que o processo de ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa deveria ocorrer, o qual
se distanciava das experiéncias que eu havia passado enquanto estudante da Educacao Basica.
Com isso, percebi que os questionamentos que eu fazia para os/as meus/minhas professores/as
sobre a forma que eram desenvolvidas as aulas de Lingua Portuguesa - as quais muitas vezes
se restringiam a apresentacao de definigdes de nogdes gramaticais seguidas de exercicios de
classificagdo e identificacdo dessas noc¢des por meus/minhas colegas e eu - ndo eram
questionamentos s6 meus, mas estavam presentes em debates académicos desde a década de
1980.

Nesse sentido - concordando com Mendonga (2006a), Geraldi ([1984] 2011a) e Franchi
([1988] 2006) -, compreendi que essa forma de ensino era problematica, entre outros aspectos,
pois: desconsidera os usos efetivos da linguagem; ndo leva os estudantes a dominarem as
habilidades de uso da lingua em situagdes concretas de interacdo; limita-se a exploragcdo de
frases, oracdes e periodos; e, por fim, ndo leva os/as discentes a analisar a lingua de fato, mas
a exercitar descri¢cdes. Isto ¢, essa forma de ensino muito pouco colabora para o
desenvolvimento linguistico dos/as estudantes.

Como maneira de redimensionar essa forma de ensino-aprendizagem, dispus, durante a
graduacdo, de discussdes acerca da proposta teorico-metodologica da pratica de Andlise
Linguistica (doravante, AL). Essa proposta, originalmente desenvolvida por Geraldi ([1984]
2011b), a qual ancora o que defendo nesta dissertagdo como uma das possibilidades de se
proceder o trabalho de ensino com os recursos linguisticos em uma dire¢do do desenvolvimento
linguisticos dos/as estudantes, fundamenta-se em um concepg¢ao interacionista de linguagem
(GERALDI, ([1984] 2011b; [1991] 1997); MENDONCA, 2006a; SIMOES et al., 2012) e
perpassa um compromisso ético dos/as professores/as em potencializar a formagao de

estudantes que, com e pela linguagem - e, mais especificamente, através da aprendizagem

'O uso de primeira pessoa do singular, em determinados momentos da introdugdo, é justificado pela rememoragdo
de vivéncias da autora antes do ingresso no mestrado. Quando a voz muda para a primeira pessoa do plural, é
para evidenciar o trabalho conjunto que resultou nesta pesquisa de mestrado.
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dos/sobre os recursos linguisticos -, para que consigam nao s6 compreender melhor aspectos
relacionados a si e a0 mundo onde vivem como também participar do mundo de maneira mais
ativa e responsavel.

Nesse sentido, a AL, levando em consideragao a concepg¢ao interacionista de linguagem,
estabelece o texto como unidade privilegiada de analise (GERALDI ([1984] 2011b; [1991]
1997); MENDONCA, 2006a; SIMOES et al., 2012), tendo em vista que o texto, portanto, é
considerado a materializacdo dos usos que fazemos da lingua. Com isso, a AL deveria ser
mobilizada de maneira integrada as praticas pedagogicas de leitura/escuta e produgao de texto,
com vista a "contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de producgao
de textos orais e escritos e de andlise e sistematizacdo dos fendmenos linguisticos"
(MENDONCA, 2006a, p. 208).

A pratica de AL, portanto, ndo exclui a presenca da gramética nas aulas do componente
curricular Lingua Portuguesa, mas, por outro lado, redimensiona tal ensino no sentido de
incorporar nas praticas pedagogicas aspectos ligados ao funcionamento verdadeiro da lingua,
os quais podem ser estudados quando olhamos para os usos que as pessoas fazem da/com a
lingua, isto €, quando estabelecemos o texto como unidade de analise no trabalho pedagdgico
que visa a estudar os recursos linguisticos.

Todavia, apesar de passados mais de trinta anos do inicio do debate sobre a AL dentro
dessa reformulag@o para o ensino da Lingua Portuguesa e estando esse debate incorporado em
documentos de referéncia - como os Parametros Curriculares Nacionais (doravante, PCN)
(BRASIL, 1998) e a Base Nacional Comum Curricular (doravante, BNCC) (BRASIL, 2018) -
, percebe-se que essa discussdo ndo tem se mostrado tdo preponderante a ponto de efetivar
mudangas nas salas de aula (MENDONCA, 2006a), de forma que, portanto, ainda sejam
percebidos alguns distanciamentos entre o que esses documentos propdem e o que ¢ mobilizado
nas praticas pedagogicas (BAZARIM; REINALDO, 2020).

Nessa dire¢do, notei que, durante as disciplinas de Estdgio de Docéncia, mesmo tendo
acesso a essas discussdes em relacdo a AL, quando tive que articular tais debates com a minha
pratica profissional, senti muitas duvidas e incertezas para efetivar a pratica de AL. Essas
duavidas e incertezas foram percebidas por mim nos/as colegas com quem compartilhei as
disciplinas mencionadas, de modo que, portanto, notei, inicialmente, que as dificuldades nao
eram apenas individuais.

Movida, entdo, na dire¢do de compreender melhor as formas de se mobilizar a AL em
minha pratica profissional futura e de contribuir para o cenario do ensino da Lingua Portuguesa,

estabeleci como tematica da minha monografia - requisito para a conclusdo da graduacao - a
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pratica de AL em materiais didaticos, buscando analisar as tarefas que enfocavam o ensino de
recursos linguisticos em um livro didatico comprometido com a promoc¢ao do(s) letramento(s).
Observei, naquela pesquisa, que as tarefas propostas no livro se alinhavam a perspectiva de AL,
sendo, portanto, um bom exemplo para ilustrar a professor/a em formag¢do como se pode
elaborar tarefas de AL.

Ao ingressar no mestrado do Programa de Pos-graduacdo em Linguistica Aplicada
(doravante, PPGLA) da Universidade do Vale do Rio dos Sinos (doravante, UNISINOS), vi
uma oportunidade de dar continuidade no meu interesse de pesquisar sobre aspectos ligados a
AL2 E, nesse sentido, a participagdo no grupo de pesquisa Linguagem, Interacdo e
Desenvolvimento (doravante, LID) oportunizou que - diante do trabalho de formacao
continuada com professores no municipio de Novo Hamburgo, localizado na regido
metropolitana do Rio Grande do Sul, desenvolvida pelo grupo desde 2011 - eu tivesse a
possibilidade de articular o meu interesse sobre a AL a uma perspectiva que busca olhar para
quem realmente ¢ ator/responsavel pelo trabalho de ensino dos recursos linguisticos, ou seja,
eu pude direcionar o meu olhar para a pratica de AL a partir do ponto de vista do trabalho
docente. Ligados a isso, ao empreender uma revisdao de literatura (ver secao 2.3), pudemos
perceber poucos estudos que abordaram a AL em perspectiva com o trabalho docente,
principalmente no contexto de formagao continuada de professores/as.

E importante considerar que, ancorados nos pressupostos do Interacionismo
Sociodiscursivo (doravante, ISD), o grupo LID e a pesquisa aqui desenvolvida assumem uma
perspectiva de que o trabalho docente ¢ um verdadeiro trabalho, isto €, o professor/a ndo ¢
apenas um executor de prescrigdes - como refere a proposta de AL presente na BNCC
(BRASIL, 2018) e nos PCN (BRASIL, 1998) -, mas um/uma profissional que (potencialmente)
tem a capacidade de articular diversos aspectos necessarios para desenvolver projetos de ensino
no contexto concreto no qual atua (BRONCKART, 2006a; MACHADO, 2007). Com isso,
entendemos que o distanciamento entre o que os documentos prescritivos (BRASIL, 2018;
BRASIL, 1998) propdem sobre como o/a professor/a deveria realizar o trabalho de ensino dos
recursos linguisticos - no caso, a partir da proposta de AL - e o que ele/a realiza/diz realizar nao
pode ser encarado como uma lacuna, mas como parte do agir profissional diante das varias
questdes que atravessam o trabalho docente.

Nesse sentido, entendendo o/a professor/a como um trabalhador e buscando

compreender esse trabalho, desenvolvemos esta pesquisa a partir da seguinte pergunta: que

2 E importante mencionar que, por decisio institucional, o curso foi descontinuado, mesmo recebendo nota 6, na
area de Linguistica e Literatura da Capes, quadriénio 2017-2020.
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aspectos sobre o trabalho de ensino de recursos linguisticos sao revelados em
verbaliza¢6es de uma professora de Lingua Portuguesa em formacio continuada?

Para isso, assumimos os pressupostos do ISD (BRONCKART, 1999; 2006a; 2006b;
2008; 2013), entendendo o agir - sendo o trabalho um modo de agir - como unidade de analise
e os textos como possibilitadores de uma esquematizagao sobre o agir humano em uma estrutura
com sentido e da compreensdo desse agir. Com isso, a andlise de textos produzidos pelos/as
docentes/as sobre o seu trabalho de ensino de recursos linguisticos - nesta pesquisa, as
verbalizacdes de uma professora de Lingua Portuguesa durante um encontro de formagao
continuada -, possibilita a compreensao do trabalho de ensino de recursos linguisticos no que
se refere a aspectos ligados a como esse trabalho ¢ realizado, interpretado e avaliado. Além
disso, utilizaremos como ancoragem a discussdo sobre a pratica de AL (GERALDI ([1984]
2011b; [1991] 1997); FRANCHI, [1988] 2006; MENDONCA, 2006a; 2006b; SIMOES et al.,
2012; SUASSUNA, 2012; GIL; SIMOES, 2015; BEZERRA; REINALDO, 2021). Entendo esta
pratica como uma das possibilidades para o trabalho de ensino de recursos linguisticos; contudo,
ao mesmo tempo, compreendendo que outras formas de trabalho podem emergir dos dados
analisados nesta pesquisa.

Com base nisso, apresentamos o objetivo geral que orientard a nossa investigagao:
analisar, nas verbalizacoes de uma professora de Lingua Portuguesa em formacio
continuada, quais aspectos sobre o trabalho de ensino de recursos linguisticos sio por ela
tematizados na interacdo com formadores/as universitarios/as. Além disso, espera-se
refletir criticamente sobre o trabalho com analise linguistica no ensino de lingua
portuguesa em contexto escolar. A partir deste objeto geral, estruturaram-se os seguintes
objetivos especificos:

a) identificar e refletir sobre aspectos do trabalho com recursos linguisticos realizados
pela professora colaboradora desta pesquisa, a partir das verbalizagdes que ela produz em
interagdo com formadores/as universitarios/as durante o ano de 2021;

b) analisar marcas linguistico-discursivas, empregadas pela professora colaboradora da
pesquisa, em suas verbalizacdes, que evidenciem aspectos de seu trabalho de ensino no que
concerne aos instrumentos, capacidades, motivos e intengdes para o seu agir docente com
recursos linguisticos em aulas de Lingua Portuguesa;

c) discutir o trabalho com/sobre recursos linguisticos revelado/apreendido nas
verbalizacdes da professora colaboradora da pesquisa em relagdo a proposta de analise
linguistica defendida pelo campo da Linguistica Aplicada, especialmente no que concerne ao

ensino de Lingua Portuguesa.
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Para responder a questdo desta investigagdo, no corpo desta dissertacao, sera possivel
encontrar, além desta Introdugdo, o capitulo 1, no qual procuramos fornecer uma discussao
tedrica em relacdo aos pressupostos do ISD, expondo alguns principios centrais
(BRONCKART, 1999; 2006a; 2006b; 2008; 2013) e apresentando a arquitetura textual -
modelo de andlise utilizado nesta pesquisa - proposta por Bronckart (1999). Ainda neste
capitulo, trazemos alguns apontamentos sobre o trabalho do docente a partir da perspectiva do
ISD.

Na sequéncia, no capitulo 2, discutimos sobre a no¢ao de AL a partir de apontamentos
sobre o nosso entendimento em relagdo a AL e sobre a forma que a AL ¢ prefigurada em dois
documentos de referéncia que norteiam o ensino da Lingua Portuguesa na Educagdo Basica - a
BNCC (BRASIL, 2018) e PCN (BRASIL, 1998). Além disso, apresentamos o cenario de
pesquisas desenvolvidas sobre a AL apreendidos por meio de uma revisao de literatura.

No capitulo 3, expomos os procedimentos metodologicos que fundamentam esta
pesquisa, apresentando, portanto, o contexto de pesquisa, a colaboradora envolvida e os
procedimentos de geracgao, selecao e analise dos dados.

O capitulo 4 ¢ destinado a apresentar as analises e discussdes dos dados selecionados
para compor esta dissertacdo. Por fim, no capitulo 5, apresentamos algumas consideragdes

finais sobre esta pesquisa.
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1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO

Como mencionamos na Introdugdo desta dissertacdo, esta pesquisa se ancora nos
pressupostos do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD). Diante disso, neste capitulo,
temos como objetivo apresentar algumas concepg¢des que embasam essa ciéncia do humano
(BRONCKART, 1999) e como elas se articulam ao nosso objetivo de investigagdo. Para isso,
teceremos algumas consideragdes em relagdo as bases tedricas e filos6ficas assumidas pelo ISD,
enfatizando alguns pontos no que diz respeito ao agir humano, a linguagem e ao trabalho
docente. Além disso, apresentaremos o modelo de arquitetura textual proposto pelo ISD, por

meio do qual realizaremos a analise dos dados de nossa pesquisa.

1.1 APONTAMENTOS INICIAIS SOBRE O ISD

O ISD, desenvolvido primeiramente no ambito da Universidade de Genebra (Suica) e
tendo como precursor Jean-Paul Bronckart, ndo €, na perspectiva do autor, uma feoria, bem
como nao pode ser entendido como uma corrente especificamente linguistica ou psicologica.
Deve, entdo, ser compreendido como uma corrente da ciéncia do humano (BRONCKART,
2006a) e tem, na interdisciplinaridade, um assento importante, ja que ndo se filia a uma area ou
subarea especifica do conhecimento. Por isso, também, fazemos a escolha, no ambito da
Linguistica Aplicada, em mobilizarmos essa perspectiva investigativa, ja que assumimos a
pluralidade de cenarios e movimentos investigativos como central, dando especial destaque ao
papel da linguagem (verbal) humana nesse contexto.

A questao central estabelecida pelo ISD ¢ entender o papel que a linguagem desempenha
(e, mais especificamente, as praticas de linguagem) na constitui¢do e no desenvolvimento das
capacidades epistémicas (ordem dos saberes) e praxioldgicas (ordem do agir) do humano
(BRONCKART, 2006b, p. 4). Para isso, o ISD se inscreve como uma variante do movimento
do Interacionismo Social, tendo, com isso, forte influéncia das contribui¢cdes do psicologo
soviético Lev Vygotsky (BRONCKART, 2006a, 2008).

De acordo com Bronckart (2008), esse movimento - ¢ o ISD, por consequéncia -
caracteriza-se: pela instauracdo do agir como unidade de analise do funcionamento humano;
pela andlise das caracteristicas da linguagem e de seu efeito sobre as condicdes desse
funcionamento; e, por fim, por levar em consideragdo as intervengdes praticas € 0S processos

de mediagdo formativa que se desenvolvem nessas intervengdes (BRONCKART, 2008).
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Além disso, o Interacionismo Social desencadeia a adogdo, no ISD, de uma abordagem
do funcionamento psicoldgico de maneira global e unificada , entendendo que ha, por um lado,
uma interdependéncia entre os aspectos fisioldgicos, cognitivos, sociais, culturais, linguisticos,
etc. do funcionamento humano, a0 mesmo tempo em que precisam ser levados em consideragao
os "processos evolutivos e historicos pelos quais essas diferentes dimensdes foram engendradas
e co-construidas" (BRONCKART, 2006b, p. 9), colocando, com isso, o percurso da histéria
social dos humanos como importantes para pensarmos sobre as capacidades psiquicas das
pessoas.

Para esclarecer esse aspecto, Bronckart (2006a; 2008) pontua que o Interacionismo
Social entende que as capacidades biologicas humanas possibilitaram, com o uso de
instrumentos (simbodlicos ou materiais), as atividades coletivas. Para organizar essas atividades,
emergiram as producdes linguageiras. Tais produgdes e atividades originaram o mundo dos
fatos sociais e das obras culturais. Por fim, a reabsor¢ao dos elementos desse mundo de fatos
sociais e das obras culturais pelos organismos singulares levou, a partir da transformagdo do
psiquismo herdado da evolugao, a constitui¢ao do psiquismo consciente (em outros termos, aos
processos psicologicos acessiveis a consciéncia) (BRONCKART, 2006a, 2008).

Dessa forma, portanto, o Interacionismo Social, de acordo com Bronckart (2006a), ndo
compreende que sdo apenas as capacidades bioldgicas do ser humano que possibilitam o
desenvolvimento das capacidades cognitivas. Por outro lado, esse movimento considera que
serd a relacdo dos humanos com esses elementos externos e sociais que possibilitard a
constituicdo do psiquismo consciente, promovendo, com isso, o seu desenvolvimento.

Além disso, como € possivel perceber, esses fatos sociais e essas obras culturais sdo
passiveis de existir na medida em que as pessoas realizam atividades conjuntamente, e, para
organizar estas, utilizam a linguagem. Com isso, a linguagem ¢ colocada em um lugar central,
tendo em vista que, conforme Bronckart (2006a; 2008), além de ser o instrumento a partir do
qual ¢ possivel construir os mundos de fatos sociais e das obras culturais, ela ¢ instrumento
fundador e organizador dos processos psicologicos (e ndo apenas um meio para a expressao
desses processos).

Apontados alguns elementos que consideramos essenciais para compreendermos o
enquadre do ISD em relagdo ao interacionismo social e a linguagem (humana), na préxima
subsecdo, apresentamos algumas consideragdes sobre as concepgdes assumidas por essa

corrente referentes ao agir humano.
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1.2 AGIR HUMANO

Assim como discutimos na secdo anterior, o ISD - tendo como ancoragem o
Interacionismo Social - caracteriza-se pela instauragdo do agir como unidade de anélise do
funcionamento humano, bem como pela analise das caracteristicas da linguagem e de seu efeito
sobre as condigdes desse funcionamento. Levando isso em consideracao, discutiremos, nesta
secdo, algumas consideragdes relacionadas ao agir na perspectiva do ISD.

Bronckart (2008) define o agir como qualquer forma de interven¢ao orientada de um ou
mais seres humanos no mundo, sendo, por exemplo, o trabalho, a alimentagdo e a nutri¢ao tipos
de agir (BRONCKART, 2008). O termo ¢ utilizado pelo ISD para denominar os "dados" de
uma pesquisa. No caso desta pesquisa, utilizamos como dados, assim como apresentamos na
Introdugdo, o agir (linguageiro) de uma professora de Lingua Portuguesa em um encontro de
formacgao continuada.

Contudo, ¢ importante considerar que, de acordo com Bronckart (2008) e tendo por base
as teorias de Habermas, o agir humano ¢ realizado levando em consideragdo representagdes
coletivas, as quais sdo organizadas em sistemas chamados de mundos formais ou representados,
sendo eles: mundo objetivo, relacionado aos conhecimentos sobre o mundo fisico, sobre o
universo material; mundo social, atrelado aos conhecimentos sociais acerca das regras,
convengoes e valores utilizados para a organizacdo das atividades coletivas; e mundo subjetivo,
ligados aos conhecimentos das pessoas advindos dos processos de participacdo nas atividades
coletivas. Os conhecimentos advindos desses trés mundos formais se constituem como um
sistema de determinagdes a partir dos quais o agir humano ¢ validado, avaliado e controlado,
de forma que o agir se efetua levando em conta esses mundos formais. Esses trés mundos
formais engendram, respectivamente, o agir teleoldgico, o agir regulado por normas e o agir
dramaturgico.

No que diz respeito aos mundos formais ou representados, Morais (2019) destaca, a
partir de Bueno (2007), que, para ilustra-los, poderiamos pensar em um jogo de futebol. Se uma
pessoa quer jogar com um grupo grande de amigos/as, o seu quarto ndo seria a melhor opcao
para isso. Para se chegar a tal constatagdo, a pessoa recorre aos conhecimentos advindos do
mundo objetivo para decidir que ndo ira jogar em seu quarto, mas em um lugar onde haja espaco
fisico para isso. Dessa maneira, esse conhecimento influencia o agir dessa pessoa na tomada de
decisdo em relacdo ao lugar que ird jogar. Além disso, para se jogar, sd0 necessarios
conhecimentos a respeito das regras que regulam um jogo de futebol, de forma que o

conhecimento sobre essas regras advém do mundo social. Ademais, ao jogar, a pessoa também
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mobiliza os conhecimentos do mundo subjetivo ao construir a sua propria visdo sobre si e
também a visdo que os outros tém de si, ou seja, como jogador habilidoso, ou fominha, ou
perna-de-pau etc., € esse conhecimento acaba interferindo no agir do jogador.

Bronckart (2008) explica que, no processo de engajamento efetivo no agir, ocorre o
confronto entre os elementos do mundo vivido e os sistemas de conhecimento formais oriundos
dos mundos formais de Habermas. O mundo vivido se refere ao conhecimento implicito e
inconsciente sobre o contexto de agir, advindos das experiéncias acumuladas durante a vida e
servindo como um reservatério de convicgdes e hipoteses sobre aquilo a que pode levar o seu
agir' (BRONCKART, 2008). Com isso, podemos entender o agir pelos mecanismos de
pilotagem que o actante realiza a partir desses confrontos com as determinacdes externas a ele.
E, nesse sentido, nota-se o carater ativo do actante no desenvolvimento do seu agir, pois, ao
mesmo tempo em que se percebe que este esta inserido nessa rede de determinagdes, caberd a
ele articular tais determinagdo aos objetivos e intengdes iniciais de seu agir.

Bronckart (2008), a partir das contribui¢des de Habermas, pondera que seria possivel
perceber que os seres humanos possuem duas categorias do agir: o agir praxiologico - ou, em
outros termos, o agir geral -, o qual visa a produzir um efeito nos mundos formais, ou seja, €
realizado em relacdo a esses mundos (o0 que leva ao agir teleologico, agir regido por regras € o
agir dramatirgico, mencionados anteriormente); € o agir comunicativo - ou agir de linguagem
-, que ndo visa a produzir efeito no ou sobre os mundos formais, mas estabelecer acordos
necessarios para a realizagdo social das diferentes formas do agir geral. Diante da dificuldade
de se estabelecer uma distingdo muito precisa em relagdo ao agir geral e ao agir de linguagem,
Bronckart (2006a) propde que uma possibilidade seria entender o agir geral como todo agir nao
verbal da espécie humana, e, por conseguinte, o agir de linguagem como o agir verbal.

Apesar dessa distingao entre agir geral e agir de linguagem, ¢ importante entender que,
na perspectiva do ISD, ¢ necessario que o agir geral ocorra para que o agir de linguagem se
desenvolva; todavia, ambos sdo articulados, tendo em vista que serd o agir de linguagem que
possibilitarda manifestar concretamente as avaliacdes sociais que norteardo o agir geral,
organizar as representacdes que as pessoas constroem sobre sua situagdo de agir e regular as
intervengoes que as pessoas realizam (BRONCKART, 2008, p. 25).

Atrelado a isso, Bronckart (1999) pondera que ndo podemos ter acesso direto ao agir

humano, uma vez que esse acesso sO serd possivel através da interpretacdo dele por meio do

! Podemos mencionar como exemplos: "[...] suas proprias percepgdes, que lhe fornecem indices do estado das
coisas do mundo; [...] valores e/ou normas que interiorizou no decorrer de sua vida social ¢ [...] as intervengdes
comportamentais significativas dos outros membros de sua comunidade [...]" (BRONCKART, 2008, p. 33).
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agir de linguagem - ou, mais especificamente, dos textos enquanto correspondente empirico de
um agir de linguagem - no decorrer ou comentando esse agir. Com isso, ao entender o texto
por esse viés, Bronckart (2008) defende que os textos contribuem para o processo de
configuragdo do agir, tendo em vista que os textos possibilitariam uma esquematizacao do agir
humano em uma estrutura com sentido, colaborando para a morfogénese desse agir e para um
processo compreensivo em relagdo a esse agir através de sua interpretacio (BRONCKART,
2008). Ligado a isso, se, como vimos, o agir de linguagem - € os textos, por consequéncia - esta
inserido em uma rede de determinagdes ligadas aos mundos formais, através desse agir também
ha uma clarificacao do quadro social nos quais tal agir se desenvolve (BRONCKART, 2008).
Nesse sentido, portanto, o ISD estabelece como foco interpretativo para as suas andlises os
textos, para que, através de sua leitura, consigamos compreender melhor o agir humano.

Discorremos até 0 momento sobre o agir humano e a relagao desse agir com os mundos
formais de conhecimento proposto por Habermas. Contudo, ¢ importante apontar que Bronckart
(2008), com o objetivo de estabilizar os conceitos utilizados pelo ISD, propde uma distin¢do
entre agir, atividade e acao.

Para os termos atividade e a¢do, Bronckart (2008) atribui um carater interpretativo ou
teorico, ou seja, os dois sdo utilizados quando se procede um movimento de
analise/interpretagdo do agir humano. A distingdo entre agir geral e agir de linguagem proposta
por Habermas discutida acima reverbera no modo de se compreenderem as atividades. Dessa
forma, Bronckart (2008) defende que existem duas categorias de atividades: as atividades
gerais (ou nao verbais) e as atividades de linguagem. As primeiras sao os quadros que
organizam, em fun¢des diversas, e mediatizam os aspectos essenciais das relagdes entre os
individuos e o meio. As atividades gerais sdo de carater coletivo e se articulam as atividades de
linguagem, as quais, por sua vez, também tém um carater coletivo e possibilitam a organizagao
das primeiras por meio do estabelecimento de acordo sobre o contexto das atividades coletivas
e, em consequéncia, a regulacio delas’ (BRONCKART, 2008).

A agdo, por sua vez, de carater individual, desenvolve-se a partir das atividades. Da
mesma forma que as atividades, temos a diferenciagdo entre as agdes gerais € as acoes de
linguagem. As acdes sdo concebidas como formas "construidas sob efeito da reflexividade que
os protagonistas da atividade tém" (BRONCKART, 2008, p. 123). Essa reflexividade pode
ocorrer por parte de observadores externos a a¢ao ou por parte da propria pessoa envolvida na

atividade. Nesse sentido, a agdo pode ser vista em dois niveis: como construgdo externa, ou

2 Essa organizagio das atividades ¢ chamada de formagdo social, a partir da qual sio geradas regras, normas,
valores etc.
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seja, como outros avaliam o actante® da ag¢fio no que diz respeito a modos de agir esperados
para a atividade coletiva em que se esta engajado - modos provenientes dos mundos formais de
Habermas - e a partir da qual atribuem ao actante capacidades, motivos, intengdes e
responsabilidade para a realiza¢ao desse segmento da atividade; e como construgao interna, na
medida em que, ao se deparar com essa construcio externa em relagdo ao sua agdo, o actante
tenta aplicé-las, assumindo-as e as interiorizando (BRONCKART, 2006a). Associadas a essas
acoOes (gerais), temos as agdes de linguagem, as quais sdo entendidas como uma parte da
atividade de linguagem cuja responsabilidade - por vias externas e internas, assim como as
acdes de linguagem - € atribuida a uma pessoa singular (BRONCKART, 2006a), e o texto sera
o seu correspondente empirico®.

Procuramos, na Figura 1, ilustrar a relagdo que se estabelece entre atividade coletiva,

atividade, atividade de linguagem, a¢do, acao geral, acao de linguagem e, por fim, texto.

Figura 1- Relagdo entre atividade, acdo e texto

Atividades
Atividades gerais A?ividade de
linguagem
Acéao
Acéao geral ——— Acao de linguagem

Textos

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2008).

De acordo com a Figura 1, € possivel notar, em verde, as atividades, bem como a sua
biparticdo em atividades gerais e atividades de linguagem. Do mesmo modo, em amarelo,

temos as agdes, e estas divididas em a¢do geral e acdo de linguagem. Assim como pontuamos

3 Para o ISD, actante é a pessoa implicada no agir geral, é a fonte do agir.
4 Apresentamos mais informagdes sobre a concep¢io de texto em 1.3.
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anteriormente, as atividades € as agdes possuem um carater interpretativo, sendo atribuidas as
primeiras um estatuto coletivo e as segundas um estatuto individual.

Além da defini¢cdo dos termos agir, atividade e agdo, o ISD estabelece duas dimensdes
que podem ser levadas em consideracao para a interpretacao do agir humano - seja no nivel da
acdo ou no nivel da atividade. Essas sdo as dimensdes motivacionais e as dimensodes
intencionais. A primeira delas, a dimensdo motivacional, ¢ dividida em determinantes externos
- de origem coletiva, podendo ser de natureza material ou da ordem das representagdes - € em
motivos - razdes para agir, interiorizado por uma pessoa (BRONCKART, 2008). A dimensao
intencional divide-se em finalidades - de origem coletiva - e as intenc¢des - que sdo os fins do
agir, interiorizado por uma pessoa (BRONCKART, 2008, p. 121). Além disso, Bronckart
(2008) esclarece que, durante o desenvolvimento do agir, sdo utilizados recursos, os quais
podem ser instrumentos - ferramentas materiais e tipificagdes do agir disponiveis no ambiente
social - e capacidades - os recursos mentais € comportamentais atribuidos a uma pessoa em
particular.

Ha outros termos utilizados pelo ISD, a fim de estabilizar o quadro nocional usado pelo
programa para a analise de dados de pesquisa, como actante, ator ¢ agente. O primeiro diz
respeito a qualquer pessoa implicada no agir. Os termos afor e agente, por sua vez, referem-se
a interpretacdo da implicagdo desse actante no quadro do agir-geral. Nesse sentido, no plano
interpretativo, quando o actante coloca-se, nas configuragdes textuais, como a fonte de um
processo, dotando-se, portanto, de motivos, intencdes e capacidades, ele ¢ considerado um ator.
Quando essas propriedades nao puderem ser atribuidas ao actante na analise da configuragao
textual, o actante serd considerado um agente, ja que ndo sdo atribuidos a ele, textualmente,
motivos, intengdes e capacidades para agir.

Retomamos, nesta se¢do, alguns aspectos ligados ao que o ISD propde sobre o agir, as
atividades e as agdes. Na proxima se¢do, comentaremos sobre um tipo especifico de agir, o

trabalho docente.

1.3 O TRABALHO DOCENTE

O trabalho docente, assim como o trabalho de uma maneira geral, ¢ considerado como
um tipo de agir. Bronckart (2006a) argumenta que o trabalho de um professor ndo se restringe

apenas aos conhecimentos sobre programas e conteudos, mas corresponde a

[...] capacidade de pilotar um projeto de ensino predeterminado, negociando
permanentemente com as reagdes, os interesses € as motivagdes dos alunos, mantendo
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ou modificando a direcdo, em funcdo de critérios de avaliagdo dos quais so ele ¢é
senhor ou unico responsavel, isto €, no quadro de agdes das quais ele é o unico ator
(BRONCKART, 2006a, p. 227).

A partir dessa compreensdo sobre a profissionalidade docente, percebe-se que, dentro
da perspectiva do ISD, o agir profissional vai além de uma mera aplicacdo de conhecimentos
tedricos e técnicos - mesmo eles fazendo parte desse agir -, pois envolve uma capacidade
individual de articular os diversos aspectos necessarios para desenvolver projetos de ensino no
contexto concreto no qual atua.

Dessa forma, apesar de a atividade profissional ser prefigurada pelo proprio trabalhador
- tendo em vista que caberd a ele reelaborar as prescri¢des de acordo com seus objetivos e com
as situagdes em que esta inserido - (MACHADO, 2007), ela ¢ uma atividade complexa, pois

envolve as seguintes caracteristicas:

a) ¢ pessoal e sempre Unico, envolvendo a totalidade das dimensdes do trabalhador
(fisicas, mentais, praticas, emocionais etc.);

b) é plenamente interacional, ja que, ao agir sobre o meio, o trabalhador transforma e
€ por ele transformado;

¢) é mediada por instrumentos materiais e simbolicos;

d) ¢ interpessoal, pois envolve sempre uma interagdo com outrem (todos os outros
individuos envolvidos direta e indiretamente, presentes ou ausentes, todos os “outros”
interiorizados pelo sujeito);

e) ¢ impessoal, dados que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por instancias
externas;

f) € transpessoal, no sentido de que ¢ guiado por “modelos do agir” especificos de
cada “métier”. (MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 36-37, grifos dos autores).

A partir dessas caracteristicas e ancorando-se nas contribui¢cdes de Clot (1999/2006) e
Amigues (2004), Machado (2007) representam visualmente os elementos basicos do trabalho

do professor da seguinte forma, conforme ilustra a Figura 2.
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Figura 2 - Elementos do trabalho do professor

/ Contexto sécio-historico particular \

/ Sistema Educacional \
/ Sistema de Ensino \

Professor

|

Artefatos

(materiais ou
/ simbdlicos)
Instrumentos

/ \ Ooutro

({alunos, pais, colegas,
direcao, outros
internalizados)

Objeto/meio
{organizar um meio que possibilite
a aprendizagem de conteudos

i 8580 i
de capacidades especificas)

Fonte: Adaptado pela autora, com base em Machado (2007).

Por meio do esquema de Machado (2007), conforme adaptacao da Figura 2, € possivel
notar que os elementos que constituem o trabalho do professor estdo inseridos em uma rede
ligada ao contexto sécio-historico particular; ao sistema educacional - no caso do Brasil, as
prescrigdes advindas do Ministério da Educacdo e das Secretarias de Ensino; e, por fim, o
sistema de ensino - ou seja, as prescri¢des originadas na propria escola de trabalho do professor.
Tal aspecto se relaciona a caracteristica impessoal atribuida ao trabalho docente - ou seja, o fato
de esse trabalho nao se desenvolver de forma totalmente livre, pois as tarefas sdo prescritas ou
prefiguradas por instancias externas.

Além disso, no nivel de trabalho docente, observa-se um triangulo ligando trés
elementos: o professor, o outro e o objeto/meio. No que se refere aos outros, esses podem ser
os alunos, os pais, os colegas de trabalho, a dire¢ao da escola e outros que ndo necessariamente
estao presentes. Decorre desse ponto o entendimento do trabalho do professor ser interpessoal,
pois envolve sempre uma interagdo com outros.

Em relagdo ao objeto/meio, Machado (2007) o define como organizar um meio que
possibilite a aprendizagem de contetidos disciplinares ¢ o desenvolvimento de capacidades
especificas. Amigues (2004) explica que, a partir das prescrigoes e da redefinicdo que os
professores fazem dela, o professor realiza escolhas por meio das quais estabelece uma relacao

com os alunos através de um meio de trabalho, que permitird aos alunos fazer, com a ajuda de
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ferramentas semidticas. Para ilustrar, o autor utiliza o exemplo do quadro negro, o qual pode
variar em func¢do didatica de acordo com os modos de direcionar as agdes e reflexdes dos
estudantes - por exemplo, corrigir exercicio, fazer uma demonstracao diante da turma, estruturar
um raciocinio, tomar notas, registar um trabalho. Ao estabelecer tais direcionamentos, o/a
professor/a, sem perder de vista o engajamento dos/as alunos/as, cria um meio propicio para a
aprendizagem dos/as estudantes.

As ferramentas, segundo Machado e Bronckart (2009), sao entendidas como toda coisa
de origem humana usada para alguma finalidade. Os autores afirmam que as ferramentas podem
ser de natureza material (quadro negro, canetas, folhas etc.) ou simbdlica (regras, conceitos,
metodologia, planos, esquemas etc.). Essas ferramentas sdo constituidas socialmente e
disponibilizadas para o trabalhador pelo meio social.

No centro do tridngulo, vemos a presenca dos instrumentos. Conforme apresentamos
acima, uma das caracteristicas do trabalho ¢ justamente ele ser mediado por ferramentas
materiais e simbolicas. Os instrumentos sdo, portanto, decorrentes das modificacdes das
ferramentas para que estas ganhem maior eficacia, transformando, com isso, as ferramentas em
instrumento para a a¢ao. De acordo com Machado e Bronckart (2009, p. 38), o instrumento soO
existe se a ferramenta for apropriada pelo e para o sujeito, com a constru¢do de esquemas de
utilizagdo, de forma a, por um lado, serem atribuidas fun¢des a ferramenta, e, por outro, existir
a acomodacdo de competéncias do actante, que permite que ele se adapte ao objeto e que dele
faca o melhor uso, de acordo com seus objetivos.

A partir do esquema ilustrado no triangulo, Machado e Bronckart (2009) definem o

trabalho do professor da seguinte maneira:

O trabalho do professor, especificamente em sala de aula, mobiliza o seu ser integral,
em suas diferentes dimensoes (fisica, cognitiva, linguageiras, afetivas etc.), com o
objetivo de criar um meio propicio a aprendizagem de determinados contetidos e ao
desenvolvimento de determinadas capacidades dos alunos. A realizacdo dessa
atividade é sempre orientada por prescrigoes € modos de agir, que sdo apropriados
pelo professor, e desenvolvida em interagdo permanente com a atividade de outros
actantes (dos alunos principalmente) e com a utilizagdo de instrumentos materiais e
simbdlicos, oriundos da apropriacdo de artefatos disponibilizados pelo meio social
(MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 39-40).

Machado (2007) pondera que a relagdo que se estabelece entre esses elementos
presentes no triangulo que constituem o trabalho do professor ocorre de forma conflituosa, pois,

nas palavras da autora,

[...] o trabalhador deve permanentemente fazer escolhas para (re)dimensionar seu agir
em diferentes situacdes, diante de vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos
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outros envolvidos, do meio, dos artefatos [recursos materiais e simbolicos que estao
a disposi¢ao no meio social para o trabalhador], das prescri¢des etc. (MACHADO,
2007, p. 92).

Cabe pontuar que, para Machado (2007), sera justamente essa caracteristica conflituosa
do agir profissional que pode vir a promover (ou impedir) o aprendizado de novos
conhecimentos e o desenvolvimento das capacidades do trabalhador.

Nesse sentido, portanto, Machado (2007, p. 93-94) pontua que, para que o/a professor/a

desenvolva seu trabalho de forma satisfatoria, ¢ necessario que ele/ela mobilize recursos

(materiais e simbolicos) para:

a) reelaborar constantemente as prescri¢des, mesmo antes de entrar na sala de
aula, readaptando-as de acordo com a situacdo, com as reagdes, interesses,
motivagdes, objetivos e capacidades dos seus alunos, de acordo com seu
proprios objetivo, interesses, capacidades e recursos (corporais, sociais,
institucionais, cognitivos, materiais, afetivos etc.), de acordo com as
representagdes que mantém sobre os "outros" interiorizados e sobre os
critérios de avalia¢do que esses utilizam em relag@o ao seu agir;

b) escolher, manter ou reorientar o seu agir de acordo com as necessidades de
cada momento;

c) apropriar-se de artefatos, transformando-os em instrumentos por si e para si

d) Ee;il’cionar instrumentos adequados para cada situagio;

e) servir-se de modelos do agir socio historicamente construidos por seu
coletivo de trabalho;

f) encontrar solugdes para os conflitos dos mais diversos.

A partir desses pontos, ¢ possivel perceber, mais uma vez, como a perspectiva assumida
pelo ISD coloca o/a docente em um papel reflexivo de/sobre/para seu agir profissional. Desse
modo, aderir a tal perceptiva provoca que pensemos o/a professor como um trabalhador critico
e capaz de produzir projetos de ensino que considerem as necessidades de aprendizagem
discentes, as orientacdes oficiais e as capacidades de agir do proprio profissional.

Para analisar a complexidade do agir profissional, Bronckart (2006a) distingue quatro
niveis de trabalho: o trabalho interpretativo de observadores externos, o trabalho representado,
o trabalho prescrito e o trabalho real.

O trabalho representado corresponde as representagcdes que o proprio trabalhador tem
do seu agir profissional, do seu papel, dos seus objetivos e dos aspectos contextuais envolvidos
no seu trabalho. Em relacao a este nivel, Bronckart (2006a) indica que uma das dificuldades
para se apreender o trabalho do professor diz respeito a resisténcia que os docentes t€ém em
descrever ou relatar o que ird acontecer (ou aconteceu) concretamente em sua sala de aula,

desencadeada provavelmente para mascarar suas dificuldades em pilotar sua aula

(BRONCKART, 2006a, p. 227), fazendo com que haja, portanto, uma certa opacidade em
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relacdo ao seu agir. Na pesquisa aqui desenvolvida, voltamos o nosso olhar para o trabalho
representado por uma professora de Lingua Portuguesa. Contudo, compreender os outros niveis
do trabalho dos/as professores/as nos auxiliam a entender melhor a profissionalidade docente,
de modo que tecemos algumas consideracdes, no que segue, em relacao aos trés outros niveis
de trabalho.

O trabalho interpretativo de observadores externos, por outro lado, refere-se a anélise
por outro do agir profissional de um trabalhador, que ndo ele proprio, como pesquisadores ou
outros professores.

O trabalho prescrito, por sua vez, ¢ entendido como uma representacdo, anterior ao
trabalho efetivo, do que deve ser realizado pelo profissional - sendo alguns exemplos, no campo
educacional, as predefini¢des sobre o trabalho do professor presentes em programas de ensino,
em materiais didaticos e em legislacdes. Como abordaremos no capitulo 2, em relagao ao
trabalho com os recursos linguisticos, ha um trabalho prescrito presente nos programa de
ensino, como a BNCC, que orienta para que esse seja desenvolvido através da pratica de analise
linguistica.

No que se refere ao trabalho real, este ¢ compreendido como as tarefas que sao efetuadas

pelo profissional em situa¢des concretas, tal como a atividades dos professores em sala de aula.

1.4 O TEXTO PARA O ISD

De acordo com Bronckart (2008), os textos desenvolvem-se com a exploragdo dos
recursos de uma determinada lingua natural. Dessa forma, para a elaboragdao de um novo texto,
sao utilizados recursos provenientes da lingua interna da pessoa, o que ocorre sob controle da
"lingua abstrata" (BRONCKART, 2013). Bronckart (2013) resume esse ponto da seguinte
forma: "Os signos® e seus valores sdo construidos nos textos, transitando em seguida, pela
lingua interna, ¢ que entdo podem ser reinvestidos na construcdo de novos textos"
(BRONCKART, 2013, p. 96).

A lingua interna diz respeito a um "reservatorio" de valores significantes tal como ¢
organizado na "consciéncia do sujeito falante" de cada membro de uma comunidade verbal, o

que decorre da apropriacao e internalizagdo dos signos mobilizados em textos. A "lingua

3> Bronckart se ancora na proposta de Saussure de signo. Por esse viés, 0 signo seria produto de um duplice trabalho
psiquico que constrdi, do lado da vertente sonora, uma forma e, do lado da vertente das ideias, um sentido ou
uma significa¢do, em que essa forma é chamada de significante e esse sentido é chamado de significado
(BRONCKART, 2007). Nesse sentido, significante e significado estdo indissoluvelmente associados, na medida
em que o significante so se torna signo quando um significado lhe ¢ associado, ¢, da mesma forma, um significado
s0 se torna signo quando um significante lhe ¢ associado (BRONCKART; BULEA, 2011).
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abstrata" ¢ um suposto "meio" de organizacdo dos signos dos membros de uma determinada
comunidade verbal, uma abstracdo-generaliza¢do da totalidade dos recursos da lingua.

Tal compreensao, segundo Bronckart (2013), permite entender que, amparado em
Volochinov, os recursos provenientes da lingua interna sao apenas representacdes individuais,
de forma que "[...] elas [as representacdes individuais] devem transitar por esse 'lugar
intermediario’ construido pelos textos, que sdo dotados de outras formas de organizaco®."
(BRONCKART, 2013, p. 96) para que elas possam ser colocadas em confrontacdo com
representacoes coletivas. A partir desse ponto de vista, o ISD sustenta, portanto, que os textos
"s30 os instrumentos principais do desenvolvimento humano, tanto em relacdo aos
conhecimentos e aos saberes quanto em relagdo as capacidades do agir e da identidade das
pessoas” (BRONCKART, 2006a, p. 10); ao contrario do que propunha Vygotsky - que defendia
que seriam os signos (unidades linguisticas) que estariam nesse lugar.

Contudo, apesar de o texto se desenvolver com recursos de uma determinada lingua
natural, ele ndo ¢ considerado pelo ISD como uma unidade linguistica, de modo que as
condigdes de abertura e fechamento sao determinadas pela agao que o gerou (BRONCKART,

2006a). Nesse sentido, o texto ¢ compreendido pelo ISD como

toda unidade de produgdo verbal que veicula uma mensagem organizada e que visa a
produzir efeito de coeréncia sobre o destinatario, ou, entfo, como unidade
comunicativa de nivel superior, correspondente a uma determinada unidade de agir
linguageiro (BRONCKART, 2008, p. 87, grifo do autor).

A partir dessa definicao, assim como discutimos na se¢ao anterior, entende-se que o
texto funcionara como um correspondente empirico de um segmento de uma atividade de
linguagem, sendo esse segmento compreendido como a¢do de linguagem.

Levando isso em considera¢do, ndo se pode perder de vista que o texto se relaciona com
dimensdes mais amplas do contexto no qual esta sendo produzido - contexto este ligado as
atividades coletivas e as atividades de linguagem associadas a ele. Sendo assim, ao produzir um
texto, recorremos aos nossos conhecimentos socialmente acumulados sobre como essa agao de
linguagem - e, por consequéncia, o texto - deve ser realizada.

A partir disso, sdo mobilizados conhecimentos sobre os parametros fisicos da acao de
linguagem (enunciador, destinatdrio, espaco-tempo da producdo), os parametros

sociossubjetivos (0 tipo € o objetivo da interagdo social, papel social do enunciador e do

¢ Para o ISD, essas outras formas de organiza¢io podem ser decompostas em quatro niveis: os géneros textuais;
os tipos de discurso; mecanismos de textualizacdo; e mecanismos de responsabilizagdo enunciativa. Os trés
ultimos fazem parte da arquitetura textual proposta pelo ISD, sobre a qual discorremos na se¢do 1.5.
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destinatario) e os conhecimentos da tematica que serd expressa no texto (BRONCKART,
2006a).

Tendo em vista esses elementos relacionados a situagao de a¢ao de linguagem, a pessoa,
em seguida, para produzir o texto, mobiliza os recursos da lingua e os modelos de organizagao
textual dessa lingua. Esses modelos sdo os géneros de texto, os quais sdo construidos
socialmente por meio das atividades de linguagem e armazenados em um repertério de modelos,
chamado de arquitexto de uma comunidade linguageira. Os géneros de texto tém caracteristicas
semioticas mais ou menos estaveis e carregam indexagdes sociais, pois sdao avaliados
socialmente, levando-se em considera¢do que cada género ¢ visto como passivel de comentar
um determinado agir e de ser mobilizado em uma dada situacio de interagdo’.

Nesse sentido, quando a pessoa produz um texto, ela escolhe um género textual. Isso
ocorre através da ado¢ao de um modelo de género presente no arquitexto - o qual parece ser
adequado a situacdo de interagdo - e adaptagdo desse modelo - levando-se em conta as
especificidades da situagdo de interacdo. Nesse processo, a pessoa progride em relacdo aos
conhecimentos sobre o género, pois ela o adapta a situagdo especifica de interagdo e gerencia
as indexagdes sociais das quais o género ¢ portador. Dessa forma, ao produzir um texto,
inserimo-nos em uma rede de significagdes cristalizadas, que sdo os géneros, € nos situamos
em relagdo a eles®. A partir desse duplo processo de adogdo e de adaptacdo de um género, a
pessoa produz o seu texto empirico. Este, portanto, apresentara propriedades do género
escolhido e propriedades individuais, marcadas pelas formas especificas pelas quais o género
foi adaptado pela pessoa que o produziu.

Procuramos, abaixo, ilustrar as relagdes que se estabelecem entre a¢do de linguagem,

atividade de linguagem, texto, género textual e recursos da lingua.

7 Bronckart (2006) defende que nfo se pode pensar que haja uma correspondéncia biunivoca entre um género de
texto e um determinado agir, pois, ao longo da historia, os géneros foram se diversificando, de forma que varios
géneros podem corresponder a uma tnica acdo de linguagem (BRONCKART, 2008).

8 No processo de adaptagdo, podemos produzir variantes para o género, de modo que essas variantes podem chegar
a provocar modifica¢des no arquitexto e no género, por consequéncia.
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Figura 3 - Relacdo entre acao de linguagem, atividade de linguagem, texto, género textual e

recursos da lingua

Atividade de

Atividades gerais
linguagem

Agédo geral Agao de linguagem

Conhecimentos sobre

os parametros fisicos, os

parametros

sociosubjetivos e o
contetdo tematico.
Géneros textuais

Recursos da

lingua interna, sob ———— Textos
controle da

"lingua abstrata"”

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2008).

Através da figura, podemos notar, portanto, que, ao realizar uma ag¢ao de linguagem, a
pessoa recorre aos conhecimentos acerca dos pardmetros fisicos, dos paradmetros
sociosubjetivos e do contetido tematico dessa acdo. A partir desses conhecimentos, a pessoa
adota e adapta um género textual - sendo este de ordem coletiva, decorrente das atividades de
linguagem. Diante disso, ha a mobilizacdo dos recursos da lingua interna - sob controle dos
recursos da "lingua abstrata"- para que o texto possa ser produzido.

Os recursos da lingua, ao serem mobilizados em textos, sdo organizados de uma maneira
especifica. Bronckart (1999, 2006a, 2008), com base na analise de centenas de textos empiricos,
propde um esquema geral dessa forma de organizagdo, o qual é chamado de arquitetura textual.
Esse modelo, além de nos permitir compreender como o texto € organizado, serve para que
possamos analisar os dados de pesquisa. Na proxima se¢do, apresentaremos o modelo de
arquitetura textual, bem como, de modo mais amplo, os procedimentos de andlise

desenvolvidos pelo ISD.

1.5 0OS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DO ISD

Conforme discutimos em 1.1, o ISD estabelece como unidade de anélise o agir humano.
Contudo, o acesso a esse agir s6 pode ser apreendido por meio da interpretacdo desse agir,
produzida com a utilizag¢do da linguagem em textos (MACHADO et al., 2009). Nesse sentido,
o ISD, assim como apresentado por Bronckart (2008), desenvolveu um programa que visava

utilizar como dados principalmente textos produzidos em cada um dos quatro niveis de trabalho,
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ou seja, textos que prescrevem o trabalho - como, por exemplo, os PCN (BRASIL, 1997) -,
textos que emergem o trabalho representado - como entrevistas com os actantes antes ou depois
da realizagdo de um agir -, textos produzidos em situagdo de trabalho real - por exemplo,
gravacao do agir de um actante - e textos de observadores externos ao agir —como os produzidos
por pesquisador avaliando ou interpretando os registros audiovisuais do agir em situacdo de
trabalho real.

Assim como mencionamos anteriormente, utilizamos como dados para esta dissertagao
as verbalizagdes de uma professora em um encontro de formagao continuada. Dessa forma, por
meio desses dados, podemos perceber a emergéncia do trabalho representado. Contudo, com
isso, distanciamo-nos do que Bronckart (2008) propde como modo de geracdo de dados para
esse nivel de trabalho, ou seja, a utilizagdo de entrevistas. Nesse sentido, ¢ importante
considerar que outras pesquisas desenvolvidas no ambito do grupo de pesquisa LID ja
utilizaram como dados textos produzidos durante encontros de formagdo continuada,
demonstrando a pertinéncia de se analisar esse contexto, correlacionando-o ao nivel do trabalho
representado, uma vez que, mesmo que nao sejam entrevistas formais, adotando procedimentos
metodoldgicos especificos para fomentar a emergéncia de representacdes sobre o trabalho
docente, em interagdes naturalisticas, produzidas durante encontros formativos, também ¢
possivel identificar e analisar representa¢des docentes sobre seu trabalho.

Para o tratamento dos dados, o ISD utiliza um procedimento descendente, ou seja, inicia
pelo exame do contexto de producdo do texto para, em seguida, a analise de sua arquitetura
interna (BRONCKART, 1999). Na sequéncia, apresentaremos os elementos que compdem cada

um desses niveis.

1.5.1 Contexto de producio do texto

A analise do contexto de producao do texto pode se dar a partir dos seguintes elementos:

a) o contexto socio-historico mais amplo em que o texto € produzido, em que circula
e ¢ usado;

b) o0 suporte em que o texto € veiculado;

c) o contexto linguageiro mais imediato, ou seja, os textos que acompanham, em um
mesmo suporte, o texto a ser analisado;

d) o intertexto, ou seja, o(s) texto(s) com os quais o texto mantém relacdo facilmente
identificaveis antes mesmo das analises;

e) a situacdo de producdo, isto é, os pardmetros fisicos da situacdo de producdo

(emissor/locutor, receptor/interlocutor, espago-tempo da produgdo) e os
pardmetros sociossubjetivos da situagdo de producdo (o tipo e o objetivo da
interacdo social, papel social do emissor/locutor e do receptor/interlocutor)
(MACHADO; BRONCKART, 2009; BRONCKART, 1999, 2006a,; 2008).
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1.5.2 Arquitetura textual

Para demonstrar como o texto ¢ organizado, Bronckart (2006a, 2008) desenvolve um
esquema de arquitetura textual. Esse modelo apresenta trés niveis estruturais superpostos: a
infraestrutura textual, a coeréncia tematica e a coeréncia pragmatica, conforme buscamos

ilustrar no quadro abaixo:

Quadro 1 - Niveis da arquitetura textual

Infraestrutura textual Mecanismos de textualizacao | Mecanismos enunciativos
Plano global; Mecanismo de conexao; Vozes;

Tipos de discurso; Mecanismos de  coesdo | Modalizagdes.

Tipos de sequéncias. verbal e nominal.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (1999).

Na sequéncia, destinamos uma subsecao para a explicagdo de cada um desses niveis.

1.5.2.1 A infraestrutura textual

A infraestrutura, nivel mais profundo do texto, esta ligada a trés principais elementos:
o plano global, os tipos de discurso e os tipos de sequéncia. O plano global se refere a
organizacao geral do contetido tematico do texto, ou seja, do que fala o texto. Essa organizacao
ndo tem uma formatacdo semidtica particular, e, a partir dela, podemos identificar os actantes
principais postos em cena e depreender os segmentos tematicos centrais mobilizados no
desenvolvimento do texto (MACHADO; BRONCKART, 2009).

Ainda no nivel da infraestrutura textual, temos os tipos de discurso, os quais sao
entendidos como "configuracgdes particulares de unidades e estruturas linguisticas, em nimero
limitado, que podem entrar na configuragdo de todo o texto" (BRONCKART, 2006a, p. 148).
Eles ndo sdo textos, mas ‘“segmentos” que entram na composi¢do dos textos. Os tipos de
discurso tém modos de enunciagao de carater universal, com processos ¢ formas linguisticas
mais estaveis (BRONCKART, 2006a).

Nos tipos de discurso, ocorrem duas operacdes subjacentes interligadas: uma temporal,
que corresponde a forma como a temporalidade esta sendo semiotizada no texto - que podem
ser em disjuncao, quando as coordenadas que organizam o conteudo tematico verbalizado sao
colocadas a distancia das coordenadas gerais da situacdo de producdo do agente (ordem do

narrar); ou em conjun¢do, quando as coordenadas que organizam o contetido tematico
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verbalizado sdo colocadas proximas das coordenadas gerais da situagdo de producgdo do agente
(ordem do expor); na segunda operacao, "ou as instdncia de agentividade verbalizadas sdo
colocadas em relacdo com o agente produtor e sua situacdo de agdao de linguagem |[...]
(implicagao), ou elas nao sao (autonomia)" (BRONCKART, 2006a, p. 151).

O cruzamento entre essas operagdes produz, segundo Bronckart (2006a), quatro mundos
discursivos (ou “atitudes de locu¢@o”): narrar implicado, narrar autbnomo, expor implicado,
expor autonomo. Esses mundos discursivos, entdo, sao "formatos semioticos que organizam as
relagdes entre as coordenadas do mundo vivido de um agente, as de sua situagao de agdo e as
dos mundos construidos coletivamente" (2006a, p. 148). A andlise desses mundos discursivos
permitiu identificar, conforme esquematizado abaixo, quatro tipos de discurso: discurso

interativo, discurso tedrico, relato interativo e narracdo (BRONCKART, 2006a).

Quadro 2 - Tipos de discurso

Conjungdo com o | Disjun¢do com o mundo real
mundo real

Implicagdo em relagdo ao ato de

produgao Discurso interativo Relato interativo

Autonomia em relacdo ao ato de

produgdo Discurso tedrico Narracao

Fonte: Adaptado de Bronckart (1999).

Conforme Bronckart (2006a), os tipos de discurso sao os formatos obrigatdrios para se
colocar em interface as representagdes individuais e as representagdes coletivas. Nesse sentido,
ao produzir um tipo de discurso, a pessoa planeja internamente quais serdo os segmentos
utilizados. Nesse processo mental e linguistico, estao, segundo Bronckart (2006a), raciocinios
praticos envolvidos nas interacdes dialogais, raciocinio causal/temporal implicado nos relatos
e nas narragdes e raciocinios de ordem logica e/ou semioldgica implicados nos discursos
teoricos.

Cabe pontuar que, para Bronckart (2006a), os limites colocados pelas propriedades do
sistema da lingua fazem com que a relagdo entre tipos de discursos e raciocinios tenha um

carater mais restritivo do que os géneros de texto, por exemplo. No entanto, essa relacao se
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constitui como um processo de desenvolvimento fundamental, pois € por meio dela que se
transmitem as grandes formas de operatividade do pensamento humano.

Por fim, o nivel da infraestrutura textual ¢ composto pelos tipos de sequéncia, as quais
podem ser, entre outras, narrativas, explicativas, argumentativas. Segundo Machado e
Bronckart (2009), os tipos de sequéncia podem indicar as representacdes que o produtor faz
sobre os objetivos da ag¢do de linguagem - convencer, fazer compreender, dirigir o olhar do
destinatario, manter a sua apreensao etc. -, suas representagcdes sobre o objeto tematico - dificil
de ser compreendido pelo destinatario ou como sendo controverso -, sobre as capacidades de
compreensdo e sobre a posicdo do destinatirio em relagdo ao objeto tematizado, que pode ser
igual ou diferente ao do destinatario. Embora facam parte da infraestrutura textual, como

indicamos aqui, nesta pesquisa, ndo analisaremos os tipos de sequéncia.

1.5.2.2 Os mecanismos de textualiza¢ao

O segundo nivel ¢ constituido, segundo Bronckart (2006a), por mecanismos que
contribuem para que o texto tenha uma coeréncia tematica, por meio de mecanismos de
conexao, de coesdo nominal e coesdo verbal.

Os mecanismos de conexao contribuem para as marcagdes de progressao tematica,
ocorrendo através de organizadores textuais e organizadores argumentativos, os quais podem
incidir no plano geral do texto, nas transigdes entre os tipos de discurso e entre as frases. Os
organizadores textuais podem ser: temporais - 0s quais organizam as parte nos eixos do tempo,
podendo assinalar as fases temporais de uma determinada tarefa ou o curso do agir; espaciais
- tendo a fun¢do de organizar as parte textuais nos eixos espago; e, por fim, podem servir para
estruturar a progressdo do texto e a identificacdo de suas partes, caso dos enumerativos,
marcadores de mudanca de topico, ilustracdo e exemplificagio (MACHADO; BRONCKART,
2009).

Os organizadores argumentativos, segundo Machado e Bronckart (2009), podem
contribuir para a compreensao do agir na medida em que: associam as func¢des de segmentagao,
de responsabilizagdo enunciativa e de orientagdo argumentativa - caso dos operadores ‘logo’,
‘portanto’, ‘porque’ etc.; nos permitem identificar argumentos oriundos de outras vozes € o
grau de oposi¢ao que elas mantém com a voz do autor do texto, ou seja, sao unidades capazes
de assinalar a ocorréncia, em um mesmo texto, de configuragdes diferentes sobre um mesmo
agir - situagao dos operadores ‘mas’, ‘embora’, ‘entretanto’ etc.; introduzem razdes atribuidas

ao agir (determinagdes externas ou motivos particulares) - caso do ‘porque’, ‘em razao disso’,
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‘por causa disso’ etc.; e introduzem finalidades ou dos objetivos do agir - o que acontece com
os operadores ‘para’, ‘para que’, ‘a fim de que’.

Os mecanismos de coesdao nominal funcionam para introduzir temas e/ou personagens
novos e para assegurar a retomada ou continuidade desses temas e personagens na sequéncia
do texto. Isso € realizado por unidades chamadas de anaforas, as quais podem ser pronomes
pessoais, relativos, demonstrativos e possessivos, ¢ também alguns sintagmas nominais
(BRONCKART, 1999). Os mecanismos de coesdo verbal, por sua vez, contribuem para a
organiza¢do temporal e/ou hierarquia dos processos verbalizados nos textos, os quais sao
realizados essencialmente pelos tempos verbais e por outros marcadores de valor temporal,

como os advérbios (BRONCKART, 2006a).

1.5.2.3 Mecanismos enunciativos

O terceiro nivel, que corresponde a coeréncia pragmatica, € o mais superficial (em
relacdo a materialidade do texto) e esta ligado a tomada de responsabilidade enunciativa e de
modalizacdo, os quais explicitam o modo como o enunciador se coloca em relagdo ao que esté
sendo enunciado. De acordo com Bronckart (2006a), esses mecanismos nao se relacionam
diretamente com a progressao tematica, de forma que, portanto, apresentam menor dependéncia
em relacdo ao que lhes antecede e que lhes prossegue nos textos.

A responsabilidade enunciativa ¢ percebida através das "vozes", as quais tornam visiveis
quem sdo os responsaveis pelo que ¢ expresso: vozes do autor empirico, vozes sociais ou de
personagens. As vozes podem ser explicitadas por formas pronominais ou sintagmas nominais,
por segmentos de frases ou frases. Elas também podem ser implicitas, ndo sendo traduzidas por
marcas linguisticas.

A modalizagdo, por seu turno, serve para explicitar os julgamentos ou avaliacdes em
relagdo ao contetdo semiotizado no texto, ou, ainda, a determinado aspecto do proprio processo
de semiotiza¢do. As modalizagdes - que podem ser modalizagdes logicas (valor de verdade nos
enunciados), dednticas (valor social dos enunciados), apreciativas (julgamento subjetivo) e
pragmaticas - sdo expressas por meio de unidades linguisticas muito diferentes, como tempo
verbal no futuro do pretérito, auxiliares de modalizacdao, certos advérbios, certas frases
impessoais etc. (BRONCKART, 2006a).

Machado e Bronckart (2009) acrescentam ao nivel enunciativo as marcas de pessoas.
Essa marcagdo ¢ percebida pelo uso dos pronomes eu, nos, a gente etc., podendo revelar como

o texto representa o enunciador do agir - ou seja, como ¢ colocado em cena o estatuto individual
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ou coletivo atribuido a um determinado agir (nds, a gente - agir coletivo) e com qual grupo de

actante a instancia enunciativa se identifica ou ndo.

1.6 NOSSAS ESCOLHAS NESTA PESQUISA A PARTIR DO QUADRO DO ISD

Nesta dissertacao, analisamos o agir humano em situacao de trabalho, tendo como foco
uma situacdo especifica de trabalho: um encontro de formagdo continuada de professores/as.
Para nossas andlises, utilizamos o texto produzido durante esse encontro, tendo em vista que,
na perspectiva do ISD, os textos possibilitaram uma esquematizagao do agir humano em uma
estrutura com sentido (BRONCKART, 2008). No texto produzido e analisado identificamos e
analisamos representagdes (ou melhor, o trabalho representado) de uma professora sobre seu

agir docente. Ilustramos, abaixo, essas nossas escolhas.

Figura 4 - Esquema das escolhas da pesquisa

Agir humano

Agir humano em situagéo de trabalho

Trabalho representado - Encontro de
formacao continuada

Texto produzido durante o
encontro

Fonte: Elaborado pela autora.

No texto produzido durante o encontro de formagao continuada, recorremos ao modelo
de arquitetura textual. Por meio da analise do plano global, pudemos perceber quais sao os
temas abordados no texto e selecionar os momentos especificos em que foi tematizado o
trabalho de ensino de recursos linguisticos, tendo em vista o nosso objeto de pesquisa.
Selecionados os momentos em que o ensino de recursos linguisticos foi tematizado, utilizamos
os tipos de discurso e os mecanismos enunciativos para a analise de nossos dados.

Assim como mencionamos, temos como objeto desta pesquisa o ensino de recursos

linguisticos no trabalho representado por uma professora de Lingua Portuguesa em um texto
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produzido durante um encontro de formagdo continuada de professores. Diante disso, no
proximo capitulo, procuramos discorrer sobre o ensino de recursos linguisticos e/em relagdo a
pratica de analise linguistica assumida por nds ao se pensar o ensino de lingua portuguesa na

escola.
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2 O ENSINO DE RECURSOS LINGUISTICOS ATRAVES DA PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA

Nesta pesquisa, de modo mais amplo, entendemos como recursos linguisticos um
conjunto de  abstragdes-generalizacdes que compdoem a  totalidade de
elementos/formas/estruturas/signos do sistema das linguas naturais de uma determinada
comunidade verbal, podendo, por exemplo, ser de ordem lexical, fonolégica, morfoldgica e
sintatica. Esses recursos adquirem sentido quando utilizados dentro de processos interlocutivos
- ou, em outros termos, quando mobilizados em textos’ - e, nesses processos, sio organizados
de uma maneira especifica, o que faz com que seja necessario considerar o papel que esses
recursos desempenham nos textos. Além disso, consideramos como recursos linguisticos
elementos/formas/estruturas ligados a questdes normativas, como o sistema de escrita ¢ a
norma-padrdo, pois, para produzir determinados textos, a pessoa precisa recorrer a €sses
recursos.

Para o ensino desses recursos linguisticos, assim como apontado na Introdugdo desta
dissertacao, assumimos que uma das possibilidades ¢ a pratica de AL. Aderir tal perspectiva
decorre de nosso entendimento de que, conforme procuramos demonstrar na se¢ao 1.3, o
trabalho do professor ndo ocorre ao acaso, mas esté inserido em uma rede ligada a um contexto
socio-historico particular e a um sistema educacional.

No Brasil, desde os anos 1990, ha prescri¢cdes que orientam que o trabalho do professor
no ensino de recursos linguisticos seja instaurado através da pratica de AL. Mais
contemporaneamente - em 2018 -, foi homologada a BNCC (BRASIL, 2018), documento de
caradter normativo que reitera essa mesma perspectiva. No caso especifico do trabalho
desenvolvido pelo grupo LID em parceria com a rede de ensino na qual a docente colaboradora
desta pesquisa atua, as formacdes oferecidas, entre outros pontos, visam a promover a
aproximacao dos/as professores/as participantes com as orientagdes presentes na BNCC

(BRASIL, 2018).

° Bronckart (2008) explica que os textos se desenvolvem com a explora¢do dos recursos de uma determinada
lingua natural. Dessa forma, para a elaboracao de um novo texto, sdo utilizados recursos provenientes da lingua
interna da pessoa, o que ocorre sob controle da "lingua abstrata" (BRONCKART, 2013). A lingua interna diz
respeito a um "reservatorio" de valores significantes tal como ¢ organizado na "consciéncia do sujeito falante"
de cada membro de uma comunidade verbal, o que decorre da apropriagdo e internalizagdo dos signos
mobilizados em textos. A "lingua abstrata" ¢ um suposto "meio" de organizagdo dos signos dos membros de
uma determinada comunidade verbal, uma abstragdo-generalizacdo da totalidade dos recursos da lingua. Na
secdo 1.4, tecemos consideragdes a respeito da relacdo entre recursos linguisticos, lingua, textos, géneros de
texto e atividade de linguagem a partir da perspectiva do ISD.
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Dessa forma, ao assumirmos a AL enquanto proposta para o ensino de recursos
linguisticos, nos colocamos como formadores que, em primeiro lugar, estdo alinhados, ainda
que com algumas restri¢des (como, por exemplo, com o modo de implementagdo da BNCC,
entre outros aspectos), com as prescrigoes oficiais para o ensino da Lingua Portuguesa e, em
segundo lugar, respondem as demandas de trabalho de professores/as de Lingua Portuguesa da
rede de ensino parceira do grupo LID.

Contudo, ao mesmo tempo, entendemos que o/a docente ndo ¢ mero/a executor/a das
prescrigdes, ou seja, a existéncia de documentos oficiais que orientam que o ensino de recursos
linguisticos deva ocorrer a partir da pratica de AL ndo significa que de fato isso seja feito
exatamente como proposto em tais documentos. Assim como ponderamos anteriormente, o/a
professor/a, mesmo sendo orientado/a por prescrigdes, reelabora tais prescrigdes de acordo com
diversos fatores!® que influenciam seu agir. Desse modo, apesar de aderirmos a AL enquanto
formadores e pesquisadores, entendemos que as praticas realizadas em sala de aula que divirjam
dessa perspectiva ndo significam uma “falha” do/a docente, mas, por outro lado, demonstra
como esse/a profissional mobiliza o seu agir no ensino de recursos linguisticos no contexto
concreto no qual atua, com, inclusive, limitagcdes diversas — materiais ou simbodlicas — que
atravessam e/ou constituem seu agir docente.

Levando em consideracdo tais aspectos, neste capitulo, discutiremos sobre o ensino de
recursos linguisticos a partir da perspectiva da AL. Na primeira se¢do, apresentamos a forma
como o trabalho com recursos linguisticos ¢ prefigurado nos PCN (BRASIL, 1998) e na BNCC
(BRASIL, 2018), documentos de referéncia que norteiam o ensino da Lingua Portuguesa na
Educacdo Basica. Na segunda se¢do, apresentaremos o nosso entendimento em relagdo a AL,
bem como discorreremos sobre o ensino tradicional de gramatica - modo de ensino ao qual a
AL se contrapde. Por fim, com a intencdo de compreender o cenario das pesquisas
desenvolvidas sobre a AL, empreendemos uma revisdo de literatura, encontrada na terceira

secao.

10 Conforme Machado (2007), o/a docente reelabora constantemente as prescrigdes, "[...] readaptando-as de acordo
com a situagdo, com as reagdes, interesses, motivagdes, objetivos e capacidades dos seus alunos, de acordo
com seu proprios objetivo, interesses, capacidades e recursos (corporais, sociais, institucionais, cognitivos,
materiais, afetivos etc.), de acordo com as representacdes que mantém sobre os "outros" interiorizados e sobre
os critérios de avaliacdo que esses utilizam em relacdo ao seu agir [...]" (MACHADO, 2007, p. 93).
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2.1 0 ENSINO DE RECURSOS LINGUISTICOS EM DOCUMENTOS OFICIAIS

Nesta sec¢do, destacamos alguns principios que fundamentam o ensino da Lingua
Portuguesa em dois documentos oficiais de referéncia: os PCN (BRASIL, 1998) e a BNCC
(BRASIL, 2018). Nossa intengao, com isso, ¢ apresentar algumas consideragdes acerca de como
o ensino de recursos linguisticos ¢ prefigurado nesses documentos, tendo em mente sua
relevancia como documentos de Estado que regem o trabalho do professor — ao menos do ponto
de vista do discurso oficial.

Destacamos que, apesar de a BNCC (BRASIL, 2018) e os PCN (BRASIL, 1998) nao
serem o foco desta pesquisa, as consideragdes tecidas acerca dos documentos se fazem
necessarias na medida em que possibilitam compreender quais sdo as propostas oficiais para o
ensino da Lingua Portuguesa e, mais especificamente, para o desenvolvimento da AL nas
praticas pedagogicas. Ademais, tal retomada ¢ pertinente por conta da BNCC, por seu carater
normativo/prescritivo. Além de ser utilizada como referéncia para a elaboracdo dos curriculos
das escolas de Educac¢do Bésica - como o curriculo da rede de ensino na qual a nossa
participante da pesquisa atua -, impacta também a formacao de professores - como a oferecida
pelo grupo LID a rede de ensino parceira - ¢ a elaboracdo de materiais didaticos - como os
distribuidos pelo governo federal através do Programa Nacional do Livro e do Material

Didatico.

2.1.1 Os PCN

Os PCN de Lingua Portuguesa (BRASIL, 1998) sdo diretrizes publicadas com o
objetivo de estabelecer uma referéncia para as discussdes curriculares e contribuir para a
elaboracdo de propostas didaticas por meio da caracterizagdo da area e da indicagdo de
objetivos, de contetidos e de orientagdes didaticas especificas.

Nessa direcao, os PCN (BRASIL, 1998), levando em conta as contribui¢des das
pesquisas linguisticas, colocam-se em consonancia com as discussdes sobre a revisao de uma
pratica de ensino de lingua pautada na gramatica tradicional. Desse modo, de acordo com o
documento (BRASIL, 1998), essa forma de ensino era problematica, pois: ndo levava em
consideragdo a realidade ¢ os interesses dos estudantes; o trabalho com o texto era realizado
para o tratamento de aspectos gramaticais; a gramatica normativa era excessivamente
valorizada, tendo como consequéncia o preconceito quanto aos usos das variedades ndo padrao

da lingua; o ensino da metalinguagem era realizado de maneira descontextualizada, ou seja,
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eram utilizados fragmentos soltos e ndo textos; e, por fim, a teoria gramatical enfocada era
inconsistente, mitigada e facilitada (BRASIL, 1998, p. 18).

Nesse sentido, incorporando as variedades linguisticas dos/as estudantes nas praticas
pedagdgicas e valorizando as hipdteses sobre a linguagem elaboradas por eles/as, o documento
(BRASIL, 1998) defende que ¢ funcdo e responsabilidade da escola "[...] contribuir para
garantir a todos os alunos o acesso aos saberes linguisticos necessarios para o exercicio da
cidadania" (BRASIL, 1998, p. 19) e estabelece o uso da linguagem como ponto de partida e de
chegada das préaticas de ensino (BRASIL, 1998, p. 17-18).

Esse novo modo de conceber o ensino da Lingua Portuguesa ¢ consequéncia das
concepgoes de linguagem e, por conseguinte, de lingua que subjazem a proposta apresentada
pelos PCN. Desse modo, em sintonia com a concepgao enunciativo-discursiva de linguagem,
o documento entende esta como "[...] ac¢do interindividual orientada por uma finalidade
especifica, um processo de interlocu¢do que se realiza nas praticas sociais existentes nos
diferentes grupos de uma sociedade, nos distintos momentos de sua histéria." (BRASIL, 1998,

p. 20). Por sua vez, a lingua ¢ compreendida como

[...] um sistema de signos especifico, histdrico e social, que possibilita a homens e
mulheres significar 0 mundo e a sociedade. Aprendé-la é aprender ndo somente
palavras e saber combind-las em expressdes complexas, mas apreender
pragmaticamente seus significados culturais e, com eles, os modos pelos quais as
pessoas entendem e interpretam a realidade e a si mesmas." (BRASIL, 1998, p. 21).

Além disso, os PCN se ancoram num entendimento de que, quando interagimos pela
linguagem, realizamos uma atividade discursiva. Em outros termos, dizemos algo para alguém,
de uma forma especifica e num determinado contexto histérico, fazendo com que as escolhas
realizadas ao interagirmos ndo sejam aleatodrias, mas resultantes do contexto em que elas sdo
mobilizadas. Essas atividades discursivas, segundo o documento (BRASIL, 1998),
materializam-se linguisticamente por meio de textos. Estes, por seu turno, organizam-se dentro
de determinado género, tendo em vista as intengdes de nossas atividades discursivas.

Géneros, dialogando com as proposi¢des do Circulo de Bakhtin, sdo "determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estdveis de enunciados, disponiveis na
cultura" (BRASIL, 1998, p. 21). Em adic¢do, ao serem caracterizados pelo contetido tematico -
o que pode ser dizivel por meio do género -, construgdo composicional - estrutura especifica
dos textos relativa ao género - e estilo - "configuracdes especificas das unidades de linguagem
derivadas, sobretudo, da posicao enunciativa do locutor; conjuntos particulares de sequéncias

que compdem o texto etc." (BRASIL, 1998, p. 21).
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Diante desses pressupostos, ¢ estabelecido que o objeto de ensino "¢ o conhecimento
linguistico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das praticas sociais mediadas
pela linguagem" (BRASIL, 1998, p. 22). Desse modo, caberia ao/a professor/a possibilitar
aos/as estudantes o desenvolvimento de sua competéncia discursiva, ou seja, sua capacidade de
"[...] utilizar a lingua de modo variado, para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o
texto a diferentes situacdes de interlocugdo oral e escrita." (BRASIL, 1998, p. 23), tomando,
para isso, o texto como unidade basica de ensino e o género como objeto de ensino, uma vez
que - como dito anteriormente - 0s textos se organizam em geéneros.

Como principio organizador dos conteudos de ensino de Lingua Portuguesa, tendo
como referéncias explicitas as proposicdes de Geraldi [1984] 2011b), os PCN (BRASIL, 1998)
delimitam que os conteudos deveriam ser articulados em dois eixos: o uso da lingua oral e
escrita, ¢ a reflexdo sobre a lingua e a linguagem. Como demonstrado na Figura 5, no eixo do
uso, sdo contempladas as praticas de leitura, de escuta e de producdo de texto; no eixo da

reflexdo, por outro lado, ¢ considerada a pratica de andlise linguistica.

Figura 5 - Eixos de ensino nos PCN

uso REFLEXAO
PRATICA de PRATICA de
ESCUTA PRODUCAO PRATICA
ede <:> de de
LEITURA TEXTOS ANALISE
de ORAIS e LINGUISTICA
TEXTOS ESCRITOS

Fonte: Brasil (1998, p. 35).

A partir da articulacdo dos dois eixos, espera-se, portanto, a compreensdao de que o
ponto de partida e a finalidade do ensino da lingua seja a producao/recepgao de discursos,
caracterizada por um movimento metodolégico de USO — REFLEXAO — USO. Desse modo,
a pratica de AL deve ser realizada partindo dos usos da lingua para a analise do funcionamento
da linguagem em situacdes de interlocucdo e enfocando algum aspecto linguistico que possa
ampliar as competéncias discursivas dos/das estudantes (BRASIL, 1998, p. 34).

Como forma de organizar o trabalho com os textos, conforme pressupostos

apresentados, o documento (BRASIL, 1998) sugere alguns géneros de referéncia (agrupados
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em literarios, de imprensa, de divulgagdo cientifica e publicidade), a partir dos quais seriam
selecionados os contetidos para as praticas de escuta e leitura, producao de textos e AL. Esse
destaque dado ao género na organizagao das praticas de ensino de Lingua Portuguesa colaborou
para a difusao das discussdes sobre esse tema no campo de ensino de lingua no Brasil (ROJO,
2005), e, por consequéncia, influenciou as proposic¢des acerca da pratica de AL - especialmente
para/em contextos escolares.

Desse modo, portanto, os PCN (BRASIL, 1998) indicam que, na pratica de AL, ¢
importante que se leve em consideragdo o género ao qual o texto pertence, pois, com isso, sera
possivel "[...] ndo apenas [refletir] sobre os diferentes recursos expressivos utilizados pelo autor
do texto, mas também sobre a forma pela qual a sele¢do de tais recursos reflete as condi¢des de
producao do discurso e as restrigdes impostas pelo género e pelo suporte." (BRASIL, 1998, p.
27-28). Além disso, a AL poderia contribuir para a produgdo textual dos/as discentes, através
da reflexdo sobre os procedimentos de planejamento, de elaboracdo e de refacgdo
(reelaboracdo) dos textos.

Para realizar a AL, o documento (BRASIL, 1998) pontua que, na mesma perspectiva
defendida por Franchi ([1988] 2006) e Geraldi [1991] 1997), ¢é preciso criar situagdes para que
os estudantes possam operar sobre a lingua/linguagem através de um trabalho epilinguistico -
fazendo-os atentar para as similaridades, as regularidades e as diferengas de formas e de usos
linguisticos a partir dos textos que produzem ou leem e escutam. Em decorréncia dessa
operacgdo sobre a linguagem, também hé possibilidade de registrar e organizar suas intui¢des
sobre a lingua através de atividades metalinguisticas, por meio das quais os/as estudantes
poderado categorizar e sistematizar os conhecimentos construidos (BRASIL, 1998, p. 27-28).

Com isso, percebe-se a perspectiva defendida quanto a forma de sistematizar os
conhecimentos sobre a lingua que se contrapde ao ensino tradicional de gramatica, tendo em

vista que

O modo de ensinar, por sua vez, ndo reproduz a classica metodologia de definigéo,
classificagdo e exercitagdo, mas corresponde a uma pratica que parte da reflexao
produzida pelos alunos mediante a utilizagdo de uma terminologia simples e se
aproxima, progressivamente, pela mediacdo do professor, do conhecimento
gramatical produzido (BRASIL, 1998, p. 29).

Desse modo, nota-se que as atividades metalinguisticas sdo realizadas enfocando as
proprias reflexdes dos/das estudantes acerca dos usos da lingua/linguagem.

Cabe destacar que, em relacdo as atividades epilinguisticas e metalinguisticas, o

documento ainda pondera que, se no primeiro e no segundo ciclo - no caso, do primeiro ao
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quinto ano escolar -, espera-se que as atividades epilinguisticas sejam as predominantes, ¢
necessario que haja um equilibrio entre os dois tipos de atividades no terceiro e no quarto ciclo
- enquadramento para o sexto ao nono ano. Assim, possibilita-se aos/as estudantes a construgao
de sistematizacdes da lingua/linguagem mais complexas e sofisticadas.

No tocante a forma de selecionar os conteudos para estudo por meio da AL, ¢ destacado
que esses devem ser abordados de acordo com as necessidades dos/das estudantes, as
possibilidades de aprendizagem e o grau de complexidade do que se pretende estudar. A partir
disso, ¢ proposto, entdo, que os contetidos ndo sejam trabalhados através de uma apresentagao
linear - esgotando em um nico momento todos os pontos relacionados ao topico em estudo -,
mas espiralada, ou seja, entendendo que os contetdos podem ser reapresentados e aprofundados
nas diferentes etapas escolares.

Em relacao aos conteudos a serem enfocados na AL, os documentos apresentam como
possibilidade o trabalho com topicos ligados a variagdo linguistica, a organizacao estrutural dos
enunciados, ao léxico, aos processos de constru¢do de significa¢do e aos modos de organizagao
dos discursos (BRASIL, 1998, p. 36). Especificamente quanto aos conteudos de AL a serem
estudados do sexto ao nono ano e aos procedimentos de como mobiliza-los, é indicado que'’:
o estudo do género poderia ser realizado por meio do "reconhecimento das caracteristicas dos
diferentes géneros de texto, no que diz respeito ao contetido tematico, constru¢do composicional
e ao estilo"; os topicos relacionados as convengdes de escrita deveriam ser abordados a partir
da "utilizacdo das regularidades observadas em paradigmas morfoldgicos como parte das
estratégias de solucao de problemas de ortografia e de acentuagdo grafica" e da "utilizagao da
intui¢do sobre unidades linguisticas (periodos, sentengas, sintagmas) como parte das estratégias
de solucdo de problemas de pontuacdo"; os conteudos de ordem sintitica poderiam ser
enfocados através da "realizagdo de operagdes sintaticas que permitam analisar as implicacdes
discursivas decorrentes de possiveis relagoes estabelecidas entre forma e sentido"; a variagao
linguistica precisaria ser trabalhada por intermédio da "observagdo da lingua em uso de maneira
a dar conta da variagdo intrinseca ao processo linguistico" e da "comparagdo dos fendmenos
linguisticos observados na fala e na escrita nas diferentes variedades" (BRASIL, 1998, p. 59-

63). Ha, ainda, indicagdo para o trabalho, por meio da AL, de "descricdo de fendmenos

! Apresentamos aqui resumidamente os contetidos abarcados na AL nos PCN (BRASIL, 1998). Cabe destacar
que, para cada um dos topicos mencionados, o documento apresenta uma série de possibilidades de
desdobramentos articulados a cada um deles. Para uma visdo mais ampla sobre os contetidos indicados para a
AL, sugerimos a leitura completa do documento.
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linguisticos com os quais os alunos tenham operado, por meio de agrupamento, aplicacao de
modelos, comparacdes e analise das formas linguisticas" (BRASIL, 1998, p. 63).

Com isso, percebe-se que, nos PCN (BRASIL, 1998), ha indicagdo de que os usos da
lingua (seus significados e suas regularidades) sdo tomados como foco da selecdo dos
conhecimentos elencados. Ademais, nota-se uma valoriza¢do da acao do/da estudante de operar
sobre a lingua/linguagem por meio da observacdo, da compara¢do e da intui¢do, ou seja,
promove-se um trabalho epilinguistico, sem deixar de indicar que as descrigdes sobre
funcionamento da lingua devem ocorrer.

Para finalizar as consideracdes acerca dos PCN (BRASIL, 1998), consideramos valido
enfatizar que grande parte das ponderacdes a respeito da pratica de AL dialoga, por vezes de
maneira explicita, com as proposi¢des de alguns autores, sendo estes, inclusive, mencionados
nas referéncias do documento, mas ndo no corpo do texto. Dessa forma, ¢ possivel perceber
que, entre outros pontos, o documento (BRASIL, 1998) retoma o estabelecimento do texto
como unidade de trabalho das praticas pedagdgicas (e, por consequéncia, unidade de reflexao
da AL) e a articulacao da AL com a leitura/escuta e producao de texto - tal como propde Geraldi
(1984] 2011b; [1991] 1997) -, estabelecendo, com isso, o foco da AL nos usos da
lingua/linguagem e objetivando ampliar/qualificar as capacidades dos/as estudantes
concernentes a esses usos. Além disso, vemos, no documento, a reiteragdo das propostas de
Franchi ([1988] 2006) e Geraldi ([1991] 1997) para o desenvolvimento da AL por meio das
atividades epilinguisticas e metalinguisticas, valorizando, dessa maneira, a posi¢ao reflexiva
do/a estudante no processo de construgdo do conhecimento sobre a lingua/linguagem.

Passemos agora a algumas das indicagdes da BNCC para o ensino da Lingua Portuguesa

e para a pratica de AL.

2.1.2 A BNCC

Na mesma direcao que os PCN (BRASIL, 1998), a BNCC (BRASIL, 20018) busca
colaborar para a elaboragdo de curriculos da Educagdo Bésica brasileira. Todavia, difere-se do
primeiro porque estipula aprendizagens consideradas essenciais para os/as estudantes em cada
uma das etapas escolares, tem um carater normativo/prescritivo, fazendo com que seja usada
como delimitador para a formulagdo dos curriculos dos sistemas e redes de ensino. Com a

defini¢do das aprendizagens essenciais, visa-se assegurar aos/as estudantes o desenvolvimento



47

de dez competéncias gerais'?> que devem ser alcancadas ao longo da trajetoria escolar na
Educacao Bésica.

A parte referente ao componente curricular Lingua Portuguesa para o EF'3 ¢ dividida
em trés secoes: a primeira delas ¢ introdutdria, e as outras duas apresentam as aprendizagens
consideradas essenciais para, respectivamente, os Anos Iniciais ¢ Anos Finais.

A partir dessa parte introdutdria referente ao ensino da Lingua Portuguesa, percebe-se
que o documento (BRASIL, 2018) mantém a perspectiva de linguagem assumida nos PCN
(BRASIL, 1998). Além disso, ha uma continuidade em relagdo a admissdo da centralidade do
texto como unidade do trabalho pedagégico e a necessidade de considerar o seu pertencimento
aum género. Ademais, o documento prossegue com o entendimento de que os conhecimentos
devem ser mobilizados para o desenvolvimento das capacidades de leitura e producgdo de textos,
visando proporcionar "[...] experiéncias que contribuam para a ampliacdo 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 tocante as praticas de ensino de Lingua Portuguesa, a grande diferencga oferecida
entre a BNCC (BRASIL, 2018) e os PCN ¢ a incorporacdo do tratamento de textos
multissemioticos e digitais. Desse modo, portanto, além de valorizar o letramento por meio de
textos escritos/impressos, propde-se que as diferentes linguagens e os novos letramentos
possam ser contemplados nas aulas.

A insercdo do tratamento das multissemioses e do digital nas aulas de Lingua
Portuguesa reverbera também nos eixos de ensino, os quais, através do termo prdticas de

linguagem, correspondem a

[...] oralidade, leitura/escuta, producdo (escrita e multissemidtica) e analise
linguistica/semiotica (que envolve conhecimentos linguisticos — sobre o sistema de

2.0 documento (BRASIL, 2018) define competéncia como "[...] a mobiliza¢do de conhecimentos (conceitos e
procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas
complexas da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho." (BRASIL, 2018, p. 8).
Para ter acesso as competéncias gerais, indicamos a leitura das paginas nove e dez do documento.

13 Enfocamos a discussdo da BNCC em relagdo ao EF, pois é o contexto de trabalho no qual atua nossa
colaboradora de pesquisa.

14 Apesar de o documento referir-se ao termo letramento, ndo é apresentada uma explicitagio em relagdo ao
conceito. Dessa forma, para esclarecé-lo, remontamos, dado o didlogo entre os dois documentos, aos PCN
(BRASIL, 1998), sendo, entdo, elucidado, em nota de rodapé, que "Letramento [...] é entendido como produto
da participagdo em praticas sociais que usam a escrita como sistema simbolico e tecnologia. Sdo praticas
discursivas que precisam da escrita para torna-las significativas, ainda que as vezes nao envolvam as atividades
especificas de ler ou escrever." (BRASIL, 1998, p. 19).
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escrita, o sistema da lingua e a norma-padrao —, textuais, discursivos e sobre os modos
de organizacdo e os elementos de outras semioses) (BRASIL, 2018, p. 71).

Como ¢ possivel perceber, nas praticas de linguagem, ha uma explicitacdo para o
trabalho com as multissemioses, principalmente no que diz respeito a produgdo de textos e a
andlise linguistica, a qual passa a ser denominada como andlise linguistica/semiotica'®
(doravante, AL/S).

Além disso, observa-se, a partir do excerto acima, que os topicos contemplados pela
AL/S sdo os conhecimentos linguisticos - como o sistema de escrita, o sistema da lingua e a
norma-padrao -, textuais, discursivos e os elementos de outras linguagens. Ainda em relagdo
aos topicos a serem mobilizados, o0 documento, da mesma forma que os PCN (BRASIL, 1998),

acentua a relevancia do género dentro da AL/S, tendo em vista que

O FEixo da Analise Linguistica/Semidtica envolve os procedimentos e estratégias
(meta)cognitivas de analise e avaliagdo consciente, durante os processos de leitura e
de produgdo de textos (orais, escritos e multissemioticos), das materialidades dos
textos, responsaveis por seus efeitos de sentido, seja no que se refere as formas de
composicdo dos textos, determinadas pelos géneros (orais, escritos e
multissemidticos) e pela situagdo de producdo, seja no que se refere aos estilos
adotados nos textos, com forte impacto nos efeitos de sentido (BRASIL, 1998, p. 80).

Sendo assim, as materialidades dos textos a serem analisadas pelos/as estudantes estao
. . ~ . N . . 116 A
imbricadas com as questdes relativas a forma composicional e ao estilo'® dos géneros. Em

relacdo a forma composicional e ao estilo, o documento, em sua parte introdutoria para o

componente Lingua Portuguesa, destaca os seguintes topicos, conforme mostra o Quadro 3:

15 Apesar dessa ampliacdo proposta pela BNCC para a anélise linguistica e semiotica, optamos, nesta dissertacio,
por enfocar apenas a AL, tendo em vista a complexidade ja envolvida no trabalho com essa pratica de linguagem
no agir docente.

16 Cabe lembrar que, como mencionamos anteriormente, para os PCN (BRASIL, 1998), o género é caracterizado
por seu contetido tematico - o que pode ser dizivel por meio do género -, construgdo composicional - estrutura
especifica dos textos relativa ao género - e estilo - "configuragdes especificas das unidades de linguagem

derivadas, sobretudo, da posi¢do enunciativa do locutor; conjuntos particulares de sequéncias que compdem o
texto etc." (BRASIL, 1998, p. 21).
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Quadro 3 - Topicos de AL/L atrelados a construgdo composicional e ao estilo dos géneros

Linguagem verbal oral e escrita Outras linguagens

Formas de composi¢ao Estilo Formas de composigdo e estilo!’

Coesdo, coeréncia e organizagdo da | Escolhas de léxico e | Plano/angulo/lado, figura/fundo, profundidade
progressdo tematica dos textos. | de variedade | e foco, cor e intensidade nas imagens visuais
Especificamente em relacdo aos | linguistica ou | estaticas, acrescendo, nas imagens dinamicas e
textos orais, elementos proprios da | estilizagdo e alguns | performances, as caracteristicas de montagem,
fala — como ritmo, altura, | mecanismos sintaticos | ritmo, tipo de movimento, duracao, distribuigao
intensidade, clareza de articulacdo, | e morfoldgicos. no espago, sincronizagdo com  outras
variedade  linguistica  adotada, linguagens, complementaridade e interferéncia
estilizagdo etc —, assim como o0s etc., ou como ritmo, andamento, melodia,
elementos paralinguisticos e harmonia, timbres, instrumentos,
cinésicos — postura, expressiao sampleamento, na musica.

facial, gestualidade etc.

Fonte: Compilagdo da autora, a partir de Brasil (2018, p. 80-81).

O movimento metodolégico de USO — REFLEXAO — USO para o trabalho com as
praticas de linguagem proposto nos PCN (BRASIL, 1998) ¢ reafirmado na BNCC (BRASIL,
2018) de modo que

[...] estudos de natureza tedrica e metalinguistica — sobre a lingua, sobre a literatura,
sobre a norma padrao e outras variedades da lingua — ndo devem nesse nivel de ensino
ser tomados como um fim em si mesmo, devendo estar envolvidos em praticas de
reflexdo que permitam aos estudantes ampliarem suas capacidades de uso da
lingua/linguagens (em leitura e em produgdo) em praticas situadas de linguagem
(BRASIL, 2018, p. 71).

Com isso, observa-se que o eixo de reflexao, o qual contempla a pratica de linguagem
AL/S, continua devendo ser desenvolvida a partir de uma postura reflexiva por parte do/da
estudante e para qualificar seus usos da lingua/linguagem.

Atrelados a isso, segundo o documento (BRASIL, 2018), espera-se que as descrigoes,
conceitos e regras a despeito dos conhecimentos grafofonicos, ortograficos, lexicais,
morfologicos, sintdticos, textuais, discursivos, sociolinguisticos e semidticos sejam

provenientes da analise/reflexdo dos/as estudantes sobre os usos da lingua e das linguagens, de

forma que elas/as possam construir

comparagdo entre defini¢des que permitam observar diferengas de recortes e énfases
na formulagdo de conceitos e regras; comparagdo de diferentes formas de dizer “a

17 Para a linguagem verbal, hd uma distingdo entre topicos que seriam relacionados ao estilo € a construgdo
composicional; entretanto, quanto ao trato das outras linguagens, isso ndo ocorre. Por conta disso, preferimos
manter a construgdo composicional ¢ o estilo integrados, ao nos referirmos as questdes de AL/S nas outras
linguagens.
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mesma coisa” e analise dos efeitos de sentido que essas formas podem trazer/suscitar;
exploracdo dos modos de significar dos diferentes sistemas semioticos etc. (BRASIL,
2018, p. 81).

Dessa maneira, percebe-se que tal proposicao esta alinhada ao que havia sido sugerido
pelos PCN (BRASIL, 1998) como atividade metalinguistica; todavia, tal termo nado ¢ retomado
pelo documento (BRASIL, 2018), assim como as atividades epilinguisticas também ndo sdo
mencionadas.

Com o objetivo de dar maior realce a integracdo entre a AL/S e as demais praticas de
linguagem - oralidade, leitura/escuta, produgdo (escrita e multissemidtica) -, ainda na
introdug¢do da parte relativa a Lingua Portuguesa, a BNCC (BRASIL, 2018) menciona o
tratamento dos conhecimentos que deveriam ser mobilizados através da reflexdo - ou seja, por
meio da AL/S - de maneira articulada aos eixos de uso - contemplados através de outras praticas
de linguagem.

Em cada componente curricular, sdo propostas competéncias especificas!®, e, para o
desenvolvimento dessas competéncias, sao definidos conjuntos de objetos do conhecimento -
entendidos como conteudos, conceitos e processos - € de habilidades - as quais expressam as
aprendizagens essenciais. No caso da Lingua Portuguesa, esses objetos e essas habilidades
resultam das praticas de linguagem - oralidade, leitura/escuta, produgdo de texto (escrito e
multissemiotico) e analise linguistica/semidtica -, cujas praticas sao organizadas de acordo com

o campo de atuacao na qual se realizam, como procuramos demonstrar na Figura 6.

18 Para ter acesso as competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental, recomendamos
a leitura da pagina 87 da BNCC (BRASIL, 2018).
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Figura 6 - Campos de atuacdo, praticas de linguagem, objetos de conhecimento e habilidades

na BNCC

CAMPO ARTISTICO-LITERARIO

Onlidade Produclo de textos orais (EFB9LPS3) Ler em voz alta textos literdrios diversos - como contos de amor, de humor, de
suspense, de terror; cronicas lincas, humoristicas, criticas; bem como leituras orais capituladas
(compartilhadas ou nda com o professor) de livros de malor extenso, como romances,
narrativas de énigma, narrativas de aventura, literatura infantojuvenil, - contar/recontar historias
tanto da tradicho oral (Causos, contod de asperteza, contos de ARiMais, contos de Amor, contos
de encantamento, piadas, dentre outros) quanto da tradicio literdria escrita, expressando a
compreensdo & interpretacio do texto por melo de uma leitura ou fala expressiva e fluente,

que respeite o ritmo, as pausas, as hesitacfes, a entonacdo indicados tanto pela pontuaco
quanto por outros recursos grifico-editoriais, como negritos, itdlicos, caixa-alta, ilustragdes etc.
gravando #43 leiturd ou B558 conto/reconto, 6i para andlise posteniorn, Séja para producdo

de audiobooks de textos literdrios diversos ou de podcasts de leituras dramiticas com ou

sem efeitos especiais e ler &/ou declamar poemas diversos, tanto de forma livre quanto de
forma fixa (como quadras, sonetos, liras, haicais etc.), empregando os recursos linguisticos,
paralinguisticos e cinésicos necessarios aos efeitos de sentido pretendidos, coma o ritma e

4 entonacdo, o EMprego dé pausas ¢ prolongamentos, o tom & o timbré voCais, bem como
eveniuais recursos de gestualidade e pantomima que convenham a0 género poético e A situaclo
dé compartilhamento ém questio.

Oralizacho

Anilise linguistica/semidtica Recursos linguisticos @ semidticos que operam (EFGILP54) Analisar o5 efeitos de sentido decorrentes da interacdo entre os elementos
nos textos pertencentes aos géneros literdrios linguisticos e os recursos paralinguisticos e cinésicos, como as variagdes no ritmo, as modulagbes

no tom de voz, as pausas, as manipulaCes do estrato sonoro da linguagem, obtidos por meio
da estrofagdo, das rimas e de figuras de linguagem como as aliteracdes, as assondncias, as
onomatopaias, dentre outras, a postura corporal & a gestualidade, na declamacio de poemas,
apresentaches musicals e teatrais, tanto em géneros em prosa quanto nos géneros podticos, os
efeitos de sentido decormentes do emprego de figuras de linguagem, tais como comparaglo,
metafora, personificagio, metonimia, hipérbole, eufemismo, ironia, paradoxo e antitese e os
efeitos de sentido decorrentes do emprego de palavras e expressdes denotativas e conotativas
(adjetivas, locuches adjetivas, oracbes subordinadas adjetivas ate.), que funcionam como
modificadores, percebendo sua funclo na caracterizaclo dos espagos, tempos, personagens e
apbes proprios de cada género narmativo.

Fonte: Brasil (2018, p. 160-161).

No que diz respeito especificamente ao ensino da Lingua Portuguesa nos Anos Finais
do EF, os campos de atuagdo sdo: Campo artistico-literario, Campo das praticas de estudo e
pesquisa, Campo jornalistico-midiatico e Campo de atuacdo na vida publica. Dessa forma,
segundo a BNCC (BRASIL, 2018), apesar de as fronteiras entre os campos de atuagdo ndo
serem rigidas - visto que se interseccionam de diferentes maneiras -, eles orientam para a
selecdo de géneros, praticas, atividades e procedimentos, sendo que sua incorporacao para a
organizacdo das praticas de linguagem, dos objetos de conhecimento e das habilidades se
justifica pela "importancia da contextualizacdo do conhecimento escolar, para a ideia de que
essas praticas [de linguagem] derivam de situagdes da vida social e, a0 mesmo tempo, precisam
ser situadas em contextos significativos para os estudantes." (BRASIL, 2018, p. 84).

Dentro deste quadro dos Anos finais do EF, a AL/S, portanto, ¢ apresentada de maneira
integrada aos campos de atuagdo, estando os objetos de conhecimento e as habilidades
concernentes a ela articuladas a cada um dos campos. Todavia, ao contrario das outras praticas

de linguagem, a AL/S recebe um tratamento diferenciado ao serem elencados alguns objetos de
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conhecimento e habilidades ndo diretamente relacionadas a um campo especifico, mas
transversais a todos os campos de atuagao.

Relacionada a um campo de atuagdo especifico, a AL/S ¢ mobilizada de maneira a
abarcar os conhecimentos necessarios para o estudo dos géneros elencados em cada um desses
campos, sendo alguns dos objetos de ensino topicalizados no documento (BRASIL, 2018):
construcdo composicional, estilo, efeito de sentido, progressdo tematica, modalizacdo,
textualizagdo, recursos linguisticos e semioticos, elementos paralinguisticos e cinésicos,
argumentacao (movimentos argumentativos, tipos de argumento e for¢a argumentativa), marcas
linguisticas de intertextualidade.

Como pontuamos anteriormente, algumas habilidades de AL/S ndo se relacionam a um
campo de atuagao especifico, mas sdo apresentadas como transversais a todos os campos. Essas
habilidades apresentam-se em um nuimero significativo - 54 de um total de 74 habilidades de
AL/S" - as quais, no entendimento de Lourenco e Aratijo (2022), podem ser agrupadas em trés
grupos de conteudos: "organizacdo da escrita (fono-ortografia, elementos notacionais da
escrita), estrutura da lingua (Iéxico-morfologia, morfossintaxe, sintaxe), e sequéncias textuais
e discursivas (coesdo, semantica, sequéncias textuais, modalizacdo e figuras de linguagem)"
(LOURENCO; ARAUJO, 2022, p. 253).

A respeito dos dois primeiros grupos - desenvolvidos a partir de 38 habilidades -,
segundo Lourenco e Aragjo (2022), a dimensdo gramatical acaba sendo a mais enfatizada, de
modo que as dimensdes textuais e discursivas ficam em segundo plano. Em contrapartida, os
objetos de conhecimento pertencentes ao terceiro grupo - coesdo, semantica, sequéncias
textuais, modalizagdo e figuras de linguagem -, abordados em 16 habilidades, sdo mobilizados
a partir das dimensdes discursivas, textuais e gramaticais, e, em alguns casos, de forma a
integrar duas ou trés dessas dimensdes em uma mesma habilidade.

Na préxima sec¢do, teceremos algumas consideragdes sobre o nosso entendimento em
relacdo a AL, bem como discorreremos sobre o ensino tradicional de gramatica - modo de

ensino ao qual a pratica de AL se contrapde.

9 Na BNCC (BRASIL, 2018), as habilidades a serem desenvolvidas em Lingua Portuguesa apresentam-se em
blocos - relativas a quatro ou dois anos (sexto e sétimo, oitavo e nono ano) - € por ano escolar especifico.
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2.2 DIFERENTES MODOS DE ENSINO DE RECURSOS LINGUISTICOS: O ENSINO
TRADICIONAL DE GRAMATICA E A PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

A partir dos anos de 1980, percebe-se, no Brasil, questionamento das praticas vigentes
para o ensino de lingua nas escolas brasileiras, devido a incompatibilidade com as
contribui¢des?® das novas teorias desenvolvidas na 4rea das ciéncias linguisticas que
adentravam o campo do ensino da lingua materna (SOARES, 2002).

Neste cenario, Geraldi ([1984] 2011a), por exemplo, problematiza a predominancia do
ensino da metalinguagem para a descri¢ao da variedade padrao, quando os estudantes ainda ndo
dominam tal variedade. Para ele, dentro desta pratica, muitas vezes os/as discentes ndo sao
levados/as a analisar a lingua de fato, mas a exemplificar descrigdes feitas previamente pela

gramatica. Com isso0, 0 autor argumenta que

[...] uma coisa ¢ saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua em
situagdes concretas de interagdo, entendendo e produzindo enunciados, percebendo as
diferencas entre uma forma de expressdo e outra. Outra, ¢ saber analisar uma lingua
dominando conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua, se
apresentam suas caracteristicas estruturais e de uso (GERALDI, [1984] 2011a, p. 45-
46).

Entre essas duas gamas de conhecimentos, coloca-se como preferivel pelo autor que
os/as estudantes dominem as habilidades de uso da lingua em sua variedade padrao, sendo
desenvolvidas descri¢des da lingua - com conceitos € metalinguagem - quando necessario para
alcangar o dominio de tal variedade.

A critica tecida por Geraldi ([1984] 2011a) e por outros/as autores/as, como veremos
em seguida, sobre as formas de se conceber o lugar da gramatica no ensino da Lingua
Portuguesa sdo consequéncia da adocao do sistema pedagogico jesuitico, o qual iniciou, no
Brasil, no século XVI e perdura até¢ hoje (FARACO, 2006). Segundo Faraco (2006), este
sistema seguia o modelo pedagdgico medieval de ensino de lingua, no qual - em decorréncia
do estudo do latim ter adquirido um caréter artificial, tendo em vista que ndo havia mais falantes

nativos dela - a gramatica passou a ser um instrumento para se conhecer a lingua, no caso, o

latim "correto". Com isso, foram geradas duas tendéncias pedagdgicas: o estudo da gramatica

20 Entre essas contribuigdes, destacam-se: a discussdo sobre as diferentes variedades linguisticas, através da
sociolinguistica; o questionamento da gramatica prescritiva, a partir dos estudos de descricdo da lingua
portuguesa; a ampliagdo dos niveis de analise da lingua - das estruturas fonologicas e morfossintaticas para os
niveis textuais e pragmaticos -, com a linguistica textual; a concepgdo enunciativa de lingua, através das teorias
da enunciagdo e da analise do discurso (SOARES, 2002).
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como um fim em si mesmo - a gramatiquice; e a ado¢do da norma padrdo como a Unica
variedade da lingua, o normativismo (FARACO, 2006).

O modelo pedagdgico medieval, como explica Faraco (2006), consolidou-se com a
criacdo do colégio Dom Pedro II, no Rio de Janeiro, em 1837, o qual definiu Programas de
Portugués para o ensino de lingua - ou seja, temas que deveriam ser trabalhados nas aulas de
Lingua Portuguesa -, contendo fundamentalmente topicos gramaticais. Segundo Faraco (2006),
esses Programas se cristalizaram como normas programaticas e, apesar de ndo estarem
amparadas nos documentos oficiais de referéncia mais recentes?!, sio fortemente repetidas nas
praticas sedimentadas da escola.

Quanto a forma de se estudar os topicos gramaticais, Mendonga (2006a) pondera que ¢é
organizada cumulativamente, ou seja, ha uma sucessdao de unidades que se complexificam
morfossintaticamente - da palavra, para a oragdo, e da oragdo, para o periodo. Todavia, nessa
maneira de organizacdo, raramente se chega a unidade maior, o texto. E, além disso, ndo ¢
levado em consideracdo que o fluxo natural da aprendizagem da linguagem nado ocorre a partir
de palavras isoladas, mas através da producdo de sentidos em textos situados em contextos
especificos de interagao.

De modo similar, Franchi ([1988] 2006) critica as estratégias utilizadas por essa forma
de ensino, as quais se resumem a exercicios analiticos e classificatorios de um sistema de
nogoes, sem estabelecer relacdo entre as operacdes efetivas do sujeito com a linguagem. Nesse
sentido, o autor (FRANCHI, [1988] 2006, p. 75) destaca que essas estratégias seriam

inadequadas, pois

[...] somente se aprende 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 expressoes, quando os fatos da lingua sdo fatos de um
trabalho efetivo ¢ ndo exemplos descolados da vida.

A partir das ponderacdes tecidas por Mendonga (2006a), Geraldi ([1984] 2011a) e
Franchi ([1988] 2006), podemos perceber que esse modo de ensino, o qual chamaremos de
ensino tradicional de gramatica, ¢ criticado por alguns motivos, entre eles: desconsidera os usos
efetivos da linguagem; ndo leva os estudantes a dominarem as habilidades de uso da lingua em

situagdes concretas de interacdo; limita-se a exploracdo de frases, oracdes e periodos, sem

chegar a unidades maiores, como o texto; enfatiza o ensino da variedade linguistica padrao, sem

2l Destacamos que este artigo de Faraco é de 2006, publicado, portanto, antes da promulgagio da BNCC para o
Ensino Fundamental, ocorrida em 2017, e sua homologagdo, em 2018, ja contendo se¢do destinada ao Ensino
Médio.
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nem ao menos o/a estudante dominar tal variedade; e, por fim, ndo leva os/as discentes a analisar
a lingua de fato, mas a exercitar descricdes - com conceitos e metalinguagem - feitas
previamente pela gramatica de cunho normativista, ou seja, as descrigdes da lingua sao
apresentadas de maneira pronta, inquestionavel/invaridvel e ndo sdo construidas pelos
estudantes a partir de sua experiéncia de uso e de reflexdo sobre o uso da lingua.

Como alternativa para essa forma de ensino de lingua, Geraldi ([1984] 2011b) propde
uma abordagem denominada de analise linguistica, a qual, assim como a leitura e a produgao
de texto, deveria fazer parte das atividades pedagdgicas desenvolvidas nas aulas de Lingua
Portuguesa. Para realizar tal pratica, o/a professor/a deveria abordar uma das fragilidades
percebidas nos textos produzidos pelos/as estudantes, para, com isso, oportunizar que eles/elas
consigam autocorrigir o problema em seus textos. Através dessa proposta, Geraldi ([1984]
2011b), como ¢ possivel notar, sugere, portanto, que se passe a considerar os usos efetivos da
linguagem dentro das praticas pedagogicas, tendo em vista que estabelece como objetivo para
essa pratica a adequagao dos textos produzidos pelos/as estudantes aos processos interlocutivos
em que eles/elas estao engajados/as.

Além disso, o autor (GERALDI, ([1984] 2011b) indica que os tdpicos a serem
trabalhados englobariam questdes de ordem textual, sintatica, morfoldgica e fonoldgica, tendo
como principal inten¢do a melhoria/reescrita dos textos para que os/as estudantes atinjam os
objetivos junto aos/as leitores/as a quem o texto se destina. Isso ndo implicaria que os aspectos
sistematicos da lingua nao pudessem ser evidenciados em determinados momentos das aulas,
mas que esse estudo precisaria ser feito oportunizando que os/as discentes compreendessem 0s
recursos linguisticos em foco. Com isso, o autor concebe o texto como foco do trabalho, de
forma que, por mais que se possa analisar questdes de ordem sintatica, morfoldgica e
fonologica, essas analises precisam ser realizadas para que haja melhoria dos textos produzidos.

Quanto a selecdo dos topicos a serem estudados, o que € proposto se afasta de uma
organiza¢do cumulativa, considerando-se que os aspectos estudados serdo aqueles que os/as
estudantes demonstram ainda ndo dominar. Ademais, o estudo sistematico da lingua precisaria
levar em consideracdao a compreensao dos recursos linguisticos por parte dos/das discentes, €
ndo uma mera reprodugdo de conceitos e metalinguagem apresentados de maneira pronta.

Colaborando para discussdo sobre como tornar o ensino de lingua mais efetivo, Franchi
([1988] 2006) estabelece a distingdo entre atividade linguistica, epilinguistica e metalinguistica.
Franchi ([1988] 2006) argumenta que o percurso para uma aprendizagem mais significativa ¢
delineado tendo como ponto de partida as atividades linguisticas, perpassando as

epilinguisticas, para, por fim, chegar-se as metalinguisticas. Com isso, o autor contrapde-se ao
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ensino tradicional de gramatica, pois este (quando muito) se restringe as atividades
metalinguisticas.

Dentro desse escopo delineado pelo autor (FRANCHI, [1988] 2006), as atividades
linguisticas sdo consideradas as que promovem o uso pleno da propria linguagem, cabendo ao/a
professor/a criar situagdes para que os/as discentes possam desenvolver o uso da linguagem (e,
por consequéncia, de recursos linguisticos) para diversos fins. A partir disso, sdo desenvolvidas
as atividades epilinguisticas, as quais intensificam um processo que se inicia na aquisi¢cao da
linguagem, ou seja, um processo que levara os/as estudantes a operarem sobre a propria
linguagem através de comparagdes, de transformagdes, de experimentagdes de novas
possibilidades de construgdo/significacdo da linguagem, diversificando, com isso, 0s recursos
linguisticos com que se fala e se escreve. Nas atividades epilinguisticas, apesar do/a professor/a
precisar estar ciente de um sistema de nogoes descritivas da linguagem e de uma metalinguagem
representativa, isso ndo serd explorado junto aos/as estudantes, mas serd topicalizado nas
atividades metalinguisticas. Por estas atividades, entende-se, portanto, as que, partindo dos
fatos relevantes®? da lingua e da familiaridade dos/das discentes com esses fatos, permitirdo
uma sistematizacao dos saberes linguisticos que se tornaram conscientes, ocorrendo através da
formulagdo de hipoteses sobre a natureza da linguagem e sobre o carater sistémico das
constru¢des linguisticas, para, com isso, construir um quadro de nogdes a respeito da
linguagem.

As diferencas entre as atividades epilinguisticas e as atividades metalinguisticas sao
levadas em consideracao por Geraldi ([1991] 1997) para tracar novas delimitagcdes para a
pratica de AL em sala de aula. Segundo Geraldi ([1991] 1997), as atividades epilinguisticas e
metalinguisticas fazem parte da propria constituicdo da linguagem, tendo em vista que
operamos sobre a linguagem e refletimos sobre as expressdes utilizadas em funcao dos
interlocutores e dos objetivos pretendidos em nossas interagdes. Diante disso, nas palavras do

autor, a AL seria

[...] este conjunto de atividades [no caso, epilinguisticas e metalinguisticas] que
tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato de ela poder
remeter a si propria, ou seja, com a linguagem nao apenas falamos sobre o mundo ou
sobre nossa relagdo com as coisas, mas também falamos sobre como falamos
(GERALDI, ([1991] 1997, p. 189 -190).

22 Por relevantes, Franchi ([1988] 2006) entende os fatos da linguagem sobre os quais os/as estudantes consigam
depreender os significados para que consigam agir pela linguagem dentro dos processos interlocutivos, ou seja,
de como se mobilizam os recursos linguisticos para se atingir determinados fins quando usamos a linguagem.
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Nessa dire¢do, por epilinguisticas, Geraldi ([1991] 1997) entende as atividades de
reflex@o sobre os usos dos recursos linguisticos nas atividades linguisticas (leitura e producao
de texto) em que se estd engajado. As atividades metalinguisticas, por sua vez, sdo
compreendidas como as atividades de andlise dos recursos linguisticos que oportunizam a
construcao de nogdes com as quais sera possivel categorizar tais recursos, possibilitando que,
através de uma metalinguagem, seja possivel falar sobre a linguagem - seu funcionamento, a
configuragdo do texto, o 1éxico, questdes de ordem morfossintatica etc.

Do mesmo modo que Franchi ([1988] 2006), Geraldi ([1991] 1997) destaca que, antes
de se desenvolverem as atividades metalinguisticas, as epilinguisticas precisam antecedé-las.
Segundo o autor, isso oportunizaria que houvesse uma producdo do conhecimento sobre a
lingua, e ndo apenas um reconhecimento. As atividades epilinguisticas, portanto, servem como
condi¢do para a busca significativa de outras reflexdes sobre a linguagem, para que os/a
estudantes, no trabalho com textos (seja na leitura ou na producao), ampliem o contato com
outras formas de dizer. Com isso, Geraldi ([1991] 1997) argumenta que ndo estaria excluindo
a gramatica da sala de aula, mas valorizando as reflexdes intuitivas dos/das estudantes sobre a
linguagem, as quais, segundo ele, muitas vezes ndo encontram respaldo em gramadticas
(normativas ou nao).

Cabe reforgar que, nessa constru¢do de sistematizacdo desenvolvida a partir das
atividades metalinguisticas, a nomenclatura (gramatical ou ndo) cumpre um importante papel.
Todavia, salientamos que, nas palavras de Suassuna (2012, p. 22), "ndo ¢ a aprendizagem de
nomenclatura que nos faz aprender a lingua; pensar sobre ela ¢ que exige de nés que tenhamos
uma linguagem cientifica propria", ou seja, a nomenclatura em si ndo ¢ o foco do trabalho
pedagogico, mas consequéncia de uma pratica de analise/reflexdo sobre a lingua/linguagem.
Desse modo, ela precisa ser utilizada, pois possibilitara que os/as estudantes, além de se
apropriarem de determinados conhecimentos, consigam falar sobre eles através de uma
linguagem técnica especifica (MENDONCA, 2006a). Entretanto, caberd ao/a docente avaliar
quando utiliza-la, levando em consideracdo se o uso ou ndo da nomenclatura contribuird para o
estudo que esta sendo realizado em aula (SIMOES et al., 2012).

Alinhadas a proposta de Geraldi ([1991]1997), Gil e Simdes (2015)?* argumentam que
¢ necessario ter um olhar atento para a maneira como a definicdo de conceitos ¢ apresentada

dentro do trabalho pedagégico, ou seja, como as atividades metalinguisticas sao desenvolvidas.

23 As autoras utilizam o termo reflexdo linguistica para se referir 2 AL. Segundo elas, com a utilizagdo desse termo
- proposto por Simdes et al (2012) -, procura-se reforgar a mudanga de paradigma concernente ao tratamento do
conhecimento linguistico nas praticas pedagdgicas.
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Para as autoras, as sentencas/frases atreladas as definicdes dos conceitos podem ser
classificadas de duas formas: caso e exemplo. Quando se tratam de caso, as sentengas servem
como ponto de partida para a reflexao sobre a lingua/linguagem e funcionam como dado para
a construcdo do conhecimento e para a defini¢do de conceitos. No caso, destaca-se, portanto, a
fun¢@o que o recurso linguistico tem em um texto e em um contexto especifico, e privilegiam-
se, com isso, os usos da lingua. Quando sdo exemplo, as sentengas ilustram uma definicao de
um conceito apresentado previamente de forma pronta, ignorando o uso dos recursos
linguisticos e sugerindo que o conhecimento sobre eles se esgota em si mesmo.

Segundo Gil e Simdes (2015), perceber essa distingdo ajudaria os/as professores/as a
repensarem suas praticas profissionais, ja que, a partir disso, poderiam perceber a diferenga
entre uma abordagem exclusivamente expositiva. Nesta abordagem, os/as estudantes apenas
repetem um conceito ja pronto - proveniente do uso de exemplos, ligado ao ensino tradicional
de gramatica -, e uma reflexiva, na qual ha efetivamente uma constru¢cdo de conhecimento -
com a utilizagdo de casos, associado a AL.

Concordando com as autoras (GIL; SIMOES, 2015), entendemos que a formulagao
estabelecida por elas contribui para uma melhor compreensao em relagao a abordagem do texto
na AL. Em uma proposta reflexiva para o ensino da lingua, ndo basta, portanto, partir de um
texto, seja no momento de andlise dos textos que estdo sendo lidos ou que foram produzidos,
para servir apenas para ilustrar determinado conceito através de uma pratica de analise
morfossintatica das palavras que o compoem (MENDONCA, 2006a). Em outros termos, o
trabalho com o texto nao pode se restringir a um pretexto para o ensino de questoes gramaticais
(LAJOLO, 2009). O processo esperado ¢, entdo, que os recursos linguisticos utilizados em um
texto sirvam como um dado, um corpus para que os/as estudantes construam conhecimentos a
respeito dos recursos linguisticos, podendo, assim, qualificar suas leituras/escutas/producoes de
textos e suas construgdes de nocgdes a partir das quais conseguirdo entender sobre o
funcionamento da lingua/linguagem.

Mendonga (2006a), do nosso ponto de vista, colabora para o avancgo da discussao sobre
a AL ao tornar o termo mais claro e abrangente, por mais que reitere as propostas de Geraldi

([1991] 1997). Para Mendonga (20064, p. 208), a AL

[...] € parte das praticas de letramento escolar, consistindo numa reflexao explicita e
sistematica sobre a constitui¢do ¢ o funcionamento da linguagem nas dimensdes
sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de produgdo de
textos orais e escritos e de analise e sistematiza¢do dos fendmenos linguisticos.
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A partir dessa defini¢do, entdo, temos acesso a metodologia necessaria para que a AL
se efetive - no caso, reflexiva -, aos objetos de ensino (a constitui¢do e o funcionamento da
linguagem nas dimensoes sistémica, textual, discursiva e também normativa) € a objetivos
visados com essa pratica (contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta,
de producao de textos orais e escritos e de analise e sistematizagdo dos fenomenos linguisticos).

Salientamos ainda que, para Mendonga (2006a), a AL, relacionada a leitura e escuta de
textos, além de enfatizar fatores relevantes para a compreensao do funcionamento do género,
tem por finalidade ampliar os potenciais de leitura através da focalizagdo de recursos
linguisticos usados para construir sentido e da abordagem dos fatores relevantes para a
compreensdo do texto. Relacionada a producdo de textos, por outro lado, assim como Geraldi
([1984] 2011b), Mendonga (2006a) destaca que a AL deve ocorrer através da reflexao sobre as
virtudes e lacunas percebidas nos textos dos alunos em relagdo a questdes de ordem ortografica,
morfossintatica, normativa, textual e discursiva.

No tocante ao desenvolvimento de debates sobre a pratica de AL, posteriormente as
contribui¢des de Geraldi ([1984] 2011b; [1991] 1997), percebe-se, a partir da primeira década
do século XXI, uma influéncia das teorias de géneros adentrando as discussdes sobre essa
pratica (BEZERRA; REINALDO, 2021). Essas teorias chegam ao campo de ensino de lingua
no Brasil, conforme pondera Rojo (2005), principalmente através da publicacio dos PCN
(BRASIL, 1998), que, como vimos na secdo anterior, indica o género como objeto de ensino a
ser mobilizado nas aulas de Lingua Portuguesa.

Mendonga (2006a, 2006b), por exemplo, estabelece um debate sobre a necessidade de
levarmos em consideracdo o género aos quais os textos trabalhados em aula pertencem.
Segundo a autora, a justificativa para isso € que, a partir dessa opg¢do, consegue-se
interseccionar melhor as condigdes de produgdo dos textos e as escolhas linguisticas. Desse

modo,

[...] o docente deve articular sempre o conhecimento macro sobre o género — fungao
social, formas de circulagdo, interlocutores privilegiados, temas frequentes,
organizacdo geral da informagdo — e o conhecimento micro a respeito — estruturagio
dos periodos, escolha de palavras, expressoes, etc. Dito de outro modo, o professor
deve estar atento para o fato de que essa organizagdo micro da sustentagdo para que o
género cumpra sua funcéo social; as escolhas linguistico-discursivas presentes num
dado género ndo sdo aleatdrias, mas ali estdo para permitirem que um género funcione
socialmente (MENDONCA, 2006b, p. 76-77).

Como se percebe, o género de texto cumpre um importante papel dentro da pratica

pedagogica e da selecao dos conhecimentos a serem desenvolvidos junto aos/as estudantes.
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Contudo, segundo Mendonga (2006a), ¢ importante ponderar que alguns topicos de estudo
precisardo ser trabalhados independente do género de texto. Isso se deve ao fato de que
remeterdo a dimensdes normativas e sistémicas da lingua - como as convengdes da norma
ortografia - ou, ainda, por nao se remeter a um aspecto de um género especifico, mas a textos
de uma maneira geral - por exemplo, estabelecimento de coeréncia, o uso adequado de
conectivos etc. (MENDONCA, 2006a).

Cabe ressaltar, porém, que a incorporacao dos conhecimentos macro € micro sobre os
géneros, atrelados a AL (e a leitura/escuta/producao de textos), ndo podem ser tomados como
uma lista de contetidos a serem ensinados a partir de uma metodologia transmissiva. Isso faz
com que, como apontado por Bazarim e Reinaldo (2021), o género se transforme em mais um
conteudo conceitual e ndo algo inerente a linguagem em uso.

Simoes et al. (2012) também levam em consideragdo a necessidade da ado¢ao da nogao
de género. Para isso, as autoras elaboram uma proposta de projeto de ensino na qual
estabelecem o género como estruturador do trabalho pedagodgico. A partir da proposta das
autoras, um género seria selecionado para que fosse produzido pelos/as estudantes e as
atividades realizadas ao longo das aulas teriam como finalidade desenvolver as competéncias
de leitura e escrita relacionadas a esse género escolhido.

No tocante a AL, Simdes et al. (2012)** estabelecem, assim como Geraldi ([1984]
2011a), que ela estaria principalmente a servigo da reescrita dos textos dos alunos. Além disso,
a AL deveria contribuir para o desenvolvimento de competéncias de escrita e de leitura e para
a constru¢do de conhecimentos sistematicos sobre a lingua articulados ao uso. Dentro desse
escopo, portanto, as autoras propdem que o foco do trabalho da AL sdo os fatos da lingua e a
reflexdo sobre as suas regularidades, desenvolvido através de uma metodologia reflexiva -
tendo a lingua como ponto de partida e de chegada - e por meio de pesquisas. Além disso, da
mesma forma que Mendonga (2006a) e Geraldi ([1991] 1997), é proposto que a unidade de
estudo seja o texto - a partir do qual os/as estudantes possam refletir sobre os recursos
linguisticos utilizados.

Diante disso, Simoes ef al. (2012, p. 177) concebem uma série de questdes para nortear

a elaboragdo das aulas de AL, sendo elas:

24 Apesar da proposta das autoras aproximar-se do recomendado para a AL pelos autores mencionados
anteriormente, Simoes ef al. (2012) utilizam o termo reflexdo linguistica, para, com isso, deixar mais demarcada
a mudanca de postura entre o ensino tradicional de gramatica e uma pratica reflexiva para o estudo da
lingua/linguagem.
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1. A julgar pela producdo inicial dos meus alunos, que conhecimento(s)
linguistico(s) especifico(s) aprimorariam significativamente boa parte dos textos
desta turma? Quais deles vou selecionar para preparar as aulas de reflexdo
linguistica?

2. De que forma os recursos linguisticos enfocados (palavras, expressdes, classes ou
estruturas gramaticais, etc.) autorizam determinadas atribui¢des de sentido (e ndo
outras) aos textos que serdo lidos? Que tarefas posso propor para criar
oportunidades de reflexdes sobre isso?

3. Considerando o género do discurso estruturante, que recursos linguisticos
podem/devem ser trabalhados?

4. De que forma o conhecimento da gramatica pode auxiliar na producdo/reescrita
deste género especifico?

5. E preciso introduzir terminologia gramatical para que o aluno alcance uso mais
refletido e eficaz dos recursos implicados? E desejavel? Até onde quero chegar?

6. Como vou auxiliar os alunos a construirem seus conceitos sobre o funcionamento
semantico/sintatico/morfologico das categorias ou conjunto de palavras sob
estudo?

7. Que recados as aulas de reflexdo linguistica ddo sobre lingua e linguagem?

Como ¢ possivel perceber através das questdes, as autoras destacam que o ponto de
partida para a elaboragao das aulas de AL sdo os conhecimentos linguisticos ainda nao
dominados pelos estudantes (questdo 1), percebidos através das lacunas presentes nas
produgoes textuais deles. Além disso, nota-se o destaque dado ao género que esta sendo
enfocado dentro do projeto de ensino, pois, do mesmo modo que propdem Mendonga (2006a),
para as autoras, a selecdo dos recursos linguisticos (questdo 3) e dos conhecimentos da
gramatica (questdo 4) a serem trabalhados precisaria ser feita levando em consideracdo o género
proposto para estudo. Ademais, observa-se que a AL pode ser atrelada a leitura - possibilitando
que os alunos reflitam sobre as atribui¢cdes de sentidos nos textos que leem (questdo 2) - e a
construgdo de conceitos sobre o funcionamento da lingua (questao 6).

Destacamos, ainda, o realce dado a uma pratica reflexiva do/da professor/a nessa
proposta, cabendo a este/esta avaliar quais sdo as demandas de aprendizagem dos/as estudantes
€ pensar em meios para que se consiga suprir essas lacunas, e, para isso, levar em conta as
concepgoes de lingua e linguagem que estao subjacentes as aulas elaboradas. De modo similar,
serd concernente a pratica profissional a busca por um referencial teérico: "mais de uma
gramatica, publicagdes académicas sobre a descrigdo da lingua, publicagdes dirigidas a
formacgio do professor em linguistica" (SIMOES et al., 2012, p. 179).

Além do exposto, consideramos pertinente apontar que, quanto ao ensino da norma
padrao, Simdes et al. (2012) argumentam que, apesar de ela ser uma das variedades da lingua
estudadas em aula - tendo em vista o compromisso da escola em formar estudantes para o
exercicio da cidadania atravessado pelo acesso aos usos padronizados da lingua -, a norma
padrao nao deve ser a unica variedade abordada nas praticas pedagdgicas. Desse modo, para

abordar as variedades linguisticas, deveriam ser ressaltados as suas fungdes e seus sentidos
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sociais. Para isso, a sele¢do dos textos cumpriria um importante papel, na medida em que
possibilitaria aos estudantes compreenderem as diferentes formas de usar a lingua.

Nesta secdo, iniciamos tecendo algumas consideracdes sobre as criticas em relacao ao
modo tradicional de se ensinar gramadtica, percebendo suas ineficiéncias e origem. A partir
disso, procuramos retomar as contribui¢des de alguns autores acerca da AL, proposta que surge
como alternativa a esse ensino de gramatica ao fundamentar-se em uma concepg¢ao
interacionista de linguagem (GERALDI, ([1984] 2011b; [1991] 1997); MENDONCA, 2006a;
SIMOES et al., 2012). Com isso, podemos perceber que a AL tem como objetivo "contribuir
para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de producao de textos orais e escritos
e de andlise e sistematizagdo dos fendmenos linguisticos" (MENDONCA, 2006a, p. 208), sendo
mobilizada de maneira integrada as praticas de leitura/escuta e produgdo de texto e
estabelecendo o texto como unidade privilegiada de andlise (GERALDI ([1984] 2011b; [1991]
1997); MENDONCA, 2006a; SIMOES et al., 2012).

Nessa perspectiva, entdo, procura-se levar os/as estudantes a refletirem sobre os
recursos linguisticos e os efeitos de sentido possibilitados por esses recursos (MENDONCA,
2006; SIMOES et al., 2012), através do desenvolvimento de habilidades epilinguisticas
(comparar, transformar, reinventar etc.) e metalinguisticas (descrever, categorizar e
sistematizar) (GERALDI, [1984]2011b; [1991]1997; MENDONCA, 2006a). Ademais, nota-se
que o foco de reflexdo da AL pode ser questdes estruturais da lingua - ligadas, por exemplo, a
topicos fonoldgicos, morfologicos e sintdticos -, textuais - como coesdo € coeréncia - €
normativas - topicos relacionados a convengdes de escrita € norma-padrao, por exemplo -
(SIMOES et al., 2012; MENDONCA, 2006a; GERALDI, [1984] 2011a), nas quais se leve em
consideragdo os géneros aos quais os textos trabalhados pertencem (SIMOES et al., 2012;
MENDONCA, 2006).

Ainda constatamos que, atrelada a escrita, a AL pode contribuir para a melhoria dos
textos dos/as estudantes. Relacionada a leitura, a AL pode ajudar os/as estudantes a terem
acesso a outras formas de dizer (GERALDI, [1991]1997), a entenderem melhor o que leem
(MENDONCA, 2006a), a compreenderem melhor o funcionamento de um género (SIMOES et
al., 2012; MENDONCA, 2006b), a potencializarem suas habilidades de leitura (MENDONCA,
2006a) e a refletirem sobre as possibilidades de atribui¢cdes de sentido aos textos que leem
(SIMOES et al., 2012).

Para finalizar, consideramos ser pertinente pontuar que, a partir de outra perspectiva e
como alternativa para o estudo gramatical, alguns autores (PERINI, 1995; OLIVEIRA;
QUAREZEMIN, 2016; FOLTRAN; 2013 apud FARACO, 2017), conforme aponta Faraco
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(2017), oferecem uma proposta ligada, cada um a sua maneira, a uma espécie de exercicio de
iniciacdo a atividade cientifica, dando o estatuto de disciplina cientifica ao estudo da gramatica
e contribuindo para a alfabetizacao cientifica do/da estudante. Segundo Faraco (2017), Foltran
(2013 apud FARACO, 2017), por exemplo, daria mais concretude a proposta de Franchi
([1988] 2006) para como se proceder as atividades metalinguisticas. Outras propostas para o
ensino gramatical também podem ser encontradas em Bulea (2019) e Bartikoski (2021), as
quais defendem a necessidade de se proceder o ensino da gramatica no contexto escolar nao
necessariamente como subordinado ao texto, embora sempre relacionado a ele, entendendo que,
a depender da concepgdo de gramatica assumida, essa pode ser tomada como conhecimento
escolar que precisa ser explorado de modo mais sistematico e autdnomo.

Todavia, nesta pesquisa, alinhamo-nos a pratica de AL, entendendo que, a partir dessa
perspectiva, coloca-se em evidéncia a necessidade escolar de formar pessoas capazes de agir
verbalmente de maneira autdbnoma, segura e eficaz (MENDONCA, 2006a; BRASIL, 1988;
2018) e a sua relacdo (possivel) com os desenvolvimento de multiplos letramentos nos/nas/com
os/as aprendizes, o que ndo parece estar tdo latente nas propostas mencionadas acima, ja que
aparentam se centrar no desenvolvimento de habilidades que poderiamos qualificar como
"internas" ao desenvolvimento de um conhecimento (cientifico) sobre a lingua e sua analise,
ndo necessariamente ao seu uso em contextos sociais especificos de interagdo social. Além
disso, compreendemos que, na pratica de AL, incluem-se atividades de pesquisas sobre os
usos/fatos da lingua/linguagem (MENDONCA, 2006a; SIMOES et al, 2012) e a
sistematizagao sobre os saberes linguisticos que reverberam no aprimoramento das habilidades

de leitura/escuta e producao de textos.
2.3 A ANALISE LINGUISTICA EM PESQUISAS ACADEMICAS

A fim de apreendermos o que esta sendo produzido em relacdo a AL, bem como
compreender de que forma a pesquisa proposta por esta dissertacdo se diferencia e promove
avancos para as discussdes acerca de nosso objeto de investigacdo, debrugamo-nos em uma
Revisdo de Literatura especifica sobre esse tema, ja que, posteriormente, observaremos o que
emerge no trabalho representado de uma professora a luz das discussdes sobre a pratica de AL,
quando esse tema se torna assunto explicito em suas verbalizagdes em um encontro de formagao
continuada. Essa revisdo consistiu num levantamento bibliografico de teses, dissertacdes e
artigos cientificos sobre a pratica de Analise Linguistica (doravante, AL), realizada no segundo

semestre de 2021 - momento em que estavamos definindo os contornos desta pesquisa.
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Os critérios estabelecidos para essa Revisdo de Literatura e os resultados obtidos sdo
apresentados nas subse¢des seguintes, sendo que, na primeira, expomos as teses ou dissertagoes

encontradas, e, na segunda, discorremos sobre os artigos achados.

2.3.1 Teses e dissertagdes sobre a pratica de analise linguistica

Como mencionamos anteriormente, nesta subsecdo, apontaremos Teses e Dissertacdes
acerca da pratica de AL. Para essa busca, estabelecemos inicialmente os seguintes critérios e
etapas:

a) Acesso ao repositorio digital de teses e dissertagdes da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), Portal CAPES de Teses e
Dissertagao;

b) Procura por "Analise Linguistica" no campo de busca do referido repositorio;

¢) Selegao, como recorte temporal, das produgdes cientificas produzidas nos tltimos cinco
anos, contemplando os anos de 2017, 2018, 2019, 2020 e 2021;

d) Escolha por trabalho pertencente a grande area de conhecimento "Linguistica, Letras e
Artes";

e) Selecdo de trabalho que fazia uso das palavras-chave "Analise Linguistica" ou "Pratica
de Andlise Linguistica".

Para esses critérios e etapas, encontramos vinte e quatro teses ou dissertagdes. Ao
realizarmos a leitura dos resumos dos trabalhos, percebemos que trés deles ndo estabeleciam
qualquer relagdo com o ensino e aprendizagem de Lingua Portuguesa®’, de modo que
entendemos a necessidade de exclui-los do nosso escopo. De forma semelhante, notamos uma
presenca significativa de trabalhos que versavam sobre o objeto de estudo desta dissertagdo a
partir de uma abordagem explicitamente tedrica, ou seja, ndo estabeleciam uma aproximacgao
mais direta com praticas de ensino. Apesar de concordarmos com a grande relevancia desses
trabalhos, entendemos que, dentro do nosso recorte de analise, fosse mais pertinente contemplar
pesquisas que discutissem a AL em seus entrelagamentos com o ensino e aprendizagem de
Lingua Portuguesa a partir de um didlogo maior com o que estd sendo efetivamente feito em
praticas pedagogicas.

Desse modo, foram excluidos trabalhos que, por exemplo, tinham como objeto de

andlise documentos parametrizadores para o ensino na Educagdo Basica - como a BNCC

%5 Eram trabalhos que, por exemplo, tratavam da analise de determinados topicos da morfologia ou sintaxe
realizados por habitantes de alguma regido/localidade brasileira, ligados, portanto, a 4rea da Sociolinguistica.
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(BRASIL, 2018) e os PCN (BRASIL, 1998) -, materiais didaticos, produgdes textuais?® e,
ainda, pesquisas que abordavam a AL com o intuito de tragar encaminhamentos teodrico-
metodoldgicos. Contudo, com a intengdo de oferecer um quadro mais amplo das pesquisas
encontradas, consideramos importante referenciarmos brevemente quais foram os trabalhos
excluidos a partir desse tltimo critério mencionado.

Contamos com um total de quatro trabalhos que se debrugaram sobre a andlise dos
documentos parametrizadores. Silva (2021), em sua dissertagdo, teve como objetivo investigar
como o eixo da AL foi (re)construido na BNCC do Ensino Fundamental, destacando as linhas
de continuidade e descontinuidade que esse eixo apresenta em diferentes versdes do referido
documento. A tese de Santos-Clerisi (2020) procurou analisar as relagdes dialdgicas tecidas nas
reverberacdes dos Estudos Dialogicos da Linguagem no discurso da BNCC em relacao ao eixo
analise linguistica/semidtica. A dissertagdo de Salatiel (2019), a qual também teve como objeto
de estudo a AL na BNCC, investigou o trabalho prescrito pelo documento, identificando as
caracteristicas textuais-discursivas que configuram a textualizacdo desse agir prescritivo.
Torquato (2019) buscou compreender o que orientam os documentos parametrizadores da
educacdo de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental?’ sobre pratica de AL a partir das
proposicdes do Circulo de Bakhtin.

Em relacdo as pesquisas que analisavam materiais didaticos, identificamos dois
trabalhos. Huff (2017), em sua dissertagdo, teve como objetivo compreender como se constitui
o discurso dos manuais do professor em livros didaticos quanto a questdo da AL. Costa (2018),
através da analise de aulas e de comentarios publicados por professores no Portal do Professor
(plataforma online do Ministério da Educagdo voltada para o publico docente), objetivou
observar de que forma a proposta de trabalho com a AL tem influenciado o que os docentes
projetam para suas aulas, assim como compreender o que os professores usuarios do Portal
entendem por “Analise Linguistica”.

Dentre os trabalhos que utilizaram como corpus de andlise as producdes textuais de
discentes sem entrelacar tais pesquisas a questdes ligadas ao processo de ensino e
aprendizagem, encontramos a pesquisa de mestrado desenvolvida por Quadros (2017). Nesse
trabalho, buscou-se interpretar ocorréncias dos modalizadores par ¢ + adjetivo e do verbo poder

em recortes de textos de estudantes participantes de projetos desenvolvidos no ambito da

26 Estes sdo trabalhos que, apesar de utilizar como corpus de analise as produgdes textuais de estudantes, ndo
estabeleciam uma discussdo mais acentuada sobre as praticas pedagogicas as quais acarretaram essas produgoes.

27 Consideram-se aqui os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998), as
Diretrizes Curriculares Nacionais (2013) e Orientagdo e propostas curriculares de Santa Catarina (SC, 1998,
2011,2014).
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Universidade Estadual do Oeste do Parand, além de verificar o grau de engajamento dos
produtores com o contetido enunciado.

No que se refere as pesquisas que abordavam a AL com o intuito de fazer proposigoes
de encaminhamentos tedricos-metodologicos, deparamo-nos com trés trabalhos, os quais
buscaram promover uma aproximagdo entre a AL e estudos advindos do Circulo de Bakhtin.
Nesse sentido, dispomos da tese de Polato (2017), a qual buscou propor um estatuto dialégico
para a AL, nos termos de sua fungdo reflexiva para compreensdo e¢ producao valorada de
enunciados e como perspectiva de ensino gramatical em lingua materna. Na mesma diregao,
Santos-Clerisi (2017), em sua dissertagdo, pretendeu discutir as contribuigcdes tedrico-
metodologicas dos escritos do Circulo de Bakhtin para a AL nas aulas de Lingua Portuguesa
em contexto de Educagdo Basica, assim como apontar encaminhamentos tedrico-
metodoldgicos ao professor de Lingua Portuguesa. De modo similar, Fenilli (2020), em sua
dissertagdo, procurou ressignificar a AL, balizando-a pela concepgdo dialogica de linguagem,
em uma elaboracao didatica em torno do género discursivo fira.

Além dos referidos trabalhos, a tese realizada por Barros (2017), tendo como ancoragem
a Teoria das Operagdes Predicativas e Enunciativas proposta pelo linguista francés Antoine
Culioli (ano?), objetivou explorar o processo de constitui¢do de planos enunciativos que
envolve mecanismos linguisticos como marcas de regulacdo intersubjetiva, determinar e
analisar o uso da modalidade apreciativa num corpus de produgdes textuais de estudantes, e,
por fim, propor praticas linguisticas a serem aplicadas no exercicio da producao textual. Com
1ss0, mesmo estabelecendo relagdo com praticas de ensino, o trabalho ndo se insere dentro da
discussdo sobre AL tragada como objeto desta dissertagdo.

Excetuando-se, portanto, esses quatorze trabalhos, restou-nos dez, os quais sdo

apresentados no quadro a seguir e discutidos na sequéncia.

Quadro 4 - Pesquisas sobre a pratica de Analise Linguistica

AUTOR/A | TITULO INSTIT | NO ORIENTA | BREVE RESUMO
UTORA UICAO |DE DOR/ORI
DE PUBL | ENTADO
ENSINO | ICAC |RA
AO/Ni
VEL
SANTOS, A PRATICA | Universid | 2017/ MARCUSC | Esta dissertagdo reflete sobre o atual
Bruna DOCENTE NO | ade Mestra | HI, ensino dos conhecimentos linguisticos
Bandeira de | ENSINO Federal do Elizabeth (CL), buscando verificar em que
Mello MEDIO: de medida as propostas teoricas da
Ressignificando | Pernambu perspectiva  sociointeracionista da

0s co linguagem estdo sendo postas em
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conhecimentos pratica nas aulas de Lingua Portuguesa
linguisticos?® do ensino médio por professores que
afirmam ter conhecimento dessas
propostas. Desejamos, assim, verificar
se o ensino dos CL tem de fato sido
praticado sob a perspectiva da analise
linguistica (AL), enquanto
metodologia de ensino, e como isso
tem sido feito.
ALBUQUE | Formagao Universid | 2018/ SILVA, Esta dissertacdo teve por objetivo
RQUE, continuada de | ade Mestra | Morgana geral analisar o impacto da formacéo
Paulo professores Federal do Soares da docente sobre Analise Linguistica
Januario de | aportes teorico- | Rural de (AL) na perspectiva de género na
metodologicos | Pernambu construgdo e na execug¢do de uma
da analise | co sequéncia didatica em uma turma de 6°
linguistica  na ano de uma escola publica do
perspectiva  de Municipio de Garanhuns.
género
BENTO, Ensino de | Fundagdo | 2018/ MARTINS, | O objetivo geral desse trabalho ¢
Vanessa gramatica: Universid | Mestra | Nize da | investigar a compreensao linguistica
Pinheiro reflexdes ade do Rocha dos alunos do 6° ano acerca do
o Estadual Santos emprego do artigo definido e
semanticas do Piaui Paraguassu | indefinido, a fim de elaborar uma
acerca do proposta de ensino que amplie o
artigo conhecimento dos alunos sobre o
conteudo.
FERRAZ, A pontuagdo e a | Universid | 2018/ SIGILIAN | Este trabalho teve como objetivo
Claudia produgdo de | ade Mestar | O, Natalia | apresentar uma nova proposta
Aparecida sentidos: uma | Federal do Sathler interventiva em sala de aula, cuja
Ferreira proposta de Juiz de finalidade era aproximar o estudo
interventiva na | Fora gramatical - mais especificamente da
educagao de pontuagdo - do estudo textual a
jovens e adultos realidade do aluno, com base na
abordagem da Analise Linguistica
(MENDONCA, 2006; ANTUNES,
2003;2014).
MOREIRA, | Géneros Universid | 2019/ SIGILIAN | Este trabalho, que possui carater
Juliana pautando  um | ade Mestra | O, Natalia | intervencionista, intenta apresentar
Maria  de | ensino reflexivo | Federal do Sathler uma alternativa para o ensino de
Oliveira do adjetivo e do | de Juiz de géneros textuais e gramatica em lingua
advérbio: Fora materna, correlacionando morfologia,
discussdes mais especificamente o ensino das
sobre bullying e categorias adjetivo e advérbio, a
cinema em um géneros ¢ que ha proeminéncia de uso
novo contexto dessas classes de palavras.
escolar
SILVA O ensino do | Fundacdo | 2019/ | MARTINS, [ O objetivo geral deste trabalho ¢
NETO, Joao | fenomeno  da | Universid | Mestra | Nize da | apresentar uma proposta de ensino do
Irene da crase: reflexdes | ade do Rocha fendmeno da crase com base em
linguisticas para | Estadual Santos reflexdes linguisticas. Para alcangar
B Disponivel

em:
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?

popup=true&id_trabalho=5019221.



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=5019221
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/trabalhoConclusao/viewTrabalhoConclusao.jsf?popup=true&id_trabalho=5019221
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o 9° ano do | do Piaui Paraguassu | esse objetivo, foi desenvolvida uma
ensino pesquisa descritiva, de campo ¢ de
fundamental. natureza qualitativa.
BARRETO, [ Ensino de | Universid | 2020/ | WIEDEME | Esta pesquisa teve por objetivo geral
Roberta Lingua ade  do | Mestra | R, Marcos | investigar o processo de ensino de
Pinto Portuguesa na | Estado do | do Luiz lingua portuguesa e com isso,
Educagao Rio de desenvolver subsidios metodologicos
Basica através | Janeiro a partir de atividades centradas nas
das praticas de praticas da linguagem (andlise
linguagem?’ linguistica, epilinguistica e
metalinguistica), especificamente,
sobre o tratamento das variedades da
lingua portuguesa em diferentes niveis
de reflexdo.
CARRARA | Verbete de | Universid | 2020/ SIGILIAN | Pautando-se na concepcao
, Bianca de | dicionario em | ade Mestra | O, Natalia | sociointeracionista de linguagem
Souza sala de aula: | Federal do Sathler (BAKHTIN, 1997; KOCH; ELIAS,
ampliagdo de Juiz de 2015), é apresentada uma proposta
lexical guiada | Fora reflexiva de ensino de Lingua
pela  reflexdo Portuguesa, instigando o uso de
sobre os temas estratégias de leitura (SOLE, 1998) e
morte e vida 0 uso do dicionario dentro do contexto
escolar de uma turma de 7° ano do
Ensino Fundamental, com finalidade
de ampliar o repertorio lexical dos
alunos, bem como de despertar
reflexdes sobre a ampliagdo desse
repertorio.
FREITAS, Ensino Universid | 2020/ SIGILIAN | Este trabalho tem como objetivo
Vanda contextualizado | ade Mestra | O, Natalia | apresentar uma proposta para a
Pinheiro de | dos tempos | Federal do Sathler aproximagdo de duas esferas sociais
Lacerda verbais: relato | de Juiz de com base nas reflexdes de Castro e
de experiéncia | Fora Regattieri (2009), que propdem o uso
vivida como da  expressio  “escola-familia”,
forma de considerando que a iniciativa de
aproximagao aproximagdo dessas duas instituigoes
entre escola e esta a cargo da escola na maioria das
familia vezes. Por entender que o papel da
escola ¢ ser formador por completo do
aluno, criando condi¢des para o
exercicio da cidadania (BRASIL,
1998), a presente pesquisa trouxe a
proposta de um ensino reflexivo
dentro do género relato de experiéncia
vivida.
GRANDO, | Uma unidade | Universid | 2020/ GRITTI, Esta pesquisa teve por objetivos testar
Rafael didatica ade Mestra | Leticia estratégias de ensino-aprendizagem
Francisco fundamentada | Tecnoldgi | do Lemos do género textual carta, bem como
Pellin na Base | ca Federal analisar as produgdes textuais de
Nacional do Parana alunos de um 5° ano de uma escola

2% Nio foi possivel encontrar a dissertagdo de Barreto (2020) no repositério de teses e dissertagdes da Universidade
do Estado do Rio de Janeiro. Com isso, tivemos acesso a apenas o resumo do trabalho disponivel no Portal
Capes de Teses e Dissertag@o, o qual, por sua vez, ndo nos ofereceu um total entendimento da pesquisa realizada
pela autora. Dessa forma, achamos mais prudente ndo a pormenorizar adiante.
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Comum municipal da cidade de Pato Branco
Curricular para no Parana e, com base nas dificuldades
alunos do 5° encontradas, planejar, desenvolver e
ano do ensino aplicar uma unidade didatica, a qual
fundamental e foi fundamentada na Base Nacional
suas Comum Curricular (BNCC).
dificuldades na

produgdo

textual

Fonte: Elaborado pela autora.

De uma maneira geral, vemos que grande parte dos trabalhos objetivam apresentar
alguma proposta didatica. Essas propostas foram elaboradas e implementadas através da opgao
metodologica pela pesquisa-acdo (FERRAZ, 2018; CARRARA, 2020; FREITAS, 2020;
GRANDO, 2020; MOREIRA, 2020); ou, ainda, desenvolvidas a partir de uma acao
interventiva, nas quais os/as pesquisadores/as diagnosticaram alguma demanda apresentada
pelos/as discentes, mas sem colocar tais propostas em pratica (BENTO, 2018; SILVA NETO,
2019).

Em relagdo aos pressupostos adotados em relagdao a AL, percebemos que grande parte
dos trabalhos se ancoram em perspectivas as quais também assumimos nesta pesquisa,
utilizando, entdo, autores como Geraldi (2011 [1984]), Mendonga (2006), Bezerra e Reinaldo
(2013), Franchi (1991) e Antunes (2003, 2014), entre outros. Além disso, mesmo baseando-se,
de modo geral, nas mesmas perspectivas tedricas, vemos duas possiveis posturas no que se
refere a forma que a AL ¢ prefigurada nessas propostas: a primeira delas enfatiza o estudo de
determinado recurso linguistico como foco do trabalho pedagdgico; a segunda, por outro lado,
ancora-se na escolha pelo trabalho com um género textual especifico, estando o estudo do
recurso linguistico atrelado a esse género. Discorremos, na sequéncia, sobre cada um desses
trabalhos, mantendo-os em agrupamentos de acordo com essas formas de se mobilizar a AL nas
praticas pedagogicas.

Em relacdo a primeira postura, temos as pesquisas desenvolvidas por Bento (2018),
Silva Neto (2019) e Ferraz (2018). Bento (2018), em seu trabalho de mestrado, assentando-se
nas dificuldades apresentadas por discentes quanto as possibilidades semanticas do emprego do
artigo e nos limites do LD adotado em relacao a abordagem de tal recurso linguistico, apresenta
uma proposta de ensino, na qual estabelece como objeto os artigos definidos e os indefinidos.

Para isso, a autora se apoia nos pressupostos metodologicos da concepcdo de gramatica como
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ciéncia de Oliveira e Quarezemin (2016). De modo similar, Silva Neto (2019)*°, em sua
dissertagdo, também parte das fragilidades do LD adotado pela escola e dos entraves
demonstrados por estudantes de um nono ano acerca do fendmeno da crase para propor uma
proposta de ensino, ressaltando principalmente os aspectos semanticos do recurso linguistico
em pauta. Ferraz (2018), por seu turno, em uma pesquisa-agdo, elabora e implementa uma
proposta interventiva focalizando o estudo dos sinais de pontuacdo em diferentes géneros
textuais do cotidiano.

No que diz respeito a segunda postura, ou seja, propostas didaticas que abordam a AL
integrada ao estudo de um género textual especifico, contamos com as pesquisas desenvolvidas
por Grando (2020), Freitas (2020), Carrara (2020) e Moreira (2020). O primeiro pesquisador
referido, Grando (2020), desenvolve uma unidade didatica explorando o género textual carta.
A partir das dificuldades percebidas nas producdes dos/das discentes, elabora aulas especificas
para abordar determinados recursos linguisticos®! e, posteriormente, analisar as melhoras
percebidas nas cartas produzidas em relag@o aos tdpicos linguisticos elencados para estudo e as
caracteristicas textuais especificas do género textual em questdo. Freitas (2020), por seu turno,
elaborou e implementou uma sequéncia didatica (SCHNEUWLY; DOLZ, 2004) estruturada a
partir do estudo do género relato de experiéncia vivida, através do qual, dentre outras coisas,
instigou a reflexdo dos usos dos tempos verbais para a construcdo e a progressao de tal género.
Para constatar as aprendizagens viabilizadas pela pratica pedagdgica, a pesquisadora analisou
contrastivamente as producdes textuais iniciais e as finais dos/das discentes. Carrara (2020),
por sua vez, optou pelo género textual verbete como estruturador da agdo interventiva praticada
por ela, na qual teve a intencdo de ampliar o repertorio lexical dos/das estudantes. Moreira
(2019), de modo similar, elabora uma proposta de ensino evidenciando, principalmente, o
estudo do género textual resenha critica de filmes, apesar de abordar outros géneros, como
sinopses, comentarios de filmes e filmes. Na referida proposta, dentre outras questdes proprias
do género trabalhado, a pesquisadora promoveu a reflexao sobre o uso de adjetivos e advérbios
na constru¢do de argumentos na leitura e produgdo de resenhas.

Divergindo em parte dos trabalhos até aqui expostos, contamos com as dissertagcdes
desenvolvidas por Santos (2017) e Albuquerque (2018). O primeiro pesquisador, Santos (2017),

buscou refletir sobre como o ensino dos conhecimentos linguisticos estdo alinhados as

30 Destacamos que as duas pesquisas mencionadas, de Neto (2019) e de Bento (2018), estdo vinculadas a linha de
pesquisa "Teorias da linguagem e ensino", do Programa de Mestrado Profissional em Letras, da Universidade
Estadual do Piaui.

31 De forma geral, os recursos linguisticos explorados fazem parte dos elementos notacionais da escrita, como
sinais de pontuacdo, uso indevido de letras e acentos graficos.
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propostas teoricas da perspectiva sociointeracionista de linguagem nas praticas de professores
que afirmam conhecer essa proposta. Para tanto, o autor acompanhou e filmou as aulas de dois
docentes de Lingua Portuguesa, e, depois disso, realizou sessdes de autoconfrontagdao, com o
objetivo de analisar as ressignificacdes sobre o fazer docente realizadas enquanto refletiam
sobre o ensino dos conhecimentos linguisticos.

Albuquerque (2018), por sua vez, alinhado, de certa forma, ao contexto de estudos
proposto nesta dissertacdo - ou seja, a formacgdo continuada de professores de Lingua
Portuguesa -, investigou os impactos que a participacdo em um curso de formagao continuada
ocasionou na constru¢do e implementagao de uma sequéncia didatica (SCHNEUWLY; DOLZ,
2004). Para isso, Albuquerque (2018), em parceria com a Secretaria Estadual de Educagdo de
Pernambuco, desenvolveu cinco oficinas. Nas quatro primeiras, oferecidas para professores/as
de Lingua Portuguesa de uma regiao do estado supracitado, foram tematizadas reflexdes, dentre
outros topicos, sobre AL, géneros textuais e gramatica. A quinta oficina, subdividida em alguns
encontros, foi realizada com uma professora de Lingua Portuguesa em seu local de trabalho e
constituiu-se em discussoes teoricas e praticas sobre sequéncia didatica. Através da Analise de
Conteudo (BARDIN, 2009), o pesquisador também observou as concepgdes teoricas que as
participantes revelaram, em propostas didaticas elaboradas ao longo das formacdes, a respeito de
género, texto, AL e ensino de Lingua Portuguesa.

Como ¢ possivel perceber com esse levantamento de teses e dissertagdes, um nimero
significativo de trabalhos que abordam a AL ndo estabelece um entrelagamento com o que esta
sendo realizado em praticas pedagogicas em sala de aula. Além disso, dentre as pesquisas que
se propdem a isso, a maior parte das investigagoes reflete sobre a elaboragdo e os impactos de
propostas didaticas implementadas pelos/as pesquisadores/as. Desse modo, nota-se a (quase)
auséncia de investigagdes que examinam a AL no contexto de formacdo continuada de
professores/as. Nesse sentido, dentre os estudos encontrados através dos critérios descritos
anteriormente, apenas Albuquerque (2018) atenta para esse cendrio de formagdo continuada.
No entanto, ao optarmos pela andlise dos dados de pesquisa a luz do Interacionismo
Sociodiscursivo, nosso trabalho diferencia-se do realizado por Albuquerque (2018). Com isso,
acreditamos que a investigagdo proposta nesta dissertacdo pode colaborar com a area da
Linguistica Aplicada na medida em que se insere dentro de uma discussdo que apresenta uma

caréncia de estudos a luz do referencial tedrico que mobilizamos.
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2.3.2 Artigos acerca da pratica de Analise Linguistica

Nesta subse¢do, como referimos anteriormente, apresentaremos uma revisdo de
literatura a respeito de artigos que versam sobre a AL. Para essa investigacdo, optamos pelo
repositorio digital de periodicos da CAPES, Portal de Periddicos CAPES, estabelecendo as
seguintes etapas e critérios para a busca:

a) pesquisa no campo de busca por "andlise linguistica";

b) selecdo de publicagdes produzidas nos ultimos cinco anos, na opg¢ao "Busca
Avancada"3?;

c¢) escolha por periddicos revisados por pares;

d) leitura dos resumos dos artigos a fim de elegermos quais abordavam a AL a partir de
uma perspectiva tedrico-metodologica para o ensino e aprendizagem da Lingua
Portuguesa como lingua materna.

Diante da grande quantidade de trabalhos encontrados a partir do recorte definido acima,
estabelecemos ainda como critério a escolha por artigos publicados em periddicos avaliados
pela CAPES com Qualis Periddicos Al, A2 e B1, considerando as informagdes presentes na
Plataforma Sucupira para o Quadriénio 2013-2016%. Findados essas etapas e critérios,

contamos com um total de quinze artigos, os quais apresentamos no Quadro 5.

Quadro 5 - Artigos sobre a pratica de analise linguistica

AUTORIA TITULO DADOS DE PUBLICACAO

ARAUJO, Maria do | Projeto didatico de género e produgdo | Letras & letras, 2017-07-31, Vol. 33 (1), p.
de documentéario: uma experiéncia no | 237.

Livramento Percira; Ensino Fundamental

MOREIRA, Tania
Maria, DE MARIA,

Jodo Leno Pereira

ARAUIJO, Marco | Analise de um livro didatico de lingua | Trabalhos em Linguistica Aplicada, 2021-
André  Franco de; | portuguesa: ensino tradicional de 05-01. Vol. 60

SARAIVA, Ederson; | gramatica versus Géneros discursivos ’ ’
Sousa Filho, Sinval | e analise linguistica

Martins de.

32 Destacamos que a data na qual realizou-se essa pesquisa foi no final de outubro de 2021. Além disso, percebemos
que, através dessa sele¢do por publicacdes nos Ultimos cinco anos na opgdo "Busca Avangada", houve casos
em que os artigos ndo correspondiam exatamente a datas pertencentes a esse intervalo de tempo, tendo sido
publicados em 2016, por exemplo; todavia, preferimos manter esses trabalhos dentro do escopo de artigos
analisados.

33 Disponivel em:

https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPer

iodicos.jsf



https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
https://sucupira.capes.gov.br/sucupira/public/consultas/coleta/veiculoPublicacaoQualis/listaConsultaGeralPeriodicos.jsf
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BAZARIM,
REINALDO,

Milene;
Maria
Augusta Gongalves de

Macedo

Desafios e possibilidade dos cursos de
extensdo para a formagdo continuada
de professores de Lingua Portuguesa
na perspectiva da  Linguistica
Aplicada

Revista Inter Agao, 2021-04-17, Vol. 46
(1), p. 391.

CAMPOS ROCHA,

Lais Franca

Praticas de analise linguistica: uma
analise em livro didatico

Working Papers em Linguistica, 2018-01-
13, Vol. 18 (2), p. 211.

DEON, Robson;
SANTOS, Marcia
Andrea dos

Géneros jornalisticos na escola

Entrepalavras, 2016-12-31, Vol. 6 (2), p.
322.

DUTRA, Camilla Maria
Martins; REGIS, Laura
Dourado Loula

Andlise linguistica em substituicdo ao
ensino de gramatica? Incompreensdes
teorico-metodologicas e
possibilidades de articulacdo dos
eixos de ensino

Entrepalavras, 2017-11-25, Vol. 7 (2), p.
534.

LEAL, Telma Ferraz;

Tensdes sobre o ensino da lingua

Educagao e Pesquisa, 2016-06-01, Vol. 42

BRANDAO, Ana | portuguesa: interfaces entre género e
. . o (2), p. 427.
Carolina Perrusi; | analise linguistica
SILVA, Leila
Nascimento da
PINTON, Francieli | A pratica de andlise linguistica na | Linguagem & Ensino, 2020-04-30, Vol. 23
Matzenbacher; VOLK, | BNCC e a perspectiva sociocultural | (2), p. 364.
Romario; SCHMITT, | de ensino e aprendizagem:
Rosana Maria (in)congruéncias tedrico-
metodologicas
POLATO, Adriana | O estilo verbal como o lugar dialégico | Bakhtiniana: revista de estudos do discurso,
Delmira Mendes; e pluridiscursiyo qus relagdes soc’ia.is: 2017-08-01, Vol.12 (2), p. 123.
um estatuto dialogico para a analise
MENEGASSI, linguistica

Renilson José

REGIS, Laura Dourado
Loula;  NOBREGA,
Davi Ferreira Alves da

A indetermina¢do do sujeito como
objeto de ensino: proposta de
atividade a partir de um conto
brasileiro de fic¢do cientifica

Signdtica: revista do Mestrado em Letras e
Linguistica, 2018-12-03, Vol. 30 (4), p.
596.

RUTIQUEWISKI
GOMES, Andréia;
SOUZA, Sueder

O ensino de gramatica e as
articulagdes tedrico-metodoldgicas da
pratica de anélise linguistica

Working Papers em Linguistica, 2018-01-
13, Vol. 18 (2), p. 50.

SANTOS, Aymée
Silveira; MELO,
Raniere Marques de

O ensino da variagdo linguistica na
Base Nacional Comum Curricular

Entrepalavras, 2019-12-12, Vol. 9 (3), p.
115.

SOUSA FILHO, Sinval
Martins de; FURTADO
BAU, Maria de Fatima

Ensino da lingua portuguesa no
ensino médio a partir da pedagogia de
projetos

Scripta (Belo Horizonte.), 2016-01-28, Vol.
19 (36), p. 151.

SOUZA, Liliane
Vanilde de; ALANO,
Natassia ~ D’Agostin;

Andlise linguistica integrada a leitura:
contribui¢des para a pratica docente
em lingua portuguesa

Linguagem & Ensino, 2019-05-06, Vol. 22
(1), p. 39.
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DIAS, Sabatha Catoia

SUASSUNA, Livia O ensino de analise linguistica por | Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos,
estagiarios da licenciatura em Letras | 2020-04-01, Vol. 101 (257), p. 57.

Fonte: Elaborado pela autora.

De modo geral, podemos apontar que os artigos encontrados abordam seis tematicas
gerais ligadas a AL: andlises de livros didaticos; reflexdes sobre a BNCC; desenvolvimento de
propostas/projetos de ensino; discussoes tedricas-metodoldgicas para a AL; pesquisas acerca
de praticas pedagogicas de professores/as de Lingua Portuguesa; e, por fim, estudos a respeito
da formacdo inicial/continuada de professores de Lingua Portuguesa. Em seguida,
apresentaremos brevemente cada um dos artigos. Para isso, procuramos manté-los reunidos de
acordo com a tematica geral abordada.

Em relacdo aos trabalhos que utilizavam como corpus de andlise o LD, dois artigos
foram considerados. No primeiro deles, Campos Rocha (2017) intenta analisar como ¢
desenvolvida a AL em materiais didaticos de Lingua Portuguesa. Para isso, sdo selecionadas,
em um LD, se¢des cujo objetivo, segundo os autores, ¢ promover reflexdes sobre os usos da
lingua. As analises empreendidas apontam que ha um nimero muito pequeno de atividades de
AL nas se¢des que se propdem a promoveé-la, e essas atividades ndo contribuem para a reflexao
sobre as diversas situacdes de comunicagdo na medida em que ndo estabelecem como contetido
aspectos discursivos-gramaticais dos géneros textuais enfocados nos capitulos. De forma
similar, Aratjo, Saraiva e Sousa Filho (2021) analisam e descrevem algumas atividades de um
LD destinado ao sexto ano, a fim de perceber como elas podem estar relacionadas com alguns
pressupostos das teorias linguisticas contemporaneas. Como resultado, os autores sugerem que
ha um mascaramento das atividades tradicionais, nas quais, apesar de se fazer uso de
terminologias advindas da teoria linguistica contemporanea, o ensino recai sobre topicos
explicitos de gramatica, afastando-se, com isso, das teorias relacionadas aos estudos de géneros
do discurso e da AL.

No tocante a artigos que se propuseram a examinar a BNCC, destacamos dois trabalhos.
Em um deles, Santos € Melo (2019) investigam como o BNCC trata o objeto de conhecimento
variagdo linguistica, articulado aos eixos de Analise linguistica/semidtica e Oralidade, no
Ensino Fundamental. As autoras argumentam que a abordagem da variag¢do linguistica no
documento ¢ feita através de varios aspectos ligados a Linguistica Funcional, indicando o
estudo da lingua nas diversas situagdes de uso e colocando o individuo como central para as

discussodes linguisticas. No outro artigo, em contrapartida, Pinton, Volk e Schmitt (2020)
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analisam as habilidades presentes na pratica de linguagem Analise Linguistica/Semidtica para
os anos finais (6° a 9° ano — Todos os Campos de Atuacdo), conforme BNCC, com a finalidade
de perceber em que medida tais habilidades se alinham a perspectiva sociocultural de ensino e
aprendizagem, esta advinda das contribui¢des de Lev Vygotsky. Os resultados da pesquisa
indicam fragilidades no documento no que se refere aos meios de se efetivar tal perspectiva de
ensino, na medida em que as habilidades aparecem descontextualizadas das praticas situadas
de uso da linguagem e, além disso, os processos cognitivos necessarios para o desenvolvimento
de tais habilidades ndo sdo organizados de acordo com uma progressao que leve em conta os
niveis de complexidade esperado em cada ano escolar.

Pesquisas que abordavam o desenvolvimento de propostas/projetos de ensino foram
percebidas em cinco artigos, sendo que, em trés deles, a discussao sobre a AL aparece de
maneira secundaria, e, em dois, ha um tensionamento mais direto sobre tal pratica de linguagem.
No que diz respeito ao primeiro caso, contamos com os trabalhos desenvolvidos por Deon e
Santos (2016), Sousa Filho e Furtado Bau (2016) e Aratjo, Moreira ¢ De Maria (2017), nos
quais foram discutidos, respectivamente: a experiéncia de um projeto de ensino, desenvolvido
no ambito do PIBID de Linguistica, enfocando o estudo de textos de géneros jornalisticos; um
projeto de ensino sobre o género textual conto, realizado a partir da proposta de ensino
Pedagogia de Projetos; e os resultados de uma experiéncia de ensino na qual optaram por
salientar o estudo do género documentario. Em relagdo aos trabalhos que discutiam sobre a AL
de maneira mais aprofundada, temos as pesquisas de Dutra e Régis (2017) e Régis e Nobrega
(2018). Os primeiros (DUTRA; REGIS, 2017) buscam apresentar uma proposta de atividade
de leitura articulada como a AL, indicando a possibilidade de tal articulagdo na exploracao de
recursos linguisticos, linguistico-discursivos, iconicos, de textualidade e da argumentacdo em
textos pertencentes ao género anuncio publicitario. Os segundos (REGIS; NOBREGA, 2018),
por sua vez, apresentam uma proposta de atividade de leitura e andlise linguistica a partir de
um conto de fic¢do cientifica, na qual, segundo os autores, foi possivel ampliar o conhecimento
do género, as competéncias e habilidades de leitura e andlise linguistica, assim como refletir
sobre as fungdes textuais da indeterminagdo do sujeito.

As discussoes/proposicoes tedrico-metodoldgicas para a AL foram encontradas em trés
artigos. Gomes e Souza (2017) discutem aspectos tedrico-praticos relacionados ao ensino de
gramatica a partir da perspectiva da AL. Para isso, os autores partem de uma discussdo sobre
os diferentes tipos de gramatica e apresentam alguns fundamentos sobre a AL, entre eles: o
trato da heterogeneidade linguistica; o estabelecimento do texto como 16cus de compreensao

dos sentidos e analises dos fatos da lingua; as atividades epilinguisticas como forma de levar os
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estudantes a refletirem sobre a lingua; a prevaléncia da indugdo como procedimento
metodoldgico para a abordagem da AL; e, por fim, as formas de sistematizag¢do/categorizacao
dos conhecimento obtidos € novos usos através do metalinguismo. Polato e Menegassi (2017)
defendem, a partir dos trabalhos do Circulo de Bakhtin, um estatuto dialdgico para as atividades
de AL na leitura de textos. Para isso, compreendendo o estilo verbal do género como o lugar
dialogico e pluridiscursivo das relagdes sociais, os autores analisam e discutem um conto.
Souza, Alano e Dias (2019), adotando a perspectiva bakhtiniana e estudos sociocognitivistas,
discutem a importancia da AL integrada ao ensino e aprendizagem da leitura no contexto da
Educacao Basica, oferecendo contribui¢des para a pratica docente em relagdo a AL articulada
com a leitura de textos de diversos géneros textuais/discursivos.

Abordando reflexdes a respeito das praticas pedagdgicas de professores de Lingua
Portuguesa, constatamos o artigo de Leal, Brandao e Silva (2016), no qual as autoras analisam
a pratica de duas docentes, buscando problematizar as relagdes entre o trabalho com o género
do discurso e a AL. Os resultados evidenciam que as docentes promovem reflexdes em torno
das caracteristicas sociodiscursivas € composicionais do género em foco, no caso, carta do
leitor. Entretanto, houve pouca frequéncia de estudo sobre os recursos linguisticos tipicos do
género textual enfocado, sinalizando uma dificuldade em promover situagdes didaticas
mobilizadoras de tal analise junto aos estudantes.

O campo da formagdo de professores de Lingua Portuguesa ¢ tematizado em dois
artigos. Refletindo sobre a formagdo inicial, Suassuna (2020), ao discutir a forma como
estagiarios do curso de licenciatura em Letras-Portugués entendem as novas orientagdes para o
ensino de gramatica/andlise linguistica e buscam colocé-las em pratica durante o estagio
curricular, indica a presenca de elementos inovadores nas pratica pedagogicas das estagiarias
no que se refere ao estudo gramatical vinculado a situagdes de interacdo auténticas de uso da
linguagem e a utilizagdo de estratégias de indugdo para a reflexdo sobre o funcionamento da
lingua a ser apreendido pelos/pelas estudantes. Analisando um contexto de formagao
continuada, Bazarim e Reinado (2021), além de trazerem os desafios e possibilidades inerentes
arealizacao de cursos de extensao para a formacao continuada de professores, apontam que as
discussoes e reflexdes fomentadas ao longo do curso proporcionaram uma reconfiguragao nos
modos de pensar e agir dos professores no que diz respeito a concepcao de género de texto
como megainstrumento no ensino de Lingua Portuguesa. Indicam, todavia, desafios em relagao
a articulacao entre a AL e as demais praticas de linguagem (leitura, escrita e oralidade) no

processo de didatizagao dos géneros.
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A partir das andlises apresentadas nos artigos, podemos perceber as fragilidades ainda
existente em relagdo a AL. Isso ¢ notado, por exemplo, nas discussdes sobre a maneira como a
AL ¢ prefigurada em livros didaticos, pois, além das reflexdes sobre a lingua ndo estarem
amplamente abordadas nas se¢des destinadas a fazé-la, parece haver o estudo de conteudos
gramaticais sem estabelecer relagdes mais aproximadas com as mais diversas situagdes de uso
da lingua. Ademais, essa fragilidade ¢ percebida inclusive na BNCC, a qual, apesar de anunciar
um trato satisfatorio da variacao linguistica (SANTOS; MELO, 2019), estabelece algumas
habilidades para o trabalho pedagdgico com a AL, sem articulé-las com as demais praticas de
linguagem (PINTON; VOLK; SCHMITT, 2020), colocando-se, portanto, mais um desafio para
os/as docentes de Lingua Portuguesa no que se refere as formas de se efetivar tal integragdo.

Em contrapartida, observa-se que os estudos apresentados em alguns artigos tentam, de
alguma maneira, suprir essa lacuna, oferecendo possibilidades de como empreender a AL.
Dutra e Régis (2017) e Régis e Nobrega (2018), por exemplo, ao discorrerem sobre
atividade/projetos de ensino, indicam modos de promover a articulagdo entre a AL e a leitura
em praticas pedagogicas. De forma semelhante, Gomes e Souza (2017) e Souza, Alano e Dias
(2019) também procuram ofertar contribui¢cdes para a pratica docente, na medida em que,
respectivamente, discutem sobre os fundamentos da AL e a integracdo entre a AL e a leitura,
estabelecendo os/as educadores/as como possiveis interlocutores dos artigos.

No tocante a formagao de professores/as de Lingua Portuguesa, observa-se uma certa
dualidade, tendo em vista que, a0 mesmo tempo que se percebe que estagiarios em formagao
inicial relacionaram o estudo gramatical a situagdes de interagdo auténticas de uso da linguagem
(SUASSUNA, 2020), docentes em formagdo continuada demonstraram dificuldades em
associar a AL as demais praticas de linguagem (BAZARIM; REINALDO, 2021). Em alguma
medida, essa dificuldade também ¢ apontada por Leal, Brandao e Silva (2016) ao constatarem
a baixa frequéncia da reflexdo sobre os recursos linguisticos caracteristicos do género textual
enfocado para estudo na pratica pedagogica de duas professoras.

Diante das fragilidades apontadas em relagdo a AL em LD, documentos oficiais e
praticas pedagogicas, salientamos a importancia de pesquisas que discutam sobre essa pratica
de linguagem. Além disso, dentre os artigos, nota-se a pouca quantidade de trabalhos que
versam sobre a AL no contexto de formacdo continuada de professores de Lingua Portuguesa,
algo ja constatado a partir da andlise de teses e dissertagdes acerca da AL, exposta na subse¢ao
anterior. Dessa forma, tendo em vista as lacunas e fragilidades aqui apontadas, reiteramos que

a proposta de investigacao desta dissertacao pode contribuir para a area da Linguistica Aplicada.
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Neste capitulo, procuramos discutir sobre a AL. Para isso, apresentamos a nosso
entendimento em relacdo a AL, bem como abordamos como a AL ¢ prefigurada na BNCC
(BRASIL, 2018) ¢ PCN (BRASIL, 1998). Por fim, discorremos sobre artigos, teses e
dissertagdes que tematizam a AL. No proximo capitulo, apresentaremos os procedimentos

metodoldgicos adotados nesta pesquisa.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta pesquisa, de modo geral, analisamos o agir humano em situagdo de trabalho, tendo
como foco um encontro de formagao continuada de professores/as de Lingua Portuguesa - ou,
nos termos do ISD (BRONCKART, 2006a, 2008), o trabalho representado que emerge nessa
situacdo de interacdo entre uma professora de lingua portuguesa atuante na Educagdo Basica e
formadores/as universitarios. Entre os diversos temas que emergem/podem emergir na
dimensao do trabalho representado capturada nessa situagao de interagdo social, estabelecemos
como recorte o trabalho de ensino de recursos linguisticos.

Dessa forma, temos como objeto desta pesquisa o ensino de recursos linguisticos no
trabalho representado por uma professora de Lingua Portuguesa em um texto produzido durante
um encontro de formagao continuada de professores, especificamente no ano de 2021.

A partir desse tema, estabelecemos a seguinte pergunta de pesquisa: que aspectos sobre
o trabalho de ensino de recursos linguisticos sdo revelados em verbalizacoes de uma
professora de Lingua Portuguesa em formacao continuada?

Para delimitarmos o objeto deste estudo, elaboramos o seguinte objetivo geral que
orientard a nossa investigacdo: analisar, nas verbalizac6es de uma professora de Lingua
Portuguesa em formacdo continuada, quais aspectos sobre o trabalho de ensino de
recursos linguisticos sio por ela tematizados na interacio com formadores/as
universitarios/as. Além disso, espera-se refletir criticamente sobre o trabalho com analise
linguistica no ensino de Lingua Portuguesa em contexto escolar. A partir deste objeto geral,
estruturaram-se os seguintes objetivos especificos:

a) identificar e refletir sobre aspectos do trabalho com recursos linguisticos realizados
pela professora colaboradora desta pesquisa, a partir das verbalizagdes que ela produz em
interagao com formadores/as universitarios/as durante o ano de 2021;

b) analisar marcas linguistico-discursivas, empregadas pela professora colaboradora da
pesquisa, em suas verbalizagdes, que evidenciem aspectos de seu trabalho de ensino no que
concerne aos instrumentos, capacidades, motivos e intengdes para o seu agir docente com
recursos linguisticos em aulas de Lingua Portuguesa;

c) discutir o trabalho com/sobre recursos linguisticos revelado/apreendido nas
verbalizacdes da professora colaboradora da pesquisa em relagdo a proposta de analise
linguistica defendida pelo campo da Linguistica Aplicada, especialmente no que concerne ao

ensino de lingua portuguesa.
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Para alcangarmos esses objetivos, propomos um estudo de caso de natureza qualitativa.
No que se refere a pesquisas dessa natureza, Flick (2009) pondera que esta ndo pode mais ser
vista apenas como uma pesquisa nao-quantitativa, mas, por outro lado, pode ser compreendida
como uma pesquisa que “visa a abordar o mundo ‘l14 fora’ (e ndo em contextos especializados
de pesquisa, como os laboratorios) e entender, descrever e, as vezes, explicar os fendmenos

299

sociais ‘de dentro’” (FLICK, 2009, p. 8). Segundo o autor, a pesquisa qualitativa pode ser
realizada de diversas maneiras: analisando experiéncias de individuos ou grupos; examinar
interacdes e comunicacdes que estejam se desenvolvendo; e investigar documentos ou tracos
semelhantes de experiéncias ou interagdes.

Desse modo, compreendemos que - ao estabelecermos como dados de nossa pesquisa
um texto produzido por uma professora de Lingua Portuguesa com vista a analisarmos aspectos
sobre o ensino de recursos linguisticos que emergem desse texto - estamos procurando, além
de examinar interagdes que estejam se desenvolvendo, entender um fendmeno social "de
dentro", ou seja, a partir da perspectiva suscitada pela colaboradora de nossa pesquisa. Com
isso, a partir da definicao de Flick (2009), concebemos que o estudo aqui desenvolvido se
configura como de natureza qualitativa.

Ademais, ¢ preciso esclarecer que, segundo Creswell (2007), as pesquisas de base
qualitativa sdo, em linhas gerais, um modo de pesquisa fundamentalmente interpretativista,
tendo em vista que o pesquisador interpreta os dados e constrdi conclusdes sobre o seu
significado. Nessa direcdo, buscaremos interpretar possiveis significados para os dados
selecionados, compreendendo, contudo, que também outros podem ser depreendidos (MOITA
LOPES, 1994).

Em relagdo a pesquisa de natureza qualitativa, Creswell (2007) ainda ressalta que pode
empregar diferentes estratégias de investigacao e métodos de geragao e andlise de dados. Diante
disso, na sequéncia, apds apresentarmos o contexto no qual esta pesquisa se insere,

discorreremos sobre os procedimentos de geracado, selecio e andlise dos dados.

4.2 CONTEXTO DA PESQUISA

A pesquisa realizada neste trabalho vincula-se ao grupo de pesquisa Linguagem,
Interagdao e Desenvolvimento (doravante, LID), o qual reine um coletivo de pesquisadores/as
vinculados ao PPGLA da UNISINOS comprometidos com o ensino e aprendizagem de Lingua

Portuguesa e formacao (inicial e/ou continuada) de professores/as.
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Dessa forma, a pesquisa aqui realizada se relaciona, de forma mais ampla, ao contexto
de formagdo continuada docente desenvolvida pelo grupo LID durante os anos 2020-2023,
quando da pandemia de Covid-19 e o incremento do trabalho na modalidade remota. Diante
disso, consideramos pertinente tecermos algumas consideragdes sobre o modelo de formagao
desenvolvido pelo grupo.

O grupo LID trilhou um percurso de pesquisa, desde 2011, a partir do qual se buscou,
em uma relagdo de cooperagdo, propor espagos de interlocugao entre a Universidade e os/as
professores/as que atuam em escolas de Educacao Bésica. Esse trajeto encontra-se, no
momento, desenvolvendo-se a partir de um modelo construido através da nocdo de
Comunidade de Desenvolvimento Profissional (doravante, CDP), o qual ¢ integrado ao
projeto de pesquisa "Formagdo Continuada e/em Comunidades de Desenvolvimento
Profissional como estratégia para potencializar o ensino de Lingua Portuguesa na Educagao
Basica"**, apoiado pelo edital N° 05/2019, da Fundacio de Amparo a Pesquisa do Rio Grande
do Sul (FAPERGS), sob coordenacdo de Anderson Carnin, docente do PPGLA da
UNISINOS.

Nesse sentido, buscando romper com a ideia de formacao a partir da binaridade entre
teoria e pratica, a proposta que constitui a CDP pretende envolver os/as participantes que
dela fazem parte com a intengdo de implica-los/as na construcdo de significados
relacionados a sua pratica profissional (GUIMARAES; MATIAS, 2020). Para isso, a CDP
tem como inspiragdo a Comunidade de Indagacdo (WELLS, 2006), a Comunidade de
Prética - a partir das proposicao de Lave e Wenger (1991) e Wenger (2001) - e as ideias do
projeto “Linguas e Educacdo: uma comunidade de desenvolvimento profissional em
constru¢ao?”, da Universidade de Aveiro, Portugal.

Levando em consideragdo as aspiragdes mencionadas, uma CDP, poderia ser

entendida, conforme Matias (2021, p. 38), como

[...] um grupo de profissionais docentes (professores da educagdo béasica e
pesquisadores da Universidade) que, instigados por um processo formativo anterior
mais amplo, unem-se, interessados em refletir sobre as relagdes entre teoria e pratica
e construir em conjunto ndo s6 o entendimento de conceitos fundantes (no nosso caso,
os relacionados ao ensino de Lingua Portuguesa), mas também novas formas de lidar

34 O referido projeto - do qual a pesquisa aqui apresentada faz parte - focou-se em aspectos relacionados a formagio
continuada de professores, ao seu desenvolvimento profissional e aos (possiveis) impactos em seu trabalho de
ensino e na aprendizagem discentes. Além disso, através do processo de formag@o continuada em torno da légica
de comunidades de desenvolvimento profissional, busca-se potencializar o desenvolvimento de atividades
inovadoras no trabalho docente com leitura e escrita em (e para além de) aulas de Lingua Portuguesa (CARNIN,
2020). Esse projeto ¢ registrado junto a Plataforma Brasil ¢ aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (UNISINOS) — Parecer CAAE 32111019.4.0000.5344.
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com as prescricdes e com demandas advindas do chdo da escola e de transpor
didaticamente os objetos de conhecimento ali descritos.

Esse processo anterior a partir do qual houve constituicdo da referida CDP ocorreu
a partir de (per)curso formativo realizado no ano de 2018, em parceria com a rede publica
de ensino municipal de Novo Hamburgo/RS, oferecido aos/as profissionais que faziam parte
dessa rede. O (per)curso formativo foi dividido em seis ciclos®®, conforme descrito na

sequéncia:

* CICLO 1: Momento coletivo em que todos os professores foram sensibilizados para
participarem efetivamente da formag@o continuada, a partir do acolhimento dos
participantes e da explicitag@o e discussao das concepgoes fundantes das praticas de
leitura e escrita na escola.

* CICLO 2: Realizag@o de uma espécie de circuito de oficinas, em grupos menores,
pautadas nos eixos organizadores do ensino de Lingua Portuguesa conforme a BNCC.
A cada oficina, os professores vivenciam, consoante ao principio de homologia de
processos, o desenvolvimento de um PDG coletivo e as atividades nele envolvidas.

* CICLO 3: A partir da revisao dos conceitos base que nortearam as oficinas do Ciclo
2, € proporcionado um momento de sintese do PDG vivenciado, identificando-o como
uma possibilidade de dispositivo didatico articulador dos quatro eixos trabalhados.

* CICLO 4: Processo de elaboragdo de PDG a partir da interacdo entre os professores
participantes da formagdo e os membros do grupo de pesquisa, num processo de
mentoria.

* CICLO 5: Apos retorno a praxis, para permitir a participagdo dos estudantes das
escolas onde os professores atuam na construgdo no PDG, volta ao grupo de mentoria
para o planejamento final dos PDG, considerando a pratica social, o tema e o(s)
género(s) de texto elencados, a articulagdo dos eixos organizadores do ensino ¢ a
inclusdo do modelo didatico de género. Planejado o PDG, trabalho com os estudantes
para desenvolvé-lo.

* CICLO 6: Momento de compartilhamento de praticas a partir da apresentagdo dos
PDG planejados/desenvolvidos pelos professores em conjunto com os coordenadores
pedagogicos das escolas, no formato de aula aberta na Universidade, com a presenga
de debatedores convidados/as ¢ demais interessados. (GUIMARAES; MATIAS,
2020, p. 387-388).

Dessa maneira, os seis primeiro ciclos, como mencionado anteriormente, ocorreram
a partir de um (per)curso formativo, a partir do qual os/as participantes discutiram os

conceitos reguladores da BNCC (linguagem como interagdo, género, leitura, pratica social,

35 A opgdo por utilizar o termo ciclo, segundo Guimaraes e Matias (2020), estd relacionada ao fato de compreender
o processo formativo como um processo dindmico, aberto, constante, que busca entrelagar os encontros
promovidos e que permite que haja interagdo entre os participantes. Com isso, os ciclos ndo podem ser
entendidos como tendo um fim e um inicio bem demarcados, de forma que eles sdo entrelacados e
interdependentes.
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andlise linguistica/semidtica*® e oralidade) e o Projeto Didatico de Género?” (doravante,
PDG) como dispositivo didatico para a articulacdo desses conceitos. Segundo Guimaraes

Matias (2020), esse (per)curso teve como preocupacao

1) garantir a interatividade, ou seja, garantir que os professores também fossem atores
no curso de formagdo, que tivessem voz e participassem de forma ativa do curso; 2)
dar um carater interventivo, garantindo que os professores tivessem tempo para voltar
a sala de aula, visando ao aprimoramento das praticas discutidas na formagdo
(GUIMARAES; MATIAS, 2020).
Guimaraes e Matias (2020) pontuam que podemos entender que, a partir do Ciclo 4,
houve o primeiro movimento da constituigdo da Comunidade de Desenvolvimento
Profissional, tendo em vista que as professoras e coordenadoras das escolas formaram grupos
de trabalho com seus mentores e construiram conjuntamente um PDG. Cabe salientar que,
por mentor, ¢ entendido "[...] aquele que orienta, aconselha e guia outro individuo na
realizagdo de determinada empreitada [...]" (GUIMARAES; MATIAS, 2020, p. 387) ¢
como mentoria, grosso modo, os momentos interacionais em que as/os professoras/es
participantes da formag¢do continuada sdo auxiliados/as no planejamento de seus projetos
de ensino.

Na sequéncia dos seis primeiros ciclos, foram propostos mais dois, resumidos da

seguinte forma:

* CICLO 7: Constituigdo de uma Comunidade de Desenvolvimento Profissional com
professoras participantes dos ciclos anteriores, escolhidas por escola e membros da
Universidade, em encontros sistematicos para discussdo de questoes relativas ao

36 Cabe ressaltar que Antdnia, professora cujas verbaliza¢des sdo analisadas nesta pesquisa, participou dessa
formacdo, tendo acesso, entre outros pontos, a discussdes sobre as diferencas entre a pratica de analise
linguistica e o ensino tradicional de gramatica e sobre modos de, partindo de um género textual, planejar
atividades de analise linguistica, tendo o PDG como dispositivo didatico-metodologico para a organizagdo das
praticas pedagogicas. A participacdo de nossa colaboradora de pesquisa nessa formagdo refor¢a o nosso
entendimento de que ndo estamos tomando a AL a priori ou cobrando um total alinhamento entre o agir docente
e o proposto pelos documentos oficiais, mas estamos buscando uma compreensao dos modos que a professora
parece estar vivenciando conflitos sobre a apropriagdo e implementagdo dessa pratica em seu agir. Para mais
informagdes sobre essa oficina, indicamos a leitura de Bartikoski e Matias (2020).

37 Guimardes e Matias (2020) esclarecem, em nota de rodapé, que o PDG ¢ "[...] um dispositivo didatico-
metodologico, inspirado nas sequéncias didaticas (Schnewly; Dolz, 2004) e em projetos de letramento
(Kleiman, 2000). Centrado no trabalho sistematico com um ou dois géneros textuais, escolhidos a partir de uma
tematica significativa para os estudantes envolvidos, apresenta proposta de producdo que leva em consideragao
uma pratica social, a qual pode ser externa a escola. O PDG ¢ construido pelo professor a partir do olhar para
o curriculo e para as demandas reais de aprendizagem de sua turma. Esse dispositivo didatico se organiza pelas
seguintes etapas: (1) identificagdo da pratica social letrada, do tema e do género a ser trabalhado, (2)
modelizagdo do género, (3) produgdo textual inicial, (4) diagndstico a partir da produgdo inicial para
planejamento das oficinas (4) oficinas de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica (de acordo com as
necessidades e dificuldades apresentadas pelos estudantes na producdo inicial), (5) produgdo textual final, (6)
elaboragdo de grade de avaliagdo em conjunto com a turma, de acordo com o género, (7) reescrita e (8) retorno
a pratica social." (idem, p. 379).
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ensino de Lingua Portuguesa. Tais professoras passam a ser a referéncia para as CDP
que se organizam nas escolas, sendo, por isso, vistas como professoras de referéncia.
* CICLO 8: Organizagdo de CDP nas escolas, ocasido em que as professoras de
referéncia passam a mentorar outros professores, liderando discussdes a respeito do
ensino de Lingua Portuguesa e auxiliando-os na elaborag@o de projetos de ensino. Os
encontros da CDP constituida no ciclo 7 continuardo acontecendo como um local de
discussdo e reflexdo sobre questdes trazidas das demais CDP (GUIMARAES;
MATIAS, 2020, p. 388).

O ciclo 7 ocorreu a partir de 2019 e foi composto por algumas participantes®® do
(per)curso formativo mencionado, as quais passaram, junto aos membros do grupo LID, a
constituir a CPD. Nos encontros realizados, as participantes discutiram questoes relacionadas
ao ensino da Lingua Portuguesa. Para 2020, estavam previstos encontros de formacao nas
proprias escolas de atuagdo das participantes da CDP. Nesses encontros, seriam convidadas/os
a participar os/as demais professores/as da escola e de outras escolas da rede de ensino, € as
professoras participantes da CDP teriam o papel de colaborar nesse processo de formagao
dos/as colegas por meio da apresentacdo de projetos de ensino ja desenvolvidos e das
discussdes que surgiriam do grande grupo (MATIAS, 2021), constituindo, com isso, outras
CDP nas escolas.

Todavia, em fevereiro de 2020, teve inicio, no Brasil ¢ no mundo, a pandemia
de COVID-19. O niimero de casos e obitos oscilaram durante os anos de 2020 e 2021, € o
apice da pandemia no Brasil ocorreu entre os meses de marg¢o a junho de 2021, alcangando
picos de até 3 mil obitos didrios. Entre as principais medidas tomadas pelos governadores e
prefeitos para a ndo propagacgao do virus, tivemos o distanciamento social - ou seja, medida
que visa o afastamento das pessoas entre si -, assim como recomendado pela Organizacao
Mundial da Saude. Outra medida foi a vacinagdo da populacdo contra a COVID-19, que
comegou a ocorrer em janeiro de 2021 no Brasil, tendo seus impactos percebidos de julho a
novembro do mesmo ano, periodo no qual houve reducao do nimero de casos, casos graves
e mortalidade causada pelo virus.

Esse cenario desencadeado pela pandemia da COVID-19 impactou os modos de
organiza¢do dos encontros formativos promovidos pelo grupo LID. Dessa forma, ndo foi

possivel que os encontros de formagdao pudessem ocorrer nas escolas - como estava previsto

para 2020. Os encontros, que até entdo aconteciam em sua maioria de modo presencial,

38 A partir desse momento, passamos a nos referir as participantes no feminino, tendo em vista que apenas
participantes mulheres das escolas passaram a fazer parte da CDP. Entre as participantes das escolas, contamos,
em 2019, com quatro coordenadoras pedagogicas, trés professoras de Lingua Portuguesa, uma professora de
anos iniciais do Ensino Fundamental e uma coordenadora voluntéria.
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passaram a ocorrer em formato virtual sincrono através da plataforma Microsoft Teams nos
anos de 2020 e 2021.

Levando em consideragdao a observacao do contexto, entrevistas realizadas com as
participantes e o constante dialogo nos encontros ocorridos, os momentos de formacao de
2020 e 2021 foram realizados de acordo com algumas demandas apresentadas pelas
professoras. Além disso, através de mentorias, os projetos planejados e desenvolvidos pelas
professoras participantes da CDP foram discutidos a fim de serem auxiliadas pelos membros
do grupo de pesquisa LID.

Nesse sentido, convém salientar que, para a constituicdo de uma CPD, Guimaraes e

Matias (2020, p. 389) pontuam que podem ser destacados dois movimentos:

[...] o movimento da coletividade, em que todos os participantes, sejam eles mentores
ou professoras de referéncia, se reinem em torno de um mesmo objeto, seja ele as
prescricdes, o planejamento ou a discussdo de algum conceito; o movimento da
mentoria, que consiste na possibilidade de [...] planejar os projetos, de forma mais
minuciosa e personalizada; e o movimento das interagdes externas, momento em que
ha maior protagonismo das participantes ao comunicarem suas a¢des enquanto
membros da comunidade para outros grupos.

Desse modo, portanto, nos anos de 2020 e 2021, houve uma maior intensidade no que
se refere aos dois primeiros movimentos apontados.

Em relacdo a pesquisa aqui desenvolvida, utilizamos como dados um encontro de
mentoria - ou seja, esse momento interacional em que as professoras eram auxiliadas, de
forma personalizada, no planejamento de seus projetos de ensino - realizados no ano de 2021.
Desse modo, o encontro de mentoria a partir do qual os dados utilizados nesta pesquisa foram
gerados ocorreu em um momento em que a pandemia da COVID-19 ainda estava
acontecendo, mas ja ndo de maneira tdo severa, dada a adocdo de praticas de combate a
disseminagdo do virus SARS-COV-2 e inicio de ampla campanha de vacina¢dao contra a
Covid-19 assegurada pelo Sistema Unico de Saude (SUS) brasileiro.

E interessante destacar que, nesses encontros de mentoria, o papel das professoras
foi/é central, tendo em vista que "parte delas o planejamento e a organizagdao do encontro,
enquanto os mentores participam de forma periférica, agregando sugestdes, reflexdes e
elementos tedricos trazidos da coletividade" (GUIMARAES; MATIAS, 2020, p. 390).

Apresentado o contexto no qual esta pesquisa se insere - isto ¢, os encontros de
mentoria ocorridos em 2021 e realizados como processo de formagdo continuada

desenvolvida por meio da no¢do de Comunidade de Desenvolvimento Profissional em

parceria com a rede municipal de ensino de Novo Hamburgo/RS -, na proxima secao,
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discorremos sobre os procedimentos de geragdo e selegdo dos dados.
4.2 PROCEDIMENTOS DE GERACAO E SELECAO DOS DADOS

Os dados utilizados neste trabalho, como vem sendo mencionado ao longo deste
trabalho, sdo provenientes de um encontro de mentoria realizado pelo grupo de pesquisa LID
junto a professoras da rede municipal de Novo Hamburgo/RS participantes da Comunidades de
Desenvolvimento Profissional. Antes de darmos sequéncia aos esclarecimentos sobre os
procedimentos adotados para a geracao e selecdo dos dados, achamos prudente fazer alguns
apontamentos sobre o percurso que trilhamos em relagdo ao estabelecimento desses

procedimentos.
4.2.1 O percurso da pesquisa

Ao projetarmos esta pesquisa no segundo semestre de 2021, tinhamos como intengao
compreendermos de que forma a participacao de professoras de Lingua Portuguesa no processo
de formagdo continuada revelava ressignificagdo de suas representacdes sobre o trabalho
pedagogico com recursos linguisticos. Nessa dire¢do, pretendiamos, primeiro, compreender
quais eram as representacdes de uma professora para o trabalho com recursos linguisticos, a
fim de que, no primeiro semestre de 2022, nos encontros de mentoria, fosse possivel colaborar
para que a participante da pesquisa desenvolvesse projetos de ensino em uma dire¢do de
trabalho com recursos linguisticos como forma de potencializar o desenvolvimento linguisticos
dos/das estudantes.

Naquele momento, ja haviamos definido a nossa parceira de pesquisa, a professora de
Lingua Portuguesa Antonia®. Esta escolha ocorreu por conta do engajamento da professora
durante os encontros de formagdo, de forma que, ao ser convidada, ela se colocava a disposi¢ao
para participar dos encontros de mentoria que iriam ocorrer no primeiro semestre de 2022 - nos
quais focalizariamos o trabalho pedagdgico com recursos linguisticos.

E importante considerar que, por conta da medida de distanciamento social direcionada
as instituicdes de ensino por conta da pandemia de COVID- 19, a rede de ensino municipal
parceira do grupo LID suspendeu as aulas partir de margo de 2020 e retornou, com a
implementagao do ensino remoto emergencial (doravante, ERE) - modalidade de ensino no qual

eram desenvolvidas atividades pedagdgicas nao presenciais através do uso das tecnologias

39 Ainda nesta secdo, apresentaremos o perfil profissional de Antdnia.
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digitais (como o Google Sala de Aula, Google Meet, Google Formularios, WhatsApp, entre
outros) ou por meio de atividades impressas retiradas na propria escola pelos/as estudantes - ,
a partir de maio do mesmo ano. Com a diminui¢do do nimero de casos e 6bitos causados pela
COVID-19 e o aumento do numero de pessoas vacinais, houve uma flexibilizagdo do
distanciamento social. Com isso, a partir de maio de 2021, as aulas passaram a ocorrer em parte
presencial e em parte remota, o que se denominou ensino hibrido: em uma semana, um grupo
de estudantes frequentava a escola presencialmente, e, na semana seguinte, esse mesmo grupo
realizava as atividade pedagdgicas remotamente para que outro grupo frequentasse a escola
presencialmente*®. No inicio de novembro de 2021, as aulas voltaram a ser totalmente
presenciais na rede de ensino municipal parceira do grupo de pesquisa.

A fim de tragar um quadro inicial a partir do qual poderiamos compreender melhor as
representacoes da professora no que diz respeito ao trabalho com recursos linguisticos, fizemos
uma primeira analise dos dados provenientes dos encontros de mentoria ocorridos de julho até
outubro de 2021. No total, foram 4 encontros de mentoria, os quais ocorreram nos seguintes
dias: 13 de julho; 12 de agosto; 14 de setembro; e 28 de outubro de 2021*!. Esses encontros
foram marcados previamente de acordo com a disponibilidade das pessoas que iriam participar.

Procuramos apresentar abaixo os principais topicos discutidos durante os encontros.

Quadro 6 - Topicos discutidos nos encontros de mentoria de 2021

13 de | Neste encontro, de modo geral, foi discutido o andamento do projeto desenvolvido com o
julho de | género estruturante resenha. Por meio deste encontro, foi possivel notar que Antonia havia
2021 mantido a sua decisdo de trabalhar com o género resenha. Segundo as verbalizagdes da
docente, pode-se saber que ela adaptou algumas tarefas do livro didatico adotado pela
escola. Essas tarefas eram desenvolvidas a partir de duas resenhas: uma de um manga e
outra do filme “Pantera Negra”. Além disso, a professora informou que havia trabalhado
com o0s géneros resumo, sinopse e critica, com a finalidade de mostrar a diferenca entre
estes géneros e a resenha. No momento do encontro, os/as estudantes ja haviam realizado
a producdo inicial das resenhas, as quais foram solicitadas pelo LID para que o grupo
pudesse melhor auxiliar no planejamento das proximas etapas do projeto. Em conjunto,

foi pensada a possibilidade da definicdo dos produtos culturais a serem resenhados

40 Nessa modalidade, portanto, havia ainda a necessidade de um distanciamento entre as pessoas em um mesmo
ambiente, o que fez com que, devido ao tamanho das salas de aula, fosse necessario, de acordo com o niimero
de estudantes, dividir a turma em, geralmente, dois grupos que frequentavam a escola em forma de revezamento.
Havia ainda alguns estudantes que continuaram a realizar as atividades apenas remotamente, de acordo com a
preferéncia de seus responsaveis.

41 Cabe ressaltar que, anteriormente a esses encontros de mentoria - no primeiro semestre de 2021-, ocorreram
alguns encontros formativos nos quais foram enfocados, de acordo com as sugestdes das professoras
participantes, momentos de discussdo sobre a pratica de linguagem leitura.
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pelos/as alunos/as nas produgdes finais de escolha dos/as proprios/as estudantes. Outros
aspectos levantados foram: o formato de ensino adotado na escola - conforme orienta¢do
darede de ensino - em decorréncia da pandemia de COVID-19; os impactos desse formato
no planejamento da professora; a frustragdo da docente pela necessidade de retomar
sempre as mesmas aprendizagens; os/as discentes nao realizarem as tarefas propostas para
serem feitas em casa; e a dificuldade dos/as estudantes com leitura, produgdo de texto e
organizagdo dos cadernos. Ao final do encontro, o grupo de pesquisa se comprometeu a
enviar um material de apoio para que a docente pudesse elaborar o planejamento das

proximas etapas do projeto estruturado a partir do género resenha.

12 de
agosto

de 2021

Segundo as verbalizagdes da professora, soube-se que os/as estudantes estavam engajados
inicialmente no projeto que tinha como género estruturante resenha, mas, aos poucos,
foram perdendo interesse. A professora deu uma "pausa" no projeto, pois, por conta do
encerramento do segundo trimestre escolar, ela optou por trabalhar outras coisas para
poder fechar as notas - no caso, a construgdo de sentido, polissemia em diferentes géneros,
utilizando, para isso, o livro didatico. No tocante ao projeto com o género resenha, foram
discutidas a possibilidade do uso das tecnologias para melhorar o engajamento dos
estudantes e o suporte que poderia ser utilizado para a publicagdo das resenhas produzidas
pelas/os estudantes. Além disso, debateu-se sobre a possibilidade de, apds terminar as
resenhas, trabalhar com géneros que possibilitem a discussdo de questdes identitarias e
pertencimento dos/as alunos/as na escola, levando em consideracdo a constatagdo da
professora de que os estudantes estavam muito apaticos as propostas de ensino e a tristeza
com o fato de estarem no seu ultimo ano na escola onde Antonia atua. Ficamos sabendo,
ainda, que AntOnia estava trabalhando temporariamente com um sexto ano devido ao
afastamento de uma de suas colegas, a qual estava realizando a leitura de um livro
biografico sobre Malala Yousafzai por conta de uma sugestao da bibliotecaria da escola.
Outros aspectos discutidos foram: o formato de ensino desencadeado pela pandemia de
COVID-19 e a postura dos/as estudantes frente a esse formato; a fato de os/as estudantes
ndo realizarem as tarefas propostas para serem feitas em casa; a dificuldade de acesso de
alguns/mas discentes a tecnologia para realizarem as tarefas em casa; a perda de vinculos
dos/as alunos com a escola; a realizagdo das tarefas por parte dos/as estudantes em aula

ser em um ritmo lento.

14 de
setembro

de 2021

Segundo as verbalizagdes de Antonia, o projeto de ensino com o género resenha nao havia
avancado, mas os alunos estariam comprometidos com o trabalho em curso. A professora
estava se readaptando ao novo formato de ensino (naquele momento, todos os estudantes
voltaram a frequentar a escola presencialmente, mas de modo alternado, com a turma

dividida em dois grupos que tinham encontros quinzenais com a professora), o que a fez
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revisar o que havia trabalhado nas semanas anteriores - no caso, sinénimo, sentido
conotativo e denotativo, polissemia, hiperénimo e hipénimo nos géneros charge, memes
e gifs, utilizando, para isso, o livro didatico ¢ tendo como objetivo a melhoria das
produgdes textuais dos estudantes. A professora teria constatado que, em sua primeira
produgdo das resenhas, os/as estudantes ndo haviam expressado as suas opinides sobre a
obra resenhada ¢ que muitos haviam copiado da internet as resenhas. Diante disso,
refletiu-se sobre tarefas que poderiam ser feitas para fazer com que estudantes nao
copiassem os textos da internet e para construir posicionamento argumentativo,
considerando ferramentas que poderiam ser utilizadas para isso. Debateu-se ainda sobre
a importancia de publicar as resenhas produzidas, tendo como algumas possibilidades
levantadas um livro para ficar na biblioteca da escola e o0 uso de alguma rede social, como
o Instagram. Além disso, foi pensado no proximo projeto a ser realizado, sendo
considerado algo que pudesse ficar como um "legado para a escola". Outros pontos
discutidos foram: os recursos tecnoldgicos presentes na escola; levantamento de hipoteses
sobre o fato de os alunos copiarem da internet; a discrepancia da maturidade dos/as
alunos/as de uma mesma turma e a necessidade do professor levar isso em consideragdo
¢ deixar as aulas legais/dindmicas; a importancia de os alunos estarem voltando
presencialmente para a escola; o uso do sistema notacional de escrita em géneros da
cultura digital e pelos estudantes. A partir das considera¢des da professora e das
discussodes estabelecidas, o grupo iria mandar material para auxilia-la em seu

planejamento.

28 de
outubro

de 2021

Nesse encontro, foram abordadas, de modo geral, a finaliza¢do do trabalho com o género
resenha e a construgdo conjunta de proposta para o proximo projeto a ser desenvolvido.
Sobre o trabalho com o género resenha, ficamos sabendo que grande parte dos/as
estudantes ja haviam finalizado a sua producao final e que a professora estava pensando
sobre a publicacao das resenhas. Quanto ao proximo projeto, em conjunto, foi debatido
sobre a possibilidade de trabalhar algum género autobiografico por conta da tristeza dos/as
estudantes em deixarem a escola, sendo uma possibilidade o Draw My Life. Apos
discussdo, chegou-se a ideia de, em decorréncia das poucas aulas até o final do ano
escolar, propor que os/as estudantes construissem uma linha do tempo, tendo como recorte
tematico sua historia na escola e utilizando os recursos tecnolégicos da escola como
forma de engajar os/as alunos/as. Outros aspectos que surgiram foram: o formato de
ensino (naquele momento, o retorno presencial dos/as estudantes se tornou obrigatorio);
o convite para AntOnia relatar o projeto para alunos da graduagdo em Letras; a importancia
de assumirmos uma perspectiva positiva frente aos estudantes. O grupo ofereceria um

material para a professora com a finalidade de colaborar em seu planejamento do projeto.
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Fonte: Elaborado pela autora

Através dessa analise preliminar, procurdvamos encontrar verbaliza¢cdes nas quais a
professora participante da pesquisa expressasse as suas representagdes sobre o trabalho docente
com recursos linguisticos em sala de aula. Contudo, foi possivel perceber uma baixa quantidade
de verbalizagdes de Antonia que diziam respeito a essa tematica. Nos encontros dos dias 13 de
julho e 28 de outubro ndo houve nenhum registro de verbaliza¢ao da professora sobre o trabalho
com recursos linguisticos. No encontro do dia 12 de agosto, houve um pequeno registro de se
tipo de verbalizagdo da professora. E, no dia 14 de setembro, encontramos um registro um
pouco maior*?; contudo, ainda, a nosso ver, insuficiente para que pudéssemos atingir nosso
objetivo de mapear as representagdes da professora sobre o trabalho com recursos linguisticos.
E importante considerar que, em todos os encontros mencionados, houve registro de
verbalizacdes sobre esse tema por parte de algum integrante do grupo LID, atuante como
formador, e, mesmo assim, Antonia nao se manifestou publicamente sobre o tema.

Conforme considerado no encontro de mentoria realizado no dia 28 de outubro, no inicio
do més de novembro, a professora comegou a desenvolver um projeto de ensino, o qual tinha a
"linha do tempo" como texto estruturante da acao didatica a ser realizada. Nessa direcado, a
professora convidou os/as discentes de um sétimo ano para produzirem linhas do tempo sobre
as suas vidas escolares. Tal projeto estava relacionado, portanto, a uma demanda emocional
dos/das estudantes, pois eles/as estavam descontentes com o fato de cursarem o ultimo ano
escolar oferecido pela escola.

Em determinada etapa desse projeto, o grupo de pesquisa sugeriu a possibilidade de a
professora abordar, partindo de linhas do tempo, o uso dos verbos no presente e no pretérito e
das pessoas do discurso. A sugestdo foi acolhida pela professora.

Nesse momento do projeto, segundo relatos da professora, os/as estudantes ja haviam
lido linhas do tempo, trabalhado a relacao entre acontecimentos importantes, datas e imagens
em uma linha do tempo, produzido linhas do tempo através da ferramenta Padlet e sido
encaminhados para a busca de informagdes e imagens, junto a seus familiares, para compor a
linha do tempo produzida.

Como forma de auxilia-la no planejamento dessa etapa especifica sobre o uso dos verbos

no presente e no pretérito e das pessoas do discurso em linhas do tempo, os formadores

42 Como mencionado anteriormente, no encontro do dia 14 de setembro, a professora verbalizou sobre o que a
fez nas semanas anteriores ao encontro - no caso, revisar os objetos de conhecimento sinénimo, sentido
conotativo e denotativo, polissemia, hiperonimo e hiponimo nos géneros charge, memes e gifs, utilizando, para
isso, o livro didatico e com o objetivo de contribuir para a melhoria das produgdes textuais dos estudantes.
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disponibilizaram um material didatico*® que poderia ser utilizado pela professora como ponto
de partida para a elaboragdo de seu planejamento.

A nosso ver, o material disponibilizado para a professora estava alinhado com os
pressupostos da AL. Consideramos isso, pois as tarefas tinham como ponto de partida o uso dos
recursos linguisticos em duas linhas do tempo - do jogador de futebol Neymar e de uma
professora da Educagdo Bésica-, enfocando as mudangas de sentido desencadeados pelos
tempos verbais (pretérito e presente) e pelas pessoas do discurso (primeira pessoa € terceira
pessoa do singular). Para isso, foram sugeridas atividades epilinguisticas, a partir das quais os
estudantes pudessem perceber essas mudangas de sentido desencadeadas pelos diferentes usos
por meio das suas agdes de comparar e transformar os textos.

Dessa forma, apesar de se utilizar de nomenclatura gramatical - no caso especifico,
verbos -, essas tarefas se distanciaram do ensino tradicional de gramatica, tendo em vista que o
foco ndo era a memorizagdo e exercitacdo de conceitos gramaticais, mas a reflexdo sobre os
sentidos produzidos pelos usos dos recursos linguisticos em tela (verbos) na producdo de
sentidos no género em foco.

Cabe ressaltar que o material oferecido era para ser tomado como um ponto de partida
para o planejamento da professora, ou seja, a partir desse material, a professora poderia adapta-
lo de acordo com a sua realidade de trabalho. Além disso, ¢ importante considerar que muitos
outros aspectos sobre o uso dos verbos e as pessoas do discurso poderiam ter sido explorados.
Entretanto, tendo em vista o pouco tempo para o desenvolvimento do projeto, isso ndo seria
vidvel naquele momento.

Posteriormente a aula mencionada, mais exatamente no dia 29 de novembro de 2021,
houve um encontro de mentoria para discutirmos sobre o andamento do projeto de ensino em
curso € para pensarmos conjuntamente sobre as proximas etapas dele. Durante esse encontro,
entre outros pontos, algumas perguntas foram direcionadas a professora sobre as suas
percepcdes em relagdo ao ensino de recursos linguisticos.

Desse modo, tendo em vista a pouca quantidade de verbalizagdes da nossa parceira de
pesquisa em outro encontro de mentoria realizados durante o ano de 2021, haviamos optado por
utilizar como dados nesta pesquisa as verbalizacdes sobre ensino dos recursos linguisticos
provenientes do encontro de mentoria ocorrido em 29 de novembro de 2021. Os dados desse
encontro oportunizariam estabelecer uma referéncia inicial a partir do qual poderiamos perceber

as ressignificagdes por ela estabelecida durante o percurso que iriamos trilhar em 2022.

4 Anexo A.
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Todavia, por motivos particulares, a participante, em 2022, passou a trabalhar em outra
escola da rede de ensino de Novo Hamburgo/RS no Atendimento Escolar Especializado (espago
dedicado exclusivamente para o acompanhamento de estudantes com transtornos globais do
desenvolvimento, com deficiéncia e com altas habilidades/superdotacdo). Com isso, a
colaboradora da pesquisa passou a lidar com questdes educacionais outras que ndo apenas o
desenvolvimento de conhecimentos e capacidades sobre/da Lingua Portuguesa. Além disso,
segundo relatos informais dela, grande parte dos/das discentes atendidos por Antonia estavam
em fase de alfabetizagdo, e, ainda, havia uma orientagao (da escola) para que ela ndo utilizasse
textos em suas praticas pedagogicas.

Dessa forma, por conta desse novo contexto de trabalho ser diverso do qual
pretendiamos estudar inicialmente e por ndo nos sentirmos habilitados para lidar com ele,
pensamos na possibilidade de darmos sequéncia a um trabalho formativo com a colaboradora
da pesquisa que, mesmo nao relacionando especificamente ao seu contexto de trabalho atual,
pudesse auxilia-la em seu desenvolvimento profissional para o ensino de recursos linguisticos.
Entretanto, apesar de inicialmente ter respondido positivamente a proposta feita, ela passou a
ndo comparecer aos encontros formativos marcados. Entendemos que, ainda que a professora
se interessasse pela proposta, possivelmente ela estava com demandas profissionais mais
urgentes, tendo em vista que estava em um processo de adaptacdo a um contexto de trabalho
novo.

Com isso, naquele momento, reformulamos a delimitacdo de nossa pesquisa, passando
esta a ter como objetivo geral: analisar, na representagao do trabalho docente, aspectos sobre o
processo de ensino-aprendizagem dos recursos linguisticos revelados nas verbalizagdes de uma
professora de Lingua Portuguesa. Para isso, propomo-nos a utilizar dois conjuntos de dados: (i)
os provenientes do encontro de mentoria realizado no dia 29 de novembro de 2021; e (ii) os
decorrentes de uma entrevista que seria realizada com Antonia no segundo semestre de 2022.

Contudo, conforme sugestdo da banca de qualificacdo desta pesquisa, abandonamos a
ideia de trabalhar com dois conjuntos de dados, focalizando apenas nos dados provenientes do
encontro de mentoria realizado no dia 29 de novembro de 2021. Além disso, ainda de acordo
com indica¢des dos membros da banca, redesenhamos o nosso objetivo geral e especifico, a
fim de melhor nos alinharmos com os pressupostos tedricos assumidos nesta dissertacdo, no
caso, a op¢ao por ndo tomar como objeto desta pesquisa o trabalho de pratica de AL, mas o agir
profissional de nossa colaboradora de pesquisa.

Apresentamos, na proxima secao, os procedimentos de geracdo e selecao de dados

empregados nesta pesquisa.
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4.2.2 Procedimentos de geracio e selecido de dados

Os dados utilizados nesta dissertacdo sao oriundos de um texto oral produzido durante
um encontro de mentoria realizado no dia 29 de novembro de 2021, por volta das 18h, com
duragdo de 60 minutos. O encontro foi realizado em formato virtual sincrono, por meio da
plataforma Microsoft Teams, e foi gravado através da mesma plataforma com a autorizagao
dos/as presentes.

O local e o dia foram estabelecidos em consenso entre os/as participantes através de
trocas de mensagens pelo aplicativo WhatsApp. A escolha por realizar o encontro em formato
virtual sincrono foi acordada pelos participantes, sendo esse formato o utilizado para os
encontros nos anos de 2000 e 2021 por conta da necessidade de afastamento social
desencadeado pela pandemia de COVID-19. Os/as integrantes participaram da reunido
utilizando como meio computadores e estavam sentados em frente a esses em diferentes lugares
de suas residéncias - por exemplo, escritdrio e quarto. Contudo, uma das participantes, Antonia,
usava como meio um celular e se encontrava dentro de um carro que estava estacionado na
garagem de sua residéncia.

A escolha por esse texto foi motivada pelo fato de, conforme discorremos na se¢ao
anterior, ter sido o encontro em que mais houve verbalizagdes da colaboradora desta pesquisa
- a professora Antonia - sobre o nosso objeto de estudo. No que diz respeito aos dados,
consideramos que eles sdo naturalisticos, ou seja, ndo foram gerados exclusivamente para serem
utilizados para essa pesquisa, mas, por outro lado, sao provenientes de um processo formativo,
conforme discorremos anteriormente.

Os/as participaram desse encontro foram, além de Antdnia e Luciana - coordenadora
pedagogica da escola onde Antonia trabalhava no ano de 2021 -, cinco membros do grupo LID
- Ana, Anténio, Giovana, Joice e Verdnica. Todos/as estiveram presentes durante todo
encontro, com excecdo de Antonia que passou a participar depois de transcorridos dezenove

minutos do inicio. Abaixo, apresentamos o perfil dos participantes do encontro.

Quadro 7 — Perfil das profissionais participantes do encontro de mentoria de 29/11/21.

Antonia E professora de Lingua Portuguesa nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. Concluiu a licenciatura em Letras no ano de 2012 na
modalidade a distancia. Ela possui pds-graduacdo em Administragdao
Escolar: Supervisdo e Coordenacdo e em Alfabetizagdo e Letramento. A
professora comecou a lecionar no municipio de Novo Hamburgo em 2015
e, at¢ 2021, ¢ professora na mesma escola. Em 2021, sua carga horaria era
composta por 20 horas semanais como professora das disciplinas Lingua
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Portuguesa e Articulagdo de Saberes - disciplina que visa a fomentar
pesquisas na escola. Em meados do mesmo ano, ela passou a trabalhar na
mesma escola no Atendimento Escolar Especializado, adicionando mais
20 horas semanais em sua carga horaria. AntOnia participava das
formagdes continuadas propostas pelo grupo LID desde 2018.

Luciana

Concluiu a forma¢ao no magistério em nivel médio em 2008 e, em 2010,
iniciou sua carreira como professora no municipio de Novo Hamburgo,
atuando na Educacdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
como professora regente de classe e professora de Projetos. Em toda a sua
trajetoria profissional, Luciana sempre trabalhou na mesma escola em que
Antonia trabalhava até 2021. Luciana iniciou, em 2009, a graduacao em
Letras, mas cursou apenas dois semestres e, depois disso, optou por
continuar seus estudos na graduacao em Pedagogia. Luciana se formou em
Pedagogia em 2019 e, desde 2020, atua 20 horas semanais como
coordenadora pedagogica ainda na mesma escola em que comegou sua
carreira docente. A coordenadora Luciana participa da formagdo
continuada oferecida pelo grupo LID em parceria com o municipio de
Novo Hamburgo desde 2020.

Fonte: Banco de dados do grupo LID (2021).

Quadro 8 — Perfil dos integrantes do grupo LID participantes do encontro de mentoria de

29/11/21

Ana

Mestranda do Programa de Pds-graduacao em Linguistica Aplicada da
Universidade do Vale do Rio dos Sinos (Unisinos). E integrante do
grupo LID desde 2021. Atua como professora de Lingua Portuguesa na
rede publica de ensino.

Antdnio

Professor do Programa de Pos-graduacao em Linguistica Aplicada da
Unisinos, coordena o grupo LID e a formagao continuada proposta pelo
grupo. Faz parte do Grupo LID desde 2009.

Giovana

Graduanda em Letras — Portugués/Inglés e bolsista de Iniciagdo
Cientifica do Programa de Pos-graduacao em Linguistica Aplicada da
Unisinos. Atua no grupo LID desde 2020.

Joice

Doutoranda do Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Unisinos e professora da rede municipal de Novo Hamburgo. Integra o
grupo LID desde 2014.

Verodnica

Mestranda do Programa de Pés-graduagdo em Linguistica Aplicada da
Unisinos. Graduada pela mesma universidade, no curso de Letras -

Portugués/Inglés. E integrante do grupo LID desde 2020. Atua como
professora de Lingua Portuguesa e Lingua Inglesa na Educagio Basica.

Fonte: Banco de dados do grupo (2021).
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As verbalizac¢des ocorridas no encontro foram, posteriormente, transcritas com base em
convengdes adaptadas por Mira (2016) a partir da perspectiva da Analise da Conversacao

proposta por Marcuschi (1986), utilizando as seguintes notagdes de transcri¢ao:

Quadro 9 - Sistema de notagao de transcri¢ao

Sinal Ocorréncia

Pausa curta

Prolongamento de vogal ou consoante

Enfase em silaba, palavra ou letra

() Hipotese

X Segmento incompreensivel

? Interrogacao

[ Indicacdo de local onde ocorre sobreposicdo de
verbalizacao

[...] Trecho recortado ou pausa longa

Fonte: Adaptado de Mira (2016).

No que seguiu a transcrigdo do encontro de mentoria ocorrido no dia 29 de novembro
de 2021, procedemos a analise do plano global do texto, ou seja, da organizacdo geral do
conteudo tematico do texto, sendo este "o conjunto das informacdes que nele sao explicitamente
apresentadas, isto €, que sdo traduzidas no texto pelas unidades declarativas da lingua natural
utilizada" (BRONCKART, 1999, p. 97). Para a andlise do contetido tematico, realizamos a
identificacdo, conforme proposto por Bronckart (2008) e Bulea Bronckart (2010), dos
segmentos de orientagdo tematica (doravante, SOT) - segmentos que introduzem, apresentam
ou iniciam um tema - e dos segmentos de tratamento tematico (doravante, STT) - segmentos
nos quais os temas sao desenvolvidos.

Na organizacdo dos SOT e STT, utilizamos um quadro para representar 0 movimento
da organizacao temadtica do texto - assim como sugere Bulea Bronckart (2010) -, sendo que
foram utilizados os numeros ordinais para a representagao dos SOT (por exemplo, SOT 1, SOT
2 etc) e, para os STT, utilizamos a sequéncia de letras do alfabeto (como, STT 1A, STT 1B
etc.). Além disso, no quadro, apontamos as linhas do texto nas quais os SOT e STT se
encontravam e os responsaveis por introduzi-los e desenvolvé-los. Na sequéncia, apresentamos

0 Quadro 10.
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Quadro 10 — Sequéncia de Orientagdo Tematica e Sequencia de Tratamento Tematico

SOT Responsavel | STT Responsavel pelo
pela desenvolvimento
introducao do do STT
SOT

SOT 1- Questdes | Antdnio STT 1A - Questdes técnicas do | Antdnio e AntOnia

ligadas a interacdo em uso da plataforma Microsoft

curso (linhas 1 - 16) Teams (linhas 1 - 7)

STT 1B - Contextualiza¢do do | Antonio
que estava sendo tematizado

antes de AntOnia entrar na

reunido (linhas 8 - 16)

SOT 2 - Projeto de | Ana STT 2A - Trabalho realizado | Antonia

ensino em  curso: com o género linha do tempo

andamento do projeto (linhas 23 - 36)

(linhas 16 - 137)

STT 2B - Trabalho realizado | Antonia
com os recursos linguisticos no

projeto de ensino em curso:
pronomes e verbos (linhas 37-

47)%

STT 2C - Producao textual | Antdnia

dos/as estudantes de linhas do
tempo: necessidade de fazer
com que os/as estudantes
desenvolvam mais os textos
produzidos (linhas 48-67)

STT 2D - Producao textual:
discussdo de hipoteses que
levaram estudantes a nao
escreverem mais (linhas 68-94)

Joice, Antdnio e
AntoOnia

STT 2E - Producao textual
dos/as estudantes: uso de
recursos semioticos nas linhas
do tempo e o desejo de ndo
escrever sobre a saida da escola

(linhas 95 - 105)

AntoOnia

STT 2F - Sintese do que
Antonia havia ponderado sobre

o andamento do projeto (linhas
105 -115¢ 130 - 137)

Antonio

4 Destacamos em amarelo os STT utilizados como dados desta pesquisa, conforme explicaremos adiante.
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STT 2G - Consideragao sobre
video que aborda a maneira
dos/as  estudantes falarem

sobre as suas aprendizagens
(linhas 116 - 129)

Antonio

SOT 3 - Projeto de
ensino em curso: aula

sobre verbos (linhas
137 -207)

Ana

STT 3A - Trabalho realizado
com 0s recursos linguisticos:
dificuldade e facilidades dos/as
estudantes na aula sobre verbos
(linhas 146 - 179 e 191 - 193)

Antonia

STT 3B - Trabalho realizado
com os recursos linguisticos:
dificuldade dos/as estudantes
quanto ao uso da pontuagdo e
letra maitscula e o trabalho
realizado para intervir na

dificuldade (linhas 180 - 190 )

AntOnia

STT 3C - Trabalho realizado
com 0s recursos linguisticos:
possibilidade do que tenha
gerado as facilidades na aula
sobre verbos (linhas 194 - 195)

Antonio

STT 3D - Trabalho realizado
com 0s recursos linguisticos:
possibilidade do que tenha
gerado as facilidades na aula
sobre verbos (linhas 196 - 200)

Antonia

STT 3E - Trabalho realizado
com os recursos linguisticos:

tarefa realizada sobre pessoas
do discurso (linhas 201 - 206)

AntOnia

SOT 4 - Diferenca e
semelhan¢a entre a
forma que a aula
sobre  verbos  foi
realizada e outras
aulas que a professora
j& ministrou (linhas
208 - 239)

Ana

STT 4A - Trabalho com os
recursos linguisticos: trabalho
sobre verbos realizado

costumeiramente (linhas 215 -
226)

Antonia

STT 4B - Trabalho com os
recursos linguisticos:
possibilidade de trabalhar os
verbos a partir de outros
géneros de texto e a linhas do
tempo em outro momento
escolar para aprofundar o
estudo dos verbos (linhas 227 -

Antonio
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239)
SOT 5 - Questoes | Antonio STT 5A - Necessidade de | Antdnio
ligadas a interacdo em pesquisar o sentido do termo
curso: uso do termo "colar as placas" utilizado pela
"colar as placas" professora (linhas 240 - 243)
utilizado por Antonia
(linhas 240 - 259) STT 5B - Discussdo sobre o | Joice, Antdnia e
uso do termo (linhas 244 - 258) | Antonio
SOT 6 - Dificuldade | Ana STT 6A - Trabalho com os | Antonia
em relacdo  aos recursos linguisticos:
pronomes por parte dificuldade dos estudantes em
dos estudantes (linhas relagdo aos pronomes e as
260 - 314) pessoas do discurso e trabalho
para intervir nessa dificuldade
(linhas 266 - 288)
STT 6B - Trabalho com os | Antonia
recursos linguisticos: trabalho
realizado com  pronomes
(linhas 289 - 307)
STT 6C - Hipodteses sobre os | Antdnio
motivos que levam os/as
estudantes a terem dificuldade
de uso dos pronomes (linhas
308 - 314)
SOT 7 - Producdo | Ana STT 7A - Produgdo textual: | Antonia
textual dos/as dificuldade de uso de
estudantes: uso de elementos de retomada em
pronomes e verbos textos (321 - 339)
(linhas 315 - 385)
STT 7B - Produgdo textual: | Antonia
dificuldade de uso de
elementos de retomada como
sequela do ensino remoto
emergencial (linhas 340 - 358)
STT 7C - Producdo textual: | Antonio
hipoteses sobre o uso dos
pronomes pelas/as estudantes
(linhas 359 - 385)
SOT 8 - Necessidade | Joice STT 8A - Necessidade de | Joice

de considerar o que
os/as estudantes nao
aprenderam  (linhas
386 - 476)

pensar no diagndstico das
aprendizagens discentes como
balizador do trabalho a ser
realizado (linhas 386 - 411 e
444 - 457)
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STT 8B - Perfil de Antonia de
levar em consideracdo o
desenvolvimento  individual
dos estudantes (linhas 412 -
443)

Luciana

STT 8C - Possibilidade de
trabalho para o ano seguinte
(linhas 458 - 476)

Antonio

SOT 9 - Trabalho de
ensino dos recursos
linguisticos: relacao
entre aula realizada
sobre verbos e
documentos

prescritivos
477 e 523)

(linhas

Ana

STT 9A - Trabalho realizado
com os recursos linguisticos:
intengdes do trabalho com os
verbos (linhas 486 - 506 e 519
- 523)

AntOnia

STT 9B - Trabalho com
géneros de divulgacao
cientifica orais (linhas 507 -
518)

Antonia

SOT 10 - Trabalho
com géneros de
divulgacdo cientifica
e orais (linhas 524 -
565)

Luciana

STT 10A - Trabalho com
géneros orais: trabalho ndo
realizado e necessidade de

trabalhar no ano seguinte
(linhas 524 - 543)

Luciana

STT 10B - Trabalho com
géneros de divulgacao
cientifica: trabalho nao
realizado (linhas 545 - 547)

Antonia

STT 10C - Trabalho com
géneros orais e de divulgacao
cientifica: importancia da
consciéncia de ndo ter
trabalhado tais géneros (linhas
548 - 555)

Antonio

STT 10D - Trabalho com
géneros orais e de divulgacao
cientifica: impedimentos no
trabalho desencadeados pela
pandemia de COVID-19
(linhas 556 - 565)

Joice e Antonio

SOT 11 - Projeto de
ensino em  curso:
finalizacao do projeto
(linhas 556 - 634)

Antdnio

STT 11A - Quantidade de
periodos de aula at¢ o
fechamento do ano letivo
(linhas 568 - 578)

AntoOnia
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STT 11B - Aspectos que | Antonio e Antonia
poderiam ser trabalhados nas
proximas aulas (linhas 579-

591)

STT 11C - Trabalho com os | Antonio
recursos linguisticos:
dificuldades uso da pontuagao

pelos/as estudantes da

graduacao (linhas 592 - 605)

STT 11D - Trabalho com os | Ana, Joice e
recursos linguisticos: sugestdo | Antonio

de tarefas para trabalho com
conjugacao verbal (linhas 605 -

637)
SOT 12 - | Antonio STT 12A - Encaminhamentos | Antonio, Joice e
Encerramento (linhas para o préoximo encontro, | Antonia
635 - 688) Fechamento do encontro e

despedidas (linhas 635 - 688)

Fonte: elaborado pela autora.

E importante ressaltar que, para a analise do conteudo temético presente nas
verbalizacdes do encontro de mentoria, consideramos a partir do momento que Antonia passou
a participar, apds transcorridos cerca de dezenove minutos do inicio da reunido. Essa escolha
se baseou no fato de os dados que utilizamos em nossa pesquisa serem as verbalizacdes da
professora durante o encontro, de forma que entendemos como desnecessario considerar as
partes do encontro nos quais ela ndo estava presente. Além disso, destacamos que a participante
da pesquisa assinou o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE — encontrado no
Anexo B), autorizando a utilizagdo dos dados gerados para fins de pesquisa académico-
cientifica.

Ap6s a organizagdo do Quadro 10, selecionamos como dados para esta dissertagcdo os
momentos em que foi tematizado o trabalho de ensino dos recursos linguisticos, o que ocorreu
nos seguintes STT (destacados em amarelo no quadro): STT 2B - Trabalho realizado com os
recursos linguisticos no projeto de ensino em curso: pronomes e verbos (linhas 37- 47); STT
3A - Trabalho realizado com os recursos linguisticos: dificuldade e facilidades dos/as
estudantes na aula sobre verbos (linhas 146 - 179 e 191 - 193); STT 3B - Trabalho realizado
com os recursos linguisticos: dificuldade dos/as estudantes quanto ao uso pontuacdo e letra
maiuscula e o trabalho realizado para intervir na dificuldade (linhas 180 - 190 ); STT 3D -

Trabalho realizado com os recursos linguisticos: possibilidade do que tenha gerado as
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facilidades na aula sobre verbos (linhas 196 - 200); STT 3E - Trabalho realizado com os
recursos linguisticos: tarefa realizada sobre pessoas do discurso (linhas 201 - 206); STT 4A -
Trabalho com os recursos linguisticos: trabalho sobre verbos realizado costumeiramente (linhas
215 - 226); STT 6A - Trabalho com os recursos linguisticos: dificuldade dos estudantes em
relacdo aos pronomes e as pessoas do discurso e trabalho para intervir nessa dificuldade (linhas
266 - 288); STT 6B - Trabalho com os recursos linguisticos: trabalho realizado com pronomes
(linhas 289 - 307); e STT 9A - Trabalho realizado com os recursos linguisticos: intengdes do
trabalho com os verbos (linhas 486 - 506 ¢ 519 - 523).

A fim de explicitar as questdes apresentadas nesta secdo relacionadas aos dados que

serdo utilizados nesta pesquisa, construimos o quadro a seguir.

Quadro 11 - Dados da pesquisa

Dados Texto oral produzido durante encontro de formagao
continuada.

Metodologia utilizada para a | Gravacao de dados naturalisticos produzidos por meio da

geracdo dos dados interacdo entre a colaboradora da pesquisa e formadores
universitarios em encontro de mentoria (formacao
continuada).

Momento da geracao Encontro virtual sincrono por meio da plataforma

Microsoft Teams ocorrido em 29 de novembro de 2021.

Critério de selecdo dos dados [ Apoés a transcricdo do encontro, com base em
convencdes adaptadas por Mira (2016), a partir da
perspectiva da Andlise da Conversagdo proposta por
Marcuschi (1986), selecionamos os excertos em que o
trabalho de ensino dos recursos linguisticos ¢ tematizado
explicitamente por Antonia em seu turno de fala.

Fonte: Elaborado pela autora.

Tecidas algumas consideragdes em relagdo aos procedimentos de geracao e selecao, na

préxima subsecdo, apresentaremos os critérios que utilizamos para a analise dos dados.

4.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

Conforme apontado anteriormente, esta pesquisa utilizara como dados os momentos em
que houve verbalizagdo sobre o trabalho de ensino dos recursos linguisticos em um texto
produzido durante um encontro de mentoria realizado no dia 29 de novembro de 2021. Para a

analise dos dados, recorremos a analise linguistico-discursiva das verbalizagdes da
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colaboradora da pesquisa selecionadas, utilizando como ancoragem a arquitetura textual
proposta por Bronckart (2008;1999), e, mais especificamente, tomando como base os tipos de
discursos - presentes no primeiro nivel da arquitetura - € os mecanismos de responsabilizagao
enunciativa, ou seja, as vozes ¢ as modaliza¢des presentes nos excertos (BRONCKART, 1999;
2008).

Para a andlise dos tipos de discurso, utilizamos, desta dissertacdo, os seguintes critérios

apresentados pelo Quadro 12:

Quadro 12 - Critérios norteadores de analise linguistico-discursiva dos tipos de discurso

Tipos de Discurso Marcas linguisticas observadas

Implicagdo em | Discurso | - Pronomes de primeira pessoa singular/plural;
relacdo ao ato | interativo |- Formas verbais de primeira pessoa do singular/plural;
de produgdo - Verbos no presente e no futuro perifrastico;

- Déiticos temporais.

Relato - Pronomes de primeira pessoa;
interativo | - Formais verbais de primeira pessoa;
- Verbos no pretérito perfeito e imperfeito;

- Déiticos temporais que situam o fato temporalmente

distante.
Autonomia em | Discurso |- Auséncia de marcas que remetem aos participantes da
relacdo ao ato | tedrico interagao;
de produgdo - Presenca de um presente e do pronome “vocé” genérico.
Narracdo |- Auséncia de qualquer elemento que implique os

participantes da interagao;
- Presenga de unidades linguisticas que situam o fato

temporalmente.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2008, 1999).

Com a finalidade de explicitar os momentos em que foram usados os diferentes tipos de
discurso, escolhemos utilizar cores de destaque nos excertos. Assim, o amarelo foi utilizado

para destacar o relato interativo; o azul, a narra¢do; o laranja, o discurso tedrico; € o \(S{ils, O
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discurso interativo. Em relacdo ao discurso interativo, percebe-se que, em muitos momentos,
ele foi usado para reconstituir uma agao prévia a acao de linguagem em curso no momento da
formacao. Isso nos fez optar por diferenciar os tons de verde utilizados. Dessa forma, temos o
verde escuro para marcar quando o discurso interativo se situa no momento da agdo de
linguagem em curso, ou seja, durante o encontro de formacgdo. O verde claro e o verde
intermediario, por sua vez, foram empregados quando houve esses momentos de reconstitui¢ao
de uma agao de linguagem prévia ao momento da interacao no encontro formativo. Além disso,
utilizamos o negrito para evidenciar as marcas linguisticas que nos permitiram enquadrar os
excertos de acordo com os tipos de discurso.

Os mecanismos de responsabilizacdo enunciativa foram analisados a partir dos critérios

apresentados no Quadro 13:

Quadro 13 - Critérios norteadores de analise linguistico-discursiva dos mecanismos de

responsabiliza¢do enunciativa

30 Nivel da Arquitetura Textual: Mecanismos de responsabilizacio

enunciativa

Vozes presentes Vozes Marecas linguisticas

nas observadas

verbalizacoes ' .
Voz de autor empirico do texto — voz | Pronomes e  desinéncias

da pessoa que estd produzindo o | verbais de primeira pessoa do

enunciado singular ou plural.

Vozes de personagens — vozes de seres | Pronomes pessoais ou
humanos ou entidades humanizadas | desinéncias verbais de terceira
trazidas para o discurso na qualidade de | pessoa do singular ou plural.

agente

Vozes sociais — outros personagens, | O nome normalmente ¢ citado.
grupos ou instituicdes que nao atuam

como agentes

Modalizacoes Marecas linguisticas

observadas
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improvaveis etc.

Modalizacdes Logicas — julgamento sobre valor de | Sio marcadas por verbos
presentes  nas | verdade das proposi¢des, consideradas | como poder e dever e palavras
verbalizacoes como certas, Obvias possiveis, | como talvez, necessariamente,

evidentemente etc.

Deodnticas — avaliagOes elaboradas com

base nos valores sociais. Seus
elementos se apresentam como sendo
do dominio da obrigagao social e/ou da
conformidade com as normas em uso -
aquilo que ¢ permitido, necessario,

proibido etc.

Sao marcadas por expressoes
como dever, ter obrigagdo de,

ser lamentavel que etc.

Apreciativas — julgamentos subjetivos,

Sdo marcadas por verbos

apresentando os fatos enunciados | como gostar, apreciar, odiar ou
como bons, maus, estranhos, na visao | advérbios como
da instancia que avalia. (in)felizmente,
lamentavelmente etc.
Pragmaticas —  avaliagdes e [ Sio marcadas por verbos
julgamentos concernentes as | como tentar, querer, saber,

responsabilidades de um enunciador em
relacdo as acdes de que é o agente,
principalmente sobre a capacidade de
acdo (o poder-fazer), a intengdo (o
querer-fazer) e as razoes (o dever-

fazer).

pretender etc.

Fonte: Elaborado pela autora, com base em Bronckart (2008, 1999).

A partir desses critérios, partimos para uma analise interpretativa em relagdo ao trabalho
de ensino de recursos linguisticos - a luz das discussdes sobre o trabalho do professor
(MACHADO, 2007, BRONCKART; MACHADO, 2009) e sobre as capacidades,
instrumentos, motivos e intengdes para o agir (BRONCKART, 2008). Além disso, discutimos
sobre o trabalho com os recursos linguisticos revelados nas verbalizagdes da professora

colaboradora da pesquisa em relag@o a proposta de analise linguistica assumida pelo campo da
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Linguistica Aplicada (GERALDI ([1984] 2011, [1991] 1997; FRANCHI, [1988] 2006;
MENDONCA, 2006a, 2006b; SIMOES ez al.,2012; SUASSUNA, 2012; GIL; SIMOES, 2015).
Partindo dos critérios apresentados nesta se¢do, iremos, no proximo capitulo, expor e

discutir a anélise dos dados selecionados para esta pesquisa.
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4 ANALISES DOS DADOS

Neste capitulo, apresentamos as andlises dos momentos do encontro de mentoria
realizado no dia 29 de novembro de 2021, quando foi tematizado pela professora Antonia o
trabalho com os recursos linguisticos.

Como forma de organizar os nossos dados, optamos por apresenta-los de acordo com o
recurso linguistico que foi tematizado pela docente. Dessa maneira, temos, respectivamente, as
segOes: notacdo escrita; verbos; e, por fim, pronomes. No total, sdo discutidos 11 excertos.
Alguns deles sdao continuacao do excerto que antecede - no caso, o excerto 4, 8 e 11 -, os quais
preferimos dividi-los devido a suas extensoes.

Na secdo que segue, analisamos as verbaliza¢gdes de Antdnia em que ¢ tematizado o

trabalho com a notagao de escrita.

4.1 NOTACAO ESCRITA: LETRA MAIUSCULA E PONTUACAO

Nesta secdo, analisamos um excerto em que ¢ tematizado o trabalho com recursos
linguisticos ligados a notagdo escrita. Como se vera, ¢ abordado, mais especificamente, o uso
da letra maiuscula e da pontuagao.

No que segue, apresentamos o primeiro excerto. O quadro em que essa apresentacao €
feita deve, assim como os demais que apresentam dados desta pesquisa, ser lido da esquerda
para a direita, de cima para baixo. A primeira coluna apresenta a localizagdo do excerto no
conjunto de dados. A segunda linha apresenta o excerto na integra. Por fim, a terceira linha
apresenta o excerto analisado com os destaques de cores que marcam os tipos de discurso e os

mecanismos enunciativos empregados, os quais serdo discutidos na sequéncia.

Excerto 1

Localizacdo: SOT 3 - "Projeto de ensino em curso: aula sobre verbos" - e STT 3B - "Trabalho
realizado com os recursos linguisticos: dificuldade e facilidades dos/as estudantes na aula sobre
verbos.

Linhas especificas: de 180 até a linha 190.
Contexto: Antonia verbaliza sobre a aula sobre os verbos desenvolvida a partir do projeto de

ensino em curso no momento do encontro de formacao.

Excerto na integra:
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Ana: 3 ndo a eu fiquei pensando né? tu ja trouxe algumas coisas ali que aconteceram na nas aulas
na aula sobre verbos ai eu queria te perguntar se tu poderia assim falar um pouquinho mais sobre
como ¢ que foi essa aula quais foram os desafios que tu enfrentou as facilidades e fragilidade
tanto tuas como dos alunos assim a tu ja falou algumas coisas mas se pudesse comentar um
pouquinho mais

Antonia: ¢ eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questao do passado e do
presente ta? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente usou né?
de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... t4? a: eles nao
identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né? tipo assim a: foi feito aquilo 14...
a eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu t4? mas e quem ¢ o verbo ali nessa nessa
oragdo? Dai ja meio que cola as placa né? ah sora eu ndo eu ndo sei né? ah ¢ eu? digo ah gente
eu ndo pode ser entdo essas coisinhas assim que... que sdao do sexto e do sétimo ano e € o verbo
¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai t4 mas quem ¢ a pessoa que ta
falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa? quem que ta falando? quem ¢
que ta dizendo que que teve esse ato de formar? ah foi a professora né? mas ela nao ta falando
na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou formei-me entdo o verbo vai ser quem o
eu ou formei? a: dai ja comega a clarear um pouquinho ali as ideias deles t4 entdo de dificuldade
a frase eles identificavam que era no passado mas eles ndo sabiam quem era o verbo ali... claro
eu to dando no geral t4 gente a gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a
gente fala né tipo a ((nome de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagdgica)) conhece ah
ela foi olhou para a linha do tempo quando eu disse que era para comeca ela ja tinha terminado
entdo a gente tem alguns que: que sabem né? mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tém
essas dificuldades ta de identificar pronome de classificar ta? as palavras eles até entendem que
td no passado que td no presente mas nao sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da
classificacdo morfoldgica... a: dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso
da letra maitscula que eu ndo entendo ndo sei qual ¢ o: ... fendmeno que acontece porque os
profes trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e ndo ta formalizado
ainda no sétimo ... claro teve toda essas questdo da pandemia que o sexto nao ndo vivenciou € a
gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra
refazer... mas o que me chateia muito ¢ isso ta essa questdo deles ndo conseguirem pontuar e
usar as letras maitsculas e mas em questdes assim do verbo eu achei ia ser pior sinceramente. ..
eu tava preparada pra coisa pior mas nao foi tdo: tdo ruim

Antonio: quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entao né?
nao

Excerto com marcac¢ao analitica:

Antdnia: [..] & dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso da letra
maifiscula que eu ndo entendo nio sei qual ¢ o: ... fendmeno que acontece porque os profes
trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e ndo t4 formalizado
ainda no sétimo ... claro teve toda essas questao da pandemia que o sexto ndo ndo vivenciou e

a gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra

refazer.... mas o que me chateia muito & isso t essa questio deles ndo conseguirem pontuar e
usar as letras maidsculas |...
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No Excerto 1, vemos sendo tematizadas tanto as incapacidades dos/as discentes de usar
letras maiutsculas e sinais de pontuagdo como a incapacidade de Antdnia para compreender os
motivos que levam os/as estudantes a terem essas dificuldades. Ao tematizar tais aspectos,
Antonia se afasta da pergunta direcionada para ela por Ana - na situacao, o trabalho realizado
na aula sobre os verbos. Com isso, podemos especular que tais recursos linguisticos sdo
considerados relevantes pela professora.

No que se refere aos tipos de discurso, percebe-se que, inicialmente, ¢ utilizado o
discurso interativo (em verde no excerto), notado através do pronome de primeira pessoa do
singular "eu" e dos verbos "bato", "entendo" e "sei" no presente do indicativo. Por meio desse
tipo de discurso, Antonia apresenta a dificuldade dos/as estudantes para pontuar e usar letra
maiuscula - em "a: dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso da letra
maiuscula" -, o que demonstra que, para fazer esse diagnostico, a professora esta atenta aos
usos (ou melhor, as lacunas de usos) que os/as estudantes fazem dos recursos linguisticos
mencionados. Além disso, conseguimos perceber, através da utilizacdo do advérbio "sempre",
que ha indicios de que essa dificuldade ¢ apontada pela professora com recorréncia, o que pode
apontar para uma preocupacao de Antonia em relagdo a aprendizagem desses recursos.

Em seguida, ainda fazendo uso do discurso interativo, Antdnia verbaliza sobre a sua
incapacidade de compreensdo do que leva os/as estudantes a terem essa dificuldade - em "eu
ndo entendo ndo sei qual € o: ... fendomeno que acontece". Nesse fragmento, vemos a presenga
da modalizagdo pragmatica através dos verbos "entender" e "saber", os quais, juntamente com
o advérbio "ndo", sdo utilizados, portanto, para avaliar essa incapacidade docente.

Ao final do excerto, vemos uma retomada do discurso interativo, por meio do qual
Antodnia indica como se sente quanto a incapacidade discente de fazerem uso da pontuagdo e da
letra maitiscula, em "mas o que me chateia muito € isso ta essa questdao deles nao conseguirem
pontuar e usar as letras maitsculas". Nota-se, pelo uso de "chateia" (verbo com conotacao
negativa no contexto em tela), o desconforto de Antonia em relag@o ao fato de estudantes nao
pontuarem e usarem letra mailscula. Ao sinalizar esse desconforto, vemos o trabalho
representado sendo apresentado a partir de uma perspectiva de influéncia que a nao
consolidagdo de determinadas aprendizagens por parte dos/as discentes - na situagado, usar letras
maiusculas e sinais de pontuagdo - desencadeia na professora.

Ao usar o discurso interativo para tematizar tais aspectos, héa indicios de que Antdnia
mobiliza as reflexdes no momento da interacao em curso. Além disso, percebemos, pelo uso da
voz do autor empirico - notado pela presenca do déitico "eu", referenciando a professora -, que

Antonia se sente confortavel frente aos seus interlocutores/formadores para se responsabilizar
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enunciativamente pelo que estd sendo verbalizado, no caso, as incapacidades dos/as estudantes,
as suas incapacidades de compreensdo e os seus sentimentos em relacdo as incapacidades
discentes.

Essa incapacidade de compreensdo ¢ explicada na sequéncia da interagdo, em "porque
os profes trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso € nio ta
formalizado ainda no sétimo". Nesse momento, Antonia mantém a conjun¢do com o mundo
autdbnomo, mas apresenta autonomia em relacdo ao ato de producao, utilizando, com isso, o
discurso tedrico - percebido pela auséncia de marcas que remetam aos participantes de acao de
linguagem em curso e pelo uso dos verbos "trabalham" e "chegam" no presente do indicativo.
Ao utilizar o discurso teorico, vemos que Antdnia procura apresentar os motivos que levam
os/as estudantes a nao terem a capacidade de pontuar e usar a letra a partir de uma pretensa
objetividade, como se quisesse mascarar a sua subjetividade frente aos interlocutores.

A partir desse fragmento ("porque os profes trabalham isso 14 no segundo no terceiro
ano e eles chegam com isso e ndo t&4 formalizado ainda no sétimo"), vemos que a professora
projeta o ensino de determinados recursos linguisticos de acordo com o ano escolar. Nesse caso
especifico, a pontuacao e o uso da letra maitscula, segundo Antonia, deveriam ser aprendidos
no segundo e terceiro ano escolar - sendo, portanto, responsabilidade dos/as professores/as que
atuam nessas etapas escolares trabalharem esses recursos linguisticos.

Além disso, entendemos que, para Antonia, o fato de os/as professores/as trabalharem
tais recursos linguisticos deveria ser garantia de que os/as estudantes aprendam. Contudo, ela
mesma evidencia que ndo € o que ocorre, em "eles chegam com isso e nao td formalizado ainda
no sétimo", ou seja, Antonia indica que, por mais que os/as professores/as dos anos escolares
anteriores aos que ela atua trabalhem determinados recursos linguisticos, isso nao é garantia de
que os/as estudantes os tenham aprendido.

Na sequéncia, Antonia remete ao que teria ocorrido no ano anterior para tentar justificar
as lacunas de aprendizagem dos estudantes, em "claro teve toda essa questdo da pandemia que
o sexto ndo ndo vivenciou". Para isso, h4 a manutencdo da autonomia em relagdo ao ato de
producao e a disjuncdo com o mundo ordinario, sendo utilizada, portanto, a narragao - notada
pela presenga dos verbos "teve" e "vivenciou" no pretérito perfeito do indicativo. Através da
narra¢do, AntOnia, entdo, justifica as lacunas de aprendizagem discentes pelo acontecimento da
pandemia de COVID-19, a qual fez com que os/as discentes ficassem afastados/as fisicamente
da escola no ano de 2020 e parte de 2021.

Nesse fragmento, nota-se a presenca da modalizagdo 16gica por meio do uso de "claro".

A partir dessa modalizacgao logica, Antdnia revela que considera como 6bvia a necessidade de
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se levar em considerag@o a pandemia como fator que tenha contribuido para essas lacunas de
aprendizagens. Dessa forma, os/as discentes que estariam no sétimo nao teriam vivenciado
presencialmente o sexto ano, o que fez com que os/as professores/as dos anos finais nao
pudessem intervir nessa dificuldade antes de os/as estudantes chegarem a turma de Antonia.

Em seguida, ¢ feito o uso do relato interativo (em amarelo no excerto) - em "e a gente
brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra refazer..."
-, notado pela presenga do pronome "a gente", na primeira pessoa do plural, e dos verbos
"brigou" e "pedia", no pretérito perfeito e imperfeito do indicativo, respectivamente. Atraves
do relato interativo, Antdnia verbaliza sobre as a¢des que realizou no ano anterior para intervir
nas dificuldades dos/as estudantes quanto ao uso da pontuacdo e da letra maitscula, no caso,
pedir para os/as estudantes refazerem a tarefa escolar realizada por meio do Google
Formulérios. Ao usar o pronome "a gente", Antonia procura apresentar tal agdo como nao
apenas individual, mas como algo que os/as professores/as, de modo geral, faziam durante a
pandemia.

A verbalizagdo deste excerto nos permite acessar alguns dos instrumentos utilizados por
Antonia em seu agir profissional. Vemos a mencao, por exemplo, aos formularios da empresa
Google. A partir das verbalizagdes em outros encontros de mentoria, sabemos que o formulario
do Google foi amplamente utilizado por Antonia ao longo das aulas durante o ensino remoto
emergencial desencadeado pela pandemia de COVID-19. Atrelado a isso, nota-se que outro
instrumento citado pela professora foi o pedido de refazer as tarefas escolares ofertadas para
os/as estudantes através desses formuléarios. Vemos, pelo uso do verbo "brigar" - enfatizado
pelo advérbio "muito" -, que o uso desses dois instrumentos ndo foi algo confortavel para
Anténia. A nosso ver, isso pode revelar os conflitos gerados no trabalho com recursos
linguisticos durante o ensino remoto emergencial, pois, diante das dificuldades discentes, os
instrumentos utilizados pela professora para intervir eram limitados para a resolucao das
dificuldades discentes, o que fez com que, no ano seguinte, eles/as apresentassem as mesmas
lacunas.

Além disso, a partir deste excerto, foi possivel perceber, assim como discutido acima, a
verbalizacdo sobre a incapacidade docente, no caso, incapacidade de compreender os motivos
que levam os/as estudantes a ndo utilizarem letra maitscula e os sinais de pontuagdo - por mais
que tais recursos linguisticos ja tenham, segundo a professora, sido trabalhados em etapas
escolares anteriores, por outros/as docentes. Apesar dessa incapacidade nao estar ligada a uma
falta de poder de acao mais imediato, entendemos que ela interfere no agir docente, pois esta

relacionada aos fendmenos que envolvem o trabalho com os recursos linguisticos - no caso, nao
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compreender os motivos que levam os/as estudantes a ndo aprenderem os recursos linguisticos
ja trabalhados em outros anos escolares.

Conforme discutimos na sec¢ao 2.2, uma das diferengas entre o ensino tradicional de
gramatica e a pratica de AL ¢ a forma de selecionar e organizar os recursos linguisticos que
serdo trabalhados junto aos/as estudantes. No ensino tradicional de gramatica, o trabalho se da,
principalmente, a partir topicos da gramética normativa*> como instrumento para conhecer a
lingua (FARACO, 2006), sendo esses topicos organizados cumulativamente, ou seja, hd uma
sucessao de unidades que se complexificam morfossintaticamente - da palavra para a oragdo, €
da oragdo para o periodo, raramente chegando a unidade maior, o texto (MENDONCA, 2006a).

A pratica de AL, por outro lado, considera que a selecdo e a organizacdo dos recursos
linguisticos a serem trabalhados pode ocorrer, entre outras formas, a partir dos recursos que
os/as estudantes demonstram ainda nao dominar (GERALDI, [1984] 2011b). Esses recursos
podem ser de ordem estruturais da lingua (ligados, por exemplo, a topicos fonoldgicos,
morfoldgicos e sintdticos), textuais (como coesdo e coeréncia) e normativas (tOpicos
relacionados a convengdes de escrita ¢ norma-padrdo, por exemplo) (SIMOES et al., 2012;
MENDONCA, 2006a; GERALDI, [1984] 2011a), nas quais pode-se levar em consideragao os
géneros aos quais os textos trabalhados pertencem (SIMOES et al., 2012; MENDONCA,
2006b).

A perspectiva de pratica de AL nos oferece, portanto, a possibilidade de, levando em
consideragdo os recursos linguisticos ainda ndao dominados pelos/as estudantes, propor
intervengdes que colaborem para suprir as lacunas constatadas. Desse modo, ao projetarmos
que determinados recursos linguisticos devam/possam ser trabalhados em apenas anos
escolares especificos, ndo conseguiremos intervir nas necessidades de aprendizagem dos/as
estudantes e contribuir para o desenvolvimento das capacidades linguisticas dos/as discentes.

Por outro lado, ¢ importante destacar que, conforme Bronckart (2008), o agir humano ¢
realizado levando em consideracdo um sistema de conhecimentos formais advindos do quadro
das atividades - que sempre sdo historicamente pré-existentes - das quais participamos ao longo
de nossas vidas (ver secdo 1.2). Esses conhecimentos servem como um reservatorio de
convicgoes e hipdteses sobre o que pode levar ao agir, como, por exemplo, a "[...] percepgoes,

que lhe fornecem indices do estado das coisas do mundo; [...] valores e/ou normas que

45 Entendemos a gramdtica normativa como um conjunto de regras que definem o funcionamento de determinada
norma (POSSENTI, 2011[1984]b, p. 47), abrangendo, portanto, apenas os usos da lingua encarados como
adequados na visdo de falantes da lingua socialmente prestigiada.
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interiorizou no decorrer de sua vida social e [...] as interven¢des comportamentais significativas
dos outros membros de sua comunidade [...]" (BRONCKART, 2008, p. 33).

Com isso, entendemos que, por conta de nossa trajetoria profissional como
professores/as, algumas hipoteses e convicgdes sobre o nosso agir € o agir dos outros sao
prospectadas, como a ndo necessidade de trabalhar pontuacdo e letra mailscula em
determinados anos escolares pelo fato de, em nossa experiéncia profissional, os/as estudantes
ja dominarem tais recurso nessa etapa escolar. Contudo, conforme Machado (2007, p. 92), uma

das caracteristicas do trabalho do professor ¢ ser conflituoso, pois, nas palavras da autora,

[...] o trabalhador deve permanentemente fazer escolhas para (re)dimensionar seu agir
em diferentes situac¢des, diante de vozes contraditorias interiorizadas, do agir dos
outros envolvidos, do meio, dos artefatos [recursos materiais e simbdlicos que estdo
a disposi¢do no meio social para o trabalhador], das prescri¢des etc.

Nesse sentido, entendemos que, quando Antonia revela o seu desconforto em relagao ao
seu diagnostico de que os/as estudantes nao conseguem usar sinais de pontuagdo e letra
maiuscula, demonstra essa necessidade da professora redimensionar seu agir diante do agir
dos/as estudantes, por mais que sua expectativa inicial fosse poder agir da mesma maneira, ou
seja, ndo precisar trabalhar com esses recursos linguisticos por conta de os estudantes ja os
saberem. Nesse sentido, entendemos que, no trabalho representado pela professora, por mais
que sejam constatadas determinadas lacunas de aprendizagens discentes, isso ndo ¢ tomado
como ponto de partida para uma mudanca em seu agir profissional em uma dire¢do de
desenvolver um ensino mais adensado desses recursos linguisticos de forma a suplantar as
lacunas.

Refor¢gamos que a perspectiva de pratica de AL pode colaborar para uma melhor
compreensdo de que o fato de os/as discentes ndo dominarem determinado recurso linguistico
oferece a possibilidade do/a professor/a intervir na lacuna percebida e colaborar para as
aprendizagens discentes. Com isso, o desconforto apresentado por AntOnia, por exemplo,
poderia gerar o aprendizado de novos conhecimentos para ela e o desenvolvimento de suas
capacidades enquanto trabalhadora.

Na secdo seguinte, analisamos os excertos em que ¢ tematizado o trabalho com os

verbos.
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4.1 VERBOS

Nesta secdo, conforme mencionamos acima, analisamos as verbalizagdes de Antdnia
nas quais foi tematizado o trabalho com verbos. Temos um total de sete excertos, sendo que
alguns deles sdao continuacao dos excertos que os antecederam - o excerto 4, por exemplo, €
continuagdo do 3;e 08 ¢do 7.

No excerto que segue, vemos que, de modo geral, Antonia tematiza o que aconteceu na
aula na qual foram trabalhados, entre outras coisas, verbos e¢ pessoas do discurso. Para essa
aula, conforme discutimos na se¢ao 4.2, o grupo LID ofereceu um material didatico produzido
por duas membras do grupo e que poderia ter sido utilizado pela professora como inicial para a
elaboracao do seu planejamento. Esse material foi produzido a partir da perspectiva de pratica
de Analise Linguistica e desenvolvido, principalmente, a partir de atividades epilinguisticas*¢

(FRANCHLI, [1988] 2006; GERALDI, [1991] 1997).

Excerto 2

Localizacdo: SOT 2 - "Projeto de ensino em curso: andamento do projeto” - e STT 2B -
"Trabalho realizado com os recursos linguisticos no projeto de ensino em curso: pronomes
e verbos".

Linhas especificas: da linha 37 até a linha 44.

Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza sobre o projeto de ensino em curso, sendo

este desenvolvido a partir de linhas do tempo.

46 Por atividades epilinguisticas, compreendemos as atividades que levaro os/as estudantes a refletirem sobre os
recursos linguisticos nas atividades linguisticas (leitura/escuta e produc@o de texto) em que se esta engajado/a
(GERALDI, [1991] 1997), realizadas através da operagdo sobre a propria linguagem - comparagdes,
transformagdes, experimentagdes de novas possibilidades de construcdo/significagio da linguagem
(FRANCHI, [1988] 2006).
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Excerto na integra:

Ana: a primeira pergunta que eu tinha feito pra luciana que ela ja comentou era justamente
1ss0 que o antonio falou agora né? de saber um pouquinho de ti sobre como como € que ta o
andamento desse projeto ai da linha do tempo como ¢ que... a que pé a que pé que esse
projeto ta

Anténia: a: eu apresentei a: linha do tempo para eles a gente falou um pouquinho sobre o
género né? na primeira aula e ja era conhecido um pouquinho de alguns porque a professora
de historia tem o costume de trabalhar com eles linha do tempo né? sé que eles ndo: nao
entendiam a linha do tempo como sendo um género textual de lingua portuguesa pra eles era
uma coisa que se usava la em histéria ta dai a gente conversou sobre isso falou sobre que
todos os géneros da lingua portuguesa tao nas outras disciplinas que as vezes eles nao
conseguem identificar mas € isso ai né? que toda disciplina vai trabalhar com algum tipo de
género textual e a lingua portuguesa vem pra pra ajudar nisso a foi bem legal porque: eles de
cara entenderam o que que era para fazer né?... o que foi meio complicado assim as questoes
da da linguistica mesmo ta? a gente falou sobre os verbos eu apliquei aquela atividade que
voceé sugeriram foi bem legal até que a questao dos verbos ndo foi dificil pra eles do passado
e do presente mais dificil foi a questdo dos pronomes né? de usar a primeira pessoa € a
terceira pessoa ai eles se confundiram um pouquinho a: a letra maitiscula em inicio de frase
1sso ¢ uma... nossa: ainda falei hoje o sétimo ano ta indo embo:ra e eles ainda ndo escrevem
com letra maiuscula no inicio da frase € uma briga a2 o que me deixou um pouco chateada
assim ¢ que... eles ndo colocaram elemen:tos na linha do tempo eles pegaram o padlet foi
muito facil deles aprenderem a mexer bem tranquilo alguns ja tdo a a sora ja to com a minha
linha do tempo pronta mas tipo assim oh eu to tentando fazer com que eles escrevam mais
principalmente sobre os Ultimos dois anos né? que foram anos a: nossa tenebrosos pra nos
eu disse gente como que foi pra vocé€s em 20207 ah voltamos as aulas como que foi essa
volta as aulas? foi na escola? foi no presencial? como que foi para vocés isso? que eu queria
que eles explicassem um pouquinho né? escrevessem como que foi a questdao de muitos nao
tinham internet a tinha que pegar material impresso na escola mas também ndo iam pegar o
material impresso na escola... ficaram sem contato com professor e eles ndo eles nao
conseguem falar sobre isso eu ndo sei se ¢ um um bloqueio... ou se eles realmente alguns
nao entenderam o que que aconteceu durante dois mil e vinte e dois

Joice: antOnia eu ia eu tava pensando quando tu tava relatando que... sabe? que pode ser
uma as duas coisas... tipo uma negacao assim disso tudo que passou porque se falou tanto
de fique em casa das atividades serem canceladas daqui a pouco as pessoas cancelaram de
verdade esse essa essa fase

Excerto com marcac¢ao analitica:

Antonia: [...] o que foi meio complicado assim as questdes da da linguistica mesmo ta? a
gente falou sobre os verbos eu apliquei aquela atividade que vocés sugeriram foi bem legal
até que a questao dos verbos nao foi dificil pra eles do passado e do presente mais dificil foi
a questdo dos pronomes né? de usar a primeira pessoa € a terceira pessoa ai eles se

confundiram um pouquinho [...]

No que se refere aos tipos de discurso, percebe-se a predominancia do uso da narragao

(destacado em azul no excerto), notado pela auséncia de marcas linguisticas que remetem aos
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participantes da interacdo e pela presenga dos verbos no pretérito perfeito - "foi" e
"confundiram". Encaixado na narragdo, ha o uso do relato interativo (destacado em amarelo no
excerto), por meio do uso de pronomes de primeira pessoa do singular e do plural - "eu" e "a
gente" -, da referéncia aos interlocutores - "vocés" - e pela presenca de verbos no pretérito
perfeito do modo indicativo - "falou", "apliquei" e "sugeriram". O que essa alternancia sugere?

Durante o uso do relato interativo, ¢ tematizado, sumariamente, o que teria sido
realizado nesta aula especifica, no caso, falar sobre verbos ("a gente falou sobre os verbos") e
aplicar a atividade sugerida pelo grupo ("eu apliquei aquela atividade que vocés sugeriram"). A
partir desse fragmento, temos acesso a um dos instrumentos utilizados por Antonia no trabalho
de ensino dos verbos e das pessoas do discurso: o material didatico oferecido pelo grupo LID
(Anexo A). Em relagdo a esse material, vemos, pela utilizagdo do "eu" (em "eu apliquei aquela
atividade que vocés sugeriram"), que ¢ mobilizado o uso da voz do autor empirico, de forma
que se nota que Antonia assume a responsabilidade por té-lo utilizado. Entretanto, ndo temos
acesso a mais elementos que nos permitam compreender como esse material foi "aplicado" pela
professora. Durante o uso da narragdo, nota-se a avaliacdo desse trabalho realizado. Essa
avaliacdo ¢ presentificada pelo uso de diversos adjetivos - complicado, legal, dificil - para
mobilizar apreciagdes em relagdo ao que estd sendo tematizado, sendo que, de modo geral, essa
avaliagdo se centrou na recepc¢ao dos/as estudantes frente a esse trabalho realizado.

Na alternancia entre esses dois tipos de discurso, percebemos, portanto, que o trabalho
realizado e a avaliagdo em relagdo a esse trabalho sdo localizados temporalmente no passado,
isto ¢, disjunto dos parametros fisicos da a¢do de linguagem que se desenvolve durante o
encontro de mentoria. Isso demonstra que Antdnia recorre a uma experiéncia pessoal pontual
no trabalho com os recursos linguisticos para responder a pergunta direcionada por Ana - a
saber, o andamento do projeto de ensino desenvolvido pela professora no momento do encontro
de mentoria.

Entretanto, durante o uso do relato interativo, ha a implicacdo e responsabilizagdo
enunciativa de Antonia - esta notada pelo uso da voz do autor empirico - para revelar,
sumariamente, o que teria sido realizado em uma aula especifica sobre os verbos e as pessoas
do discurso. No uso da narragao, nota-se um movimento de autonomia da avalia¢ao do trabalho
realizado nessa aula especifica. Nesse sentido, apesar de, nos dois usos do tipos de discurso,
partir de uma experiéncia no trabalho de ensino dos recursos linguisticos, a0 mesmo tempo que
vemos uma marcagao de subjetividade de Antonia para apontar o que faz - presente no relato
interativo -, essa subjetividade ¢ mascarada nos momentos em que ela avalia os impactos do

trabalho que realiza - presente na narracao - nos/as estudantes, fazendo com que essa avaliagao
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seja mobilizada a partir de uma pretensdo de objetividade (MACHADO; BRONCKART,
2004), ou seja, as avaliagdes sao colocadas em um lugar de "verdade".

Nesse sentido, entendemos que o trabalho representado por Antdnia no ensino de
recursos linguisticos coloca em interface o que ela faz e a recepgao que os/as estudantes fazem
do que ela faz. Diante disso, vemos, assim como sugerem Machado e Bronckart (2009), marcas
de que Antonia compreende que o trabalho do professor ¢ interpessoal, tendo em vista que
"envolve sempre uma interacdo com outrem (todos os outros individuos envolvidos direta e
indiretamente, presentes ou ausentes, todos os “outros” interiorizados pelo sujeito"
(MACHADO; BRONCKART, 2009, p. 36, grifos dos autores) - sendo, nesse caso, os/as
estudantes esse "outro". Entretanto, ao mesmo tempo em que leva em consideragdo os/as
estudantes dentro do trabalho de ensino dos recursos linguisticos, ha um afastamento subjetivo
da avaliacao que ¢ feita desses/as estudantes, que pode apontar para uma tentativa de Antonia
ndo se responsabilizar pelos impactos que o trabalho que ela desenvolve desencadeiam nos/as
discentes.

Como mencionamos acima, quando ha o uso da narragdo, sao mobilizados diversos
adjetivos para avaliar - complicado, legal, dificil - o que estd sendo tematizado, sendo que, de
modo geral, essa avaliacdo se centrou na recepcdo dos/as estudantes frente a esse trabalho
realizado. Desse modo, o uso do adjetivo "dificil" (em "até que a questdo dos verbos ndo foi
dificil pra eles do passado e do presente mais dificil foi a questdo dos pronomes né? de usar a
primeira pessoa e a terceira pessoa ai eles se confundiram um pouquinho") demonstra uma
avaliacdo de Antonia. Nessa situagdo, o trabalho com os tempos pretérito e presente ¢ avaliado
positivamente por Antonia como ndo tendo sido "dificil", ao passo que o uso da primeira e
terceira pessoa teria sido "dificil". Ao final do excerto - em "ai eles se confundiram um
pouquinho" -, entendemos que, para a professora, ser "dificil" esta atrelado a recepgao que os/as
estudantes fazem do trabalho que esta sendo realizado, ou melhor, de os/as estudantes
conseguirem realizar o trabalho proposto sem se confundirem. Isso nos indica que, no trabalho
representado por Antonia no ensino dos recursos linguisticos, a reagdo dos/as estudantes frente
ao que esta sendo proposto em aula ocupa um papel preponderante, o que enfatiza, conforme
discutimos acima, a interface entre o que a professora faz em seu trabalho e a recepgao que
os/as estudantes fazem do que ela faz.

O uso do adjetivo "legal" (em "foi bem legal") ¢ utilizado para avaliar positivamente a
aula realizada através do instrumento mencionado anteriormente - o material didatico oferecido
pelo grupo LID. Apesar de, neste excerto, ndo termos acesso direto a elementos que colaborem

para que melhor compreendamos o que Antdnia considera como "legal", entendemos que,
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contextualmente, podemos atrelar o "legal", assim como o "dificil", ao fato de os/as estudantes
realizarem o proposto em aula sem se confundirem. Nesse sentido, compreendemos que, no
trabalho representado pela professora, a partir dessa situagdo especifica, o trabalho realizado
utilizando como instrumentos materiais didaticos que assumem a perspectiva de pratica de AL
possibilitam que os/as discentes consigam realizar as tarefas propostas e, com isso, ¢ avaliado
positivamente pela docente. Isso nos permite pensar na AL como potencializadora do trabalho
de ensino dos recursos linguisticos com vistas a participagcdo efetiva dos/as discentes nas
praticas pedagogicas.

E importante destacar que, neste excerto, nao houve referéncia explicita a capacidades,
motivos e intengdes para o agir; apenas foi mencionado o material didatico elaborado pelo
grupo LID (Anexo A).

No excerto que segue, vemos que Antonia, a partir da pergunta direcionada a ela por
Ana, tematiza, de modo geral, o trabalho realizado na aula em que os verbos foram objeto de

ensino.

Excerto 3

Localizacao: SOT 3 - "Projeto de ensino em curso: aula sobre verbos" - e STT 3A - "Trabalho
realizado com os recursos linguisticos: dificuldade e facilidades dos/as estudantes na aula
sobre verbos".

Linhas especificas: da linha 146 até a linha 168.

Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza, especificamente, sobre uma das aulas

desenvolvidas ao longo do projeto a partir de linha do tempo, no caso, uma aula sobre verbos.

Excerto na integra:

Ana: a ndo a eu fiquei pensando né? tu ja trouxe algumas coisas ali que aconteceram na nas
aulas na aula sobre verbos ai eu queria te perguntar se tu poderia assim falar um pouquinho
mais sobre como ¢ que foi essa aula quais foram os desafios que tu enfrentou as facilidades e
fragilidade tanto tuas como dos alunos assim 2 tu ja falou algumas coisas mas se pudesse
comentar um pouquinho mais

Antonia: € eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questdo do passado e
do presente ta? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente
usou né? de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... t4?
a: eles nao identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né? tipo assim a: foi
feito aquilo 14... a eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu t4? mas e quem € o
verbo ali nessa nessa ora¢ao? Dai ja meio que cola as placa né? ah sora eu nao eu ndo sei né?
ah ¢ eu? digo ah gente eu ndo pode ser entdao essas coisinhas assim que... que sdo do sexto e
do sétimo ano e € o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai td mas
quem ¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa?
quem que ta falando? quem € que t4 dizendo que que teve esse ato de formar? ah foi a
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professora né? mas ela nao t4 falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou
formei-me entdo o verbo vai ser quem o eu ou formei? a: dai ja comega a clarear um
pouquinho ali as ideias deles ta entdo de dificuldade a frase eles identificavam que era no
passado mas eles nao sabiam quem era o verbo ali... claro eu t6 dando no geral t4 gente a
gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a gente fala né tipo a ((nome
de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagogica)) conhece ah ela foi olhou para a linha
do tempo quando eu disse que era para comega ela ja tinha terminado entdo a gente tem alguns
que: que sabem né? mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tém essas dificuldades ta
de identificar pronome de classificar ta? as palavras eles até entendem que ta no passado que
td no presente mas ndo sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificagdao
morfoldgica... a: dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso da letra
maiuscula que eu nao entendo ndo sei qual € o: ... fendOmeno que acontece porque os profes
trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e nao ta formalizado
ainda no sétimo ... claro teve toda essas questdo da pandemia que o sexto nao nao vivenciou
e a gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra
refazer... mas o que me chateia muito € isso ta essa questao deles ndo conseguirem pontuar
e usar as letras maiusculas e mas em questdes assim do verbo eu achei ia ser pior
sinceramente... eu tava preparada pra coisa pior mas nao foi tdo: tdo ruim

Antonio: quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entdo
né? ndo

Excerto com marcac¢ao analitica:

Antonia: ¢ eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questdo do passado e
do presente ta? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente
usou né¢? de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... ta?

a: eles ndo identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né?_

feito aquilo 14... & eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu t4? mas ¢ quem ¢ o
verbo ali nessa nessa ora¢ao? dai ja meio que cola as placa né‘?_

- - ah gente eu ndo pode ser entdo essas coisinhas assim que... que sdo do sexto e
do sétimo ano e ¢ o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai ta mas
quem ¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa?
quem que ta falando? quem € que t4 dizendo que que teve esse ato de formar? -
_ mas ela ndo ta falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou
formei-me entdo o verbo vai ser quem o eu ou formei? a: dai ja comega a clarear um
pouquinho ali as ideias deles ta entdo de dificuldade a frase eles identificavam que era no

passado mas eles ndo sabiam quem era o verbo ali...

Quanto ao uso dos tipos de discurso, vemos que os quatro tipos sdo usados no decorrer
da resposta de Antdnia. Inicialmente, vemos que a professora utiliza o relato interativo (em

amarelo no excerto), notado pela marcagao dos déiticos de pessoa "eu" e "a gente" e dos verbos
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"esperava" e "uso" no pretérito imperfeito e perfeito respectivamente. Além disso, temos a
marcagdo dos interlocutores da acdo de linguagem em curso, no caso os formadores do grupo
LID, através do déitico "voceés".

Ao usar esse tipo de discurso, Antdnia, portanto, coloca-se disjunta ao momento da acao
de linguagem em curso e implica-se enunciativamente, expondo uma situagcdo atrelada ao
trabalho supostamente realizado por ela: suas expectativas de que os/as estudantes teriam
dificuldade para compreender os tempos verbais pretérito e presente. Contudo, vemos que tais
expectativas nao se concretizaram, em sua perspectiva, pelo fato dos textos utilizados como
instrumentos para o estudo - mais especificamente, uma linha do tempo do jogador de futebol
Neymar e de uma professora (os quais compunham o material didtico j& mencionado pela
professora no Excerto 2) - terem sido claros ("mas ficou muito claro aquelas duas linhas que
vocés sugeriram que a gente usou né? de uma professora e do neymar").

Apesar de ndo termos acesso direto ao que a professora entende por "claro",
contextualmente, conseguimos depreender que - através do seguinte fragmento "foi bem
tranquilo a deles entenderem o verbo... ta? a: eles nao identificavam o verbo mas eles sabiam
que era passado... né?" - a clareza esta relacionada a recepgao que os/as estudantes fazem dos
textos, isto €, o entendimento por parte dos/as estudantes dos recursos linguisticos que estao
sendo alvo de discussdo em aula. Desse modo, inferimos que, no trabalho representado por
Antodnia, o ensino dos recursos linguisticos pode ser facilitado quando o texto utilizado para
isso for "claro" e, atrelado a isso, quando os/as estudantes conseguem entender o recurso que
esta sendo trabalhado.

Em seguida (em "foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... ta? a: eles ndo
identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né?"), Antonia continua se colocando
disjunta a0 momento da agdo de linguagem em curso, mas passa a ndo se implicar, utilizando,
com 1isso, o tipo de discurso narragdo (em azul no excerto) - percebida auséncia de marcas que
impliquem os participantes da interacdo. Através da narragdo, ¢ tematizada a recepg¢ao dos/as
estudantes em relagdo ao que ¢ proposto em aula, ou, mais especificamente, a capacidades
(compreender os sentidos produzidos pelos tempo verbal pretérito) e incapacidades (identificar
o verbo) dos/as estudantes - marcado pelo pronome eles - na aula que foi enfocado o estudo
sobre verbos. O tipo de discurso narracdo também ¢ utilizado ao final do excerto (marcado em
azul), em que volta a ser tematizada a capacidade de os/as estudantes compreenderem os
sentidos produzidos pelo tempo verbal - "a frase eles identificavam que era no passado" - e
incapacidades de os/as estudantes identificarem o verbo - "mas eles nao sabiam quem era o

verbo ali". Dessa forma, percebe-se - assim também notado no Excerto 2 - um distanciamento
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subjetivo de Antdnia ao verbalizar sobre as capacidades e incapacidades dos/as estudantes, fato
que pode demonstrar, em nossa leitura, um distanciamento da professora em relacdo a esse
diagnostico. H4 também, em alguma medida, uma alternancia (possivelmente, inconsciente)
entre a perspectiva que rotularemos aqui como alinhada a proposta de AL (saber identificar o
que ¢ passado no enunciado, ou seja, agir de modo epilinguistico) e a perspectiva alinhada a
proposta da gramatica tradicional (identificar o verbo presente no enunciado). Essa tensdo ¢
representativa do(s) desafio(s) posto(s) a formacao continuada de professores, tal qual ja
sinalizado por Bazarim e Reinaldo (2021).

Durante o uso da narragdo, portanto, vemos sendo tematizada a recepcdo dos/as
estudantes em relagdo a aula em que os verbos foram objeto de ensino, principalmente no que
se refere as (in)capacidades dos/as estudantes em relacao ao que estava sendo proposto em aula.
Essas (in)capacidades estdo atreladas a habilidades metalinguisticas (identificar os verbos) e
epilinguisticas (compreender os sentidos produzidos pelo uso dos tempos verbais) (GERALDI,
[1984] 2011a; FRANCHI, [1988] 2006): por um lado, os/as estudantes conseguem mobilizar
as segundas, mas, por outro, t€ém dificuldade em realizar tarefas que convergem para o
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas.

Nesse sentido, a partir da verbalizagao presente durante o uso da narra¢do, conseguimos
perceber que, no trabalho representado de ensino dos recursos linguisticos, Antonia apresenta
uma distingdo entre as habilidades discentes de perceber os sentidos produzidos pelo uso dos
tempos verbais e saber identificar esses recursos em um texto, demonstrando que a professora
compreende que existe diferenca entre as habilidades metalinguisticas e epilinguisticas. Além
disso, vemos um apontamento para uma maior facilidade dos estudantes em realizarem
atividades epilinguisticas, mas isso ndo ocorre quando s3o propostas atividades
metalinguisticas.

E importante considerar que o material didatico oferecido pelo grupo LID (Anexo A) -
o qual foi elaborado para colaborar com o planejamento da professora para essa aula - centrava-
se em atividades epilinguisticas*’. Com isso, podemos especular, inicialmente, que, no trabalho
representado pela professora, tarefas que visem a identificagdo das categorias de recursos
linguisticos - ou seja, atividades metalinguisticas - sao consideradas como relevantes, tendo em
vista que, mesmos estas nao estando no material elaborado pelo grupo LID (Anexo A), a

professora as considerou ao avaliar as capacidades dos/as estudantes.

47 Explicar o uso do termo verbo em uma das tarefas.
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Na sequéncia da interacdo (em "tipo assim a: foi feito aquilo 14... & eu me formei né?
que dizia ah mas isso aconteceu ta?"), ¢ exemplificado o que acaba de ser tematizado durante o
uso da narragdo, mais especificamente a capacidade dos/as estudantes de compreenderem os
sentidos produzidos pelo uso do tempo verbal pretérito. Nesse momento, ¢ utilizado o discurso
interativo (em verde escuro no excerto). Essa exemplificagdo ¢ inserida a partir do organizador
textual de "tipo assim", o qual introduz um discurso direto ("foi feito aquilo 14... a2 eu me formei
né?, ah mas isso aconteceu ta?").

Esse discurso direto insere, a nosso ver, uma voz de personagem, a qual pode ser
relacionada a autora do texto que havia sido trabalhado em aula - a saber, uma linha do tempo
de uma professora. No texto mencionado, a autora tematiza aspectos ligados a sua trajetoria
profissional, sendo um dos pontos presentes o fato de ela ter se formado. Desse modo,
entendemos que o uso do "eu" em "a@ eu me formei" referencia a autora dessa linha do tempo
trabalhada em aula, permitindo compreender a voz presente neste momento da verbalizagao
nao como do autor empirico, mas como de um personagem.

Em nossa interpretacdo, ao trazer a voz da autora do texto trabalhado em aula, pode
indicar uma tentativa de Antonia em deixar explicito aos seus interlocutores - os formadores -
o que ela compreende como habilidade de compreender os sentidos produzidos pelo uso dos
tempos verbais. Isso pode indicar, mais uma vez, que, apesar de saber que sdo habilidades
diferentes, a professora parece ter dificuldade em explicar essas diferencgas, de modo a trazer
um texto para colaborar para o entendimento de seus interlocutores.

Na sequéncia, ha um movimento de exemplificar quais teriam sido as incapacidades
dos/as estudantes, ja apontado no inicio da verbalizagdo, ou seja, a dificuldade de identificar os
verbos. Para isso, ¢ utilizado o discurso interativo a fim de criar um plano enunciativo com a
reprodu¢do de uma situacao de sala de aula. Nessa reproducdo sao inseridas tanto a voz do autor
empirico - no caso, Antonia - (em verde intermediario no excerto) quanto a voz de personagem
- dos/as estudantes - (em verde claro no excerto) em interacdo. Ao mobilizar o discurso
interativo e as vozes do autor empirico e de personagem, entendemos que Antdnia busca
apresentar de forma mais aproximada de seus interlocutores o seu modo de agir e de seus/as
estudantes que se refletem na dificuldade em identificar os verbos.

Nesse suposto didlogo entre a professora e os/as estudantes, notamos, portanto, que,
inicialmente, a professora solicita que os/as estudantes identifiquem o verbo em um fragmento
do texto que estd sendo utilizado em aula - "mas e quem ¢ o verbo ali nessa nessa oracao?:" -,
ao que os/as estudantes, de inicio, respondem nao saber e, em seguida, levantando a hipdtese

de ser "eu" - "ah sora eu ndo eu ndo sei né? ah ¢ eu?". Na sequéncia, essa hipdtese dos/as
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estudantes ¢ negada pela professora - "ah gente eu ndo pode ser" -, e esta passa a direcionar
uma série de perguntas para os/as estudantes sobre pessoas do discurso - ""dai a gente vai ta mas
quem € a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa? quem
que ta falando? quem ¢ que ta dizendo que que teve esse ato de formar?".

Nesse encadeamento de perguntas, temos acesso aos instrumentos, supostamente
utilizados por Antdnia em seu agir profissional em sala de aula no trabalho de ensino de recursos
linguisticos. H4 mengao, por exemplo, a linha do tempo de autoria de uma professora, a qual ¢
tomada como ponto de partida para o ensino dos recursos linguisticos presentes nesse texto.
Esse texto ¢ mobilizado através de, principalmente, dois outros instrumentos: perguntas orais
abertas (em "mas e quem ¢ o verbo ali nessa nessa oragao?") e com alternativas (em "mas quem
¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa? quem que
ta falando? quem ¢ que ta dizendo que que teve esse ato de formar?" e em "entdo o verbo vai
ser quem o eu ou formei?") para identificacdo dos recursos linguisticos presentes nas oragdes
que compdem o texto; e explicagdo oral quanto ao uso das pessoas do discurso no texto - "mas
ela ndo t4 falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou formei-me". Atrelado
a 1sso, vemos que em suas perguntas e em sua explicagdo, Antdnia mobiliza, como
instrumentos, os termos verbos e pessoa do discurso.

Neste ponto da interacdo, fica mais evidente que os desdobramentos feitos pela
professora no material didatico oferecido pelo grupo LID - o qual poderia ser usado como ponto
de partida para o planejamento da aula - estdo atrelados, principalmente, a tarefas que visam
promover o desenvolvimento de habilidades metalinguisticas. Isso ¢ notado pelo fato de os
instrumentos utilizados pela professora, por mais que tomem como ponto de partida um texto e
os usos dos recursos linguisticos nesse texto, almejem, grosso modo, que os/as estudantes
consigam identificar as categorias de recursos linguisticos presentes nesse texto. Nesse sentido,
podemos especular que o texto pode estar sendo apenas como um reservatorio de palavras para
serem identificadas, ou seja, o texto pode estar sendo utilizado como pretexto para o estudo das
categorias de recursos linguisticos.

Quanto a isso, entendemos que, em uma proposta reflexiva para o ensino da lingua, nao
basta partir de um texto se este servir apenas para ilustrar determinado conceito através de uma
pratica de andlise morfossintatica das palavras que o compdem (MENDONCA, 2006a). Em
outros termos, o trabalho com o texto ndo pode se restringir a um pretexto para o ensino de
questdes gramaticais (LAJOLO, 2009). Nesse sentido, o processo esperado €, conforme
orientam Gil e Simdes (2015), que os recursos linguisticos utilizados em um texto sirvam como

um dado, um corpus para que os/as estudantes construam conhecimentos a respeito dos recursos
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linguisticos, podendo, assim, qualificar suas leituras/escutas/produ¢des de textos e suas
construcdes de nogdes a partir das quais conseguirdo entender sobre o funcionamento da
lingua/linguagem.

Nesta altura, ¢ importante considerar, conforme discutimos em 2.2, a distingdo entre
atividades metalinguisticas a partir da perspectiva de pratica de AL e a partir do ensino
tradicional de gramatica. A primeira ¢ desenvolvida a partir de um percurso metodologico que,
partindo da reflexdo sobre os usos dos recursos linguisticos em textos, permitirdo aos/as
estudantes sistematizar os conhecimentos que se tornaram conscientes €, com isso, construir
nogoes para categorizar/organizar esses saberes, utilizando, para isso, quando necessario, uma
metalinguagem (GERALDI, [1984] 2011a; FRANCHI, [1988] 2006). A segunda perspectiva-
partindo da descricao da lingua com categorias, conceitos e exemplificacdes feitas previamente
pela gramatica (normalmente, a normativa) -, solicitard aos/as estudantes a
classificagdo/identificacdo dessas categorias (GERALDI, [1984] 2011a; FRANCHI, [1988]
2006).

Ao percebermos que o foco dado por Antdnia na identificacao dos recursos linguisticos,
entendemos que, no trabalho representado pela professora, o agir que ela mobiliza pode, em
nossa interpretagdo, ser aproximado das atividades metalinguisticas desenvolvidas a partir da
perspectiva de ensino tradicional de gramatica. Por mais que ndo tenhamos acesso a todo o
percurso metodologico utilizado por ela no desenvolvimento desse trabalho com verbos,
conseguimos, em nossa interpretagdo, notar que, ao recorrer a instrumentos que visem a
identificacdao dos recursos linguisticos quando os/as estudantes demonstram nao compreender
as categorias que estdo sendo alvo do ensino, podem evidenciar que o conhecimento sobre esses
recursos ndo foi construido por eles/as, ou seja, eles ndo estdo lidando com categorias que
eles/as proprios/as sistematizaram. Entendemos que, caso isso tivesse ocorrido, provavelmente,
nao teriamos, através da voz dos/as estudantes, mengdo, por exemplo, ao fato de eles/as nao
saberem a categoria de recurso linguistico que esta sendo alvo de trabalho em aula, como ¢
possivel constatar em "ah sora eu ndo eu ndo sei né? ah ¢é eu?".

Diante disso, especulamos que as atividades metalinguisticas realizadas a partir de uma
perspectiva que vise apenas a identificagdo das categorias de recursos linguisticos sdo
apresentadas, no trabalho representado de Antonia, como um desafio para o seu agir
profissional, pois, apesar de intervir para que a aprendizagem ocorra (notado pelos instrumentos
mencionados por ela), a professora demonstra que os/as discentes ndo conseguem realizar a

identificacdo.
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Voltando a sequéncia do excerto, intercalada a reproducao de situacdo de sala de aula,
percebem-se momentos em que hé verbalizagdes sobre os impactos que tal situagao teria gerado
nos/as estudantes. Para isso, vemos o uso do discurso tedrico (em laranja no excerto), no qual
ha a conjun¢do em relacao a situagao de producdo e autonomia em relacao ao que estd sendo
tematizado. O discurso tedrico ¢ notado pela auséncia de déiticos que remetem aos
interlocutores da acdo de linguagem e pelo uso dos verbos "sdo", "¢" e "comega", no presente
do indicativo.

Os impactos da situagdo de sala de aula produzida pela professora sdo percebidos em
dois momentos: em "dai j4 meio que cola as placa né?", revelando a falta de reacdo dos/as
discentes diante do pedido da professora para os/as estudantes identificarem os verbos; e em
"a: dai j& comeca a clarear um pouquinho ali as ideias deles ta", demonstrando que o agir
tematizado ao longo da reprodugdo da situacao de sala de aula teria colaborado relativamente -
percebido pelo do "um pouquinho" - para a aprendizagem dos/as estudantes.

Além disso, vemos o uso do discurso teérico em "entdo essas coisinhas assim que... que
sao do sexto e do sétimo ano e ¢ o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele". Essa
verbalizacdo ¢ inserida logo apds a professora, na reproducdo de situagao de sala de aula,
apontar que, diante da pergunta para os estudantes identificarem os verbos, eles/as teriam
apontado o seguinte: "ah sora eu ndo eu ndo sei né? ah ¢ eu?". Nesse momento, vemos 0 uso
dos adjetivos "danado" e "dificil" para apreciar negativamente, respectivamente, o recurso
linguistico que foi trabalhado em aula e a habilidade de identificagdo desse recurso. A partir
dos dois adjetivos, percebe-se que, no trabalho representado pela professora, as dificuldades
decorrentes do processo de identificagdo dos verbos sdo atreladas ao préprio recurso linguistico,
como se fosse uma caracteristica desse objeto de ensino. Com isso, especulamos que, no
entendimento de Antonia, independente do trabalho que seja desenvolvido por ela para levar os
estudantes a identificarem o verbo, tais dificuldades ainda ocorreriam.

A seguir, apresentamos a continua¢do da verbalizagao do excerto 4, pois, devido ao seu

tamanho, preferimos dividi-la para facilitar as nossas analises e a leitura.

Excerto 4

Localizacao: SOT 3 - "Projeto de ensino em curso: aula sobre verbos" - e STT 3A - "Trabalho
realizado com os recursos linguisticos: dificuldade e facilidades dos/as estudantes na aula
sobre verbos". Continuagdo do Excerto 3.

Linhas especificas: da linha 169 até a linha 179.
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Contexto: Nesse momento, AntOnia verbaliza, especificamente, sobre uma das aulas

desenvolvidas ao longo do projeto a partir de linha do tempo, no caso, uma aula sobre verbos.

Excerto na integra:

Ana: a ndo a eu fiquei pensando né? tu ja trouxe algumas coisas ali que aconteceram na nas
aulas na aula sobre verbos ai eu queria te perguntar se tu poderia assim falar um pouquinho
mais sobre como ¢ que foi essa aula quais foram os desafios que tu enfrentou as facilidades e
fragilidade tanto tuas como dos alunos assim 2 tu ja falou algumas coisas mas se pudesse
comentar um pouquinho mais

Antonia: ¢ eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questdo do passado e
do presente ta? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente
usou né? de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... t4?
a: eles nao identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né? tipo assim a: foi
feito aquilo 14... & eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu t4? mas e quem € o
verbo ali nessa nessa oracao? Dai ja meio que cola as placa né? ah sora eu ndo eu nao sei né?
ah ¢ eu? digo ah gente eu nao pode ser entdo essas coisinhas assim que... que sdo do sexto e
do sétimo ano e ¢ o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai ta mas
quem ¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa?
quem que ta falando? quem ¢ que ta dizendo que que teve esse ato de formar? ah foi a
professora né? mas ela ndo t4 falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou
formei-me entdo o verbo vai ser quem o eu ou formei? a: dai ja comega a clarear um
pouquinho ali as ideias deles ta entdo de dificuldade a frase eles identificavam que era no
passado mas eles ndo sabiam quem era o verbo ali... claro eu t6 dando no geral ta gente a
gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a gente fala né tipo a ((nome
de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagogica)) conhece ah ela foi olhou para a linha
do tempo quando eu disse que era para comega ela ja tinha terminado entdo a gente tem alguns
que: que sabem né? mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tém essas dificuldades ta
de identificar pronome de classificar ta? as palavras eles até entendem que ta no passado que
td no presente mas ndo sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificagdao
morfoldgica... a: dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso da letra
maiuscula que eu ndo entendo ndo sei qual € o: ... fenOmeno que acontece porque os profes
trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e ndo ta formalizado
ainda no sétimo ... claro teve toda essas questdo da pandemia que o sexto nao nao vivenciou
e a gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra
refazer... mas o que me chateia muito € isso ta essa questao deles ndo conseguirem pontuar
e usar as letras maiusculas e mas em questdes assim do verbo eu achei ia ser pior
sinceramente... eu tava preparada pra coisa pior mas nao foi tdo: tdo ruim

Antonio: quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entdo
né? ndo

Excerto com marcac¢ao analitica:
Anténia: claro eu 6 dando no geral té gente a gente tem uns alunos ali que chegava a revirar
os olho quando a gente fala né tipo a ((nome de uma aluna)) a luciana ((coordenadora

pedagdgica da escola)) - ah ela foi olhou para a linha do tempo quando eu disse que

era pra comega ela ja tinha terminado EifEOMISCRICHCHIIUNSIGUCHGUEISADCHNIEY mos

grande maioria ali a maioria dos alunos tém essas dificuldades ta de identificar pronome de
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classificar ta? as palavras eles até entendem que t4 no passado que ta no presente mas nao

sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificagdo morfologica...

No Excerto 4, vemos que Antonia, a partir da pergunta direcionada a ela por Ana e em
continuidade do excerto anterior, tematiza, de modo geral, as suas percepgdes sobre as
(in)capacidades dos/as estudantes.

Em relacao aos tipos de discurso, notamos que, inicialmente (em "claro eu t6 dando no
geral ta gente a gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a gente fala né
tipo a ((nome de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagogica da escola)) conhece"),
Antdnia se coloca de modo conjunto ao mundo ordinario e se implica, utilizando, com isso, o
discurso interativo (em verde no excerto). Isso € percebido pelos dé€iticos de pessoa "eu" e "a
gente" e dos verbos "tem", "t0" e "fala" no presente do indicativo. Ao usar o discurso interativo,
a professora relativiza as suas considera¢des presentes no Excerto 3, ou seja, o fato de os/as
discentes terem dificuldade para identificarem o verbo no texto trabalhado em aula.

O uso da modalizagao l6gica através do emprego do "claro" e "no geral" (em "claro eu
t6 dando no geral") permite que compreendamos que Antdnia apresenta como certa e 6bvia a
necessidade de considerar as ponderagdes apresentadas por ela no Excerto 4 como ndo aplicadas
a todos/as estudantes. Nesse ponto, ¢ mencionado o caso de uma estudante especifica que nao
teria essa dificuldade, utilizado a expressdo "revirar os olhos" para indicar, a nosso ver, a
sensa¢ao de desconforto da discente frente a facilidade das tarefas propostas em aula.

A partir disso, especulamos que, no trabalho representado por Antonia, vemos a
construcdo de uma binaridade entre os/as estudantes que tém capacidade para identificar os
recursos linguisticos e os/as que ndo tém. Ao revelar o caso de uma aluna que tem essa
capacidade, entendemos que Antonia busca demonstrar que, diante de uma mesma aula, os/as
estudantes agem de modos diferentes na realizacao das tarefas propostas, tendo, portanto,
alguns/mas que conseguem fazer - como ¢ a situag@o desses/as estudantes - e outros/as que nao
conseguem. Com isso, a nosso ver, ha indicios de que Antonia procura tirar a responsabilidade
das dificuldades discentes do que ¢ desenvolvido em aula, apresentando-as como uma
caracteristica dos/as estudantes.

O caso dessa estudante especifica ¢ remontado na sequéncia da interacdo. Na situagdo
(em "ah ela foi olhou para a linha do tempo quando eu disse que era pra comega ela ja tinha
terminado"), Antonia passa a fazer uso do relato interativo (em amarelo no excerto), partindo

de uma experiéncia relacionada ao seu agir profissional e localizando, com isso, o plano
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enunciativo no momento em que a aula desenvolvida a partir da linha do tempo ocorreu, isto &,
disjunto a0 momento da ac¢do de linguagem. Além disso, a professora se implica, revelando a
acdo da estudante apos a professora instruir que os discentes deveriam comecar a tarefa, e, no
caso, essa estudante especifica teria terminado a tarefa proposta quando a professora teria dito
que era para comegar, ou seja, ela terminou rapidamente, apenas com a instru¢ao da professora
do que deveria ser feito.

ApOs 1sso, Antdnia volta a se exprimir de maneira conjunta ao momento da acao de
linguagem, utilizando o discurso interativo (em verde no excerto), concluindo que tem alguns
estudantes que sabem, em "entdo a gente tem alguns que: que sabem né?". Nesse momento, ha
o uso de uma modalizagdo pragmatica constatada pelo uso do verbo "saber", a qual demonstra
uma avalia¢do de Antonia em relacao a capacidade dos/as estudantes de identificar os verbos.

Ao destacar o caso dessa estudante e concluir - a partir desse caso - que tem alguns
alunos que sabem, compreendemos que, para a professora, os/as estudantes conseguirem
realizar as tarefas propostas em aula ¢ indicio de que eles/as sabem o objeto de ensino que esté
sendo alvo do trabalho em sala de aula. Com isso, especulamos que, no trabalho representado
por Anténia com os recursos linguisticos, os instrumentos utilizados para o ensino, os quais
deveriam servir como desencadeadores da aprendizagem discente, sdo encarados como fatores
para o diagnostico dos conhecimentos ja construidos pelos/as estudantes. Nesse sentido, por
mais que compreendamos que um instrumento possa ser utilizado com a finalidade de
identificar quais sao as aprendizagens dos/as estudantes, esses ndo deveriam, a nosso ver, ser
utilizados exclusivamente para isso.

Na sequéncia da interagdo (em "mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tem essas
dificuldades ta de identificar pronome de classificar t4? as palavras eles até entendem que ta no
passado que ta no presente mas nao sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificacao
morfologica..."), ela se mantém conjunta a0 momento da a¢do de linguagem, mas passa a
apresentar autonomia em relagdo ao ato de producdo. Na situagdo, portanto, ela faz uso do
discurso tedrico (em laranja no excerto), notado pela auséncia de marcas que remetem aos
participantes da interagdo e pela presenca dos verbos "tém", "entendem" e "sabem" no presente
do indicativo.

No uso do discurso teorico, volta-se a apresentar, a partir de uma pretensa objetividade,
as (in)capacidades dos estudantes - no caso, assim como no Excerto 3, capacidade de
compreender os sentidos produzidos pelos tempos verbais (ou seja, realizar atividades
epilinguisticas) e incapacidade de identificar/classificar as palavras (isto €, fazer atividades

metalinguisticas). A partir disso, conseguimos perceber, conforme também constatado no
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Excerto 4, que, no trabalho representado por Antonia, h4 um contraste entre a forma de
apresentar o ensino de recursos linguisticos a partir das atividades metalinguisticas e das
epilinguisticas. Esse contraste ¢ colocado em cena, principalmente através da recepgao que os
estudantes fazem das tarefas propostas em aula, enquanto as atividades epilinguisticas sao
realizadas/compreendidas pelos/as estudantes e as metalinguisticas ndo sao.

Contudo, ao contrario do Excerto 3 - em que a incapacidade estava atrelada a
identificacdo especificamente do verbo -, neste momento, ha uma generalizacdo dessa
incapacidade para todas as palavras, isto ¢, a dificuldade dos/as estudantes nao seria apenas para
identificar os verbos, mas para identificar a classificagdio morfologica, de modo geral, das
palavras (visto em "mas ndo sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificagdo
morfologica..."). Com isso, percebemos, através dessa generalizagdao, uma énfase atribuida ao
desenvolvimento de uma consciéncia morfologica nos/as estudantes - independente de qual
categoria de recurso linguistico esteja sendo trabalhado.

Nesse sentido, pelo uso do verbo "identificar", podemos depreender que, no trabalho
representado por AntOnia, essa consciéncia morfologica estéa atrelada a um processo cognitivo
que pode ser aproximado a perspectiva do ensino tradicional de gramatica, tendo em vista que
- conforme discutimos a partir do Excerto 3 - o trabalho a partir dessa perspectiva propde que
se solicite aos/as estudantes a identificagdo/classificacdo das categorias de recursos linguisticos,
ao passo que, na pratica de AL, essa classificacio ndo deveria ser identificada pelos/as
estudantes, mas construida por eles/as através da reflexao sobre os usos linguisticos.

O contraste apresentado por Antonia em relacdo as atividades epilinguisticas e as
metalinguisticas nos permitem compreender a importancia das primeiras no trabalho
desenvolvido pela professora, pois, através desse tipo de atividade, a docente pode perceber e
revelar para seus/suas interlocutores/as que, no fim das contas, os/as estudantes sdo capazes de
refletir sobre a linguagem e compreender os sentidos produzidos pelo uso de recursos
linguisticos em um texto de um determinado género, como, no caso do trabalho em tela, na
discussdo dos tempos verbais em uma linha do tempo. Em nossa interpretagdo, o material
oferecido pelo grupo LID colaborou para isso, tendo em vista que essa percepg¢ao de Antonia
foi desencadeada pelo seu diagndstico em relacao a recepcao dos/as estudantes frente a esse
material.

No que diz respeito as atividades metalinguisticas, foi possivel perceber, através dos
Excertos 3 e 4, que as verbalizagdes de Antdnia sobre o trabalho que ela desenvolve a partir
dessas atividades enfatizam esse trabalho a partir de uma perspectiva que visa, principalmente,

a identificagdo e classificagdo de recursos linguisticos, o que, como procuramos demonstrar,
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indicia-nos para uma aproximagdo com o ensino tradicional da gramatica. Entretanto, a propria
professora aponta as incapacidades dos/as estudantes de realizarem as tarefas propostas a partir
desse viés. Em nossa interpretacdo, isso reforca para o ponto de vista da ineficiéncia do trabalho
pelo viés do ensino tradicional de gramatica, o que pode apontar para a necessidade de uma
discussdo mais aprofundada junto aos/as professores/as sobre o lugar das atividades
metalinguisticas dentro das praticas pedagdgicas do ensino dos recursos linguisticos a partir de
uma perspectiva que leve os/as estudantes a analisar a lingua de fato e ndo apenas exercitam
identificacdes e classificacdes feitas previamente por outros (FRANCHI, [1988] 2006;
GERALDI, [1991] 1997).

Atrelados a isso, entendemos que, quando Antdnia sinaliza que os/as discentes
conseguem perceber os sentidos produzidos pelos usos dos tempos verbais - ou seja, realizam
atividades epilinguisticas - indicia-nos para a necessidade de refor¢ar a importancia do caminho
metodoldgico proposto pela AL, estabelecendo que se parta das atividades epilinguisticas para
as metalinguisticas. A perspectiva de AL sugere que seria importante considerar que, antes de
se desenvolverem as atividades metalinguisticas, as epilinguisticas precisam antecedé-las
(FRANCHI, [1988] 2006; GERALDI, [1991] 1997), pois estas possibilitam a busca
significativa de outras reflexdes sobre a linguagem, para que os/a estudantes, no trabalho com
textos (seja na leitura ou na produgdo), ampliem o contato com outras formas de dizer e suas
reflexdes intuitivas sobre a lingua sejam valorizadas. Nesse sentido, entendemos que, se os/as
estudantes estavam conseguindo compreender os sentidos desencadeados sobre os tempos
verbais por conta das atividades epilinguisticas realizadas, essa compreensdao poderia ser
utilizada para o desenvolvimento de atividades metalinguisticas, o que oportunizaria aos/as
estudantes sistematizar esse conhecimento, por exemplo.

Apresentamos, a seguir, um outro excerto, no qual vemos sendo tematizados os motivos,

na percepcao de Antdnia, que tenham facilitado a aula sobre verbos.

Excerto 5

Localizacdo: SOT 3 - "Projeto de ensino em curso: aula sobre verbos"- e STT 3D - "Trabalho
realizado com os recursos linguisticos: possibilidade do que tenha gerado as facilidades na
aula sobre verbos".

Linhas especificas: da linha 196 até¢ a linha 200.

Contexto: Nesse momento, AntOnia verbaliza, especificamente, sobre uma das aulas

desenvolvidas ao longo do projeto a partir de linha do tempo, no caso, uma aula sobre verbos.
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Excerto na integra:

Ana: 3 ndo 2 eu fiquei pensando né? tu ja trouxe algumas coisas ali que aconteceram na nas
aulas na aula sobre verbos ai eu queria te perguntar se tu poderia assim falar um pouquinho
mais sobre como ¢ que foi essa aula quais foram os desafios que tu enfrentou as facilidades
e fragilidade tanto tuas como dos alunos assim 2 tu j& falou algumas coisas mas se pudesse
comentar um pouquinho mais

Antonia: ¢ eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questdo do passado e
do presente t4? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente
usou né? de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... ta?
a: eles ndo identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né? tipo assim a: foi
feito aquilo 14... & eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu t4? mas e quem € o
verbo ali nessa nessa oragcdo? Dai ja meio que cola as placa né? ah sora eu ndo eu nao sei né?
ah ¢ eu? digo ah gente eu ndo pode ser entdo essas coisinhas assim que... que sdo do sexto e
do sétimo ano e ¢ o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai ta
mas quem ¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa?
quem que ta falando? quem ¢ que ta dizendo que que teve esse ato de formar? ah foi a
professora né? mas ela ndo ta falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou
formei-me entdo o verbo vai ser quem o eu ou formei? a: dai ja comeca a clarear um
pouquinho ali as ideias deles ta entdo de dificuldade a frase eles identificavam que era no
passado mas eles ndo sabiam quem era o verbo ali... claro eu t6 dando no geral ta gente a
gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a gente fala né tipo a ((nome
de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagogica)) conhece ah ela foi olhou para a linha
do tempo quando eu disse que era para comeca ela ja tinha terminado entdo a gente tem
alguns que: que sabem né? mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tém essas
dificuldades ta de identificar pronome de classificar ta? as palavras eles até entendem que ta
no passado que td no presente mas ndo sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da
classificacdo morfologica... a: dificuldades eu sempre bato na questao ali da pontuagado e do
uso da letra maitiscula que eu ndo entendo ndo sei qual é o: ... fendmeno que acontece porque
os profes trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e nao ta
formalizado ainda no sétimo ... claro teve toda essas questdo da pandemia que o sexto nao
nao vivenciou e a gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a
gente pedia pra refazer... mas o que me chateia muito ¢ isso t4 essa questdo deles ndo
conseguirem pontuar e usar as letras maitsculas e mas em questoes assim do verbo eu achei
ia ser pior sinceramente... eu tava preparada pra coisa pior mas nao foi tdo: tdo ruim
Antonio: quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entao
né? Nao

Antonia: ¢ e como sdo oragdes mais curtas né? ¢ diferente de tu pegar um texto longo que
as vezes mistura a os tempos verbais... s3o oragdes curtas que tu consegue identificar quando
que foi feito né? quando foi realizado entdo eu acredito que tenha facilidade sim... a gente
fez exercicios assim t4 entdo ta vamo faze de conta que tu ¢ o neymar agora né? faz tu a linha
do tempo sendo o neymar foi de boa também botaram a a linha da professora 1a na terceira
pessoa isso foi bem: bem tranquilo assim ndo vi muitos problemas... mais alguma coisa ndo
sei se: fui clara @

Antonia: é e como sao oracdes mais curtas né? ¢ diferente de tu pegar um texto longo que

as vezes mistura 4 os tempos verbais... sdo oragdes curtas que tu consegue identificar

quando que foi feito né? quando foi realizado _
[...]
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No que se refere aos tipos de discurso, vemos uma predominancia do discurso tedrico,
marcado pela auséncia de elementos que remetem aos participantes da interagdo, pelos verbos
no presente ("¢", "sao", "consegue") e pelo pronome "tu" genérico, que, no contexto, poderia
ser compreendido como indice de indeterminagdo do sujeito agente do enunciado. Ao usar esse
tipo de discurso, ha um tratamento do que esta sendo tematizado - no caso, os motivos que
tenham facilitado a aula com o objeto de ensino de verbos - a partir de uma pretensa
objetividade.

Ao tematizar os motivos que tenham facilitado a aula sobre verbos, Antonia parte das
consideracdes de Antdnio em relacdo a isso - na situagdo, o conhecimento por parte dos/as
estudantes em relag@o ao género de texto ao qual os textos trabalhados em aula pertenciam (em
"quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entdo né? nao").
Nesse sentido, apesar de marcar sua concordancia com Antonio através do uso do verbo "¢ ",
no inicio do excerto, vemos, ao longo do discurso teérico (em "¢ e como sdo oragdes mais curtas
né? ¢ diferente de tu pegar um texto longo que as vezes mistura @ os tempos verbais... sao
oragdes curtas que tu consegue identificar quando que foi feito né? quando foi realizado"), que
sua opinido ¢ diferente da dele. Para ela, o motivo que levou os/as estudantes a terem algumas
facilidades na aula sobre os verbos foi o fato de as oragdes presentes na linha do tempo serem
curtas, as quais, segundo a professora, ndo apresentam mistura dos tempos verbais ("¢ diferente
de tu pegar um texto longo que as vezes mistura a os tempos verbais") e, com isso, possibilitam
a identificagdao dos sentidos dos tempos ("tu consegue identificar quando foi feito né quando
foi realizado").

Desse modo, se, para o formador Antonio, a facilidade teria sido gerada pelo fato de
os/as discentes ja conhecem o género linha do tempo; para Antonia, a facilidade ocorreu por
uma das caracteristicas da linha do tempo - no caso, as oragdes que a compdem serem curtas.
Nesse sentido, entendemos que Antonia, por mais que tenha sido provocada pelo formador a
refletir sobre como a inser¢ao dos/as estudantes em uma pratica de linguagem ja conhecida por
eles/as teria possibilitado uma maior facilidade para o trabalho de ensino dos recursos
linguisticos presentes naquele género especifico, se distancia dessa percepcao, demonstrando
que, para ela, as frases/oragdes curtas do género foram as desencadeadoras da facilidade dos/as
discentes. Isso pode apontar para uma percepcao de que o ensino de recursos linguisticos pode
ser facilitado quando os textos e as oracoes utilizadas para isso forem curtas, independente das

praticas de linguagem que tenham desencadeado esse processo.
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Nesse movimento, conseguimos especular que, no trabalho representado por Antonia,
o tamanho dos textos e das oracdes que compdem esse texto sdo fundamentais para que a
aprendizagem discente ocorra. Com isso, parece haver indicacdo de que o trabalho com os
recursos linguisticos realizado pela professora leva mais em consideragao o tamanho dos textos
e das oragdes que compdem esses textos do que outros aspectos, como a familiaridade dos/as
discentes com as praticas de linguagem que estdo sendo desenvolvidas em aula e os usos dos
recursos linguisticas presentes nos géneros que estao sendo alvo de trabalho. Algo semelhante
foi constatado no excerto que apresentamos na sequéncia, de forma que preferimos discutir
mais densamente sobre esse ponto adiante.

Antes disso, ¢ importante considerar que, se até esse momento da interagdo, ha um
tratamento mais objetivo do que esta sendo tematizado, na sequéncia do excerto (em "entdo eu
acredito que tenha facilidade sim..."), ha o uso do discurso interativo, notado pelo uso do
déitico de pessoa "eu" e pelo uso do verbo "acredito" no presente do indicativo. Ao fazer esse
uso, vemos - através do déitico "eu" - a mobilizacdo da voz do autor empirico, a partir do qual
vemos Antonia se responsabilizando e mancando a sua subjetividade em relacao ao que havia
tematizado ao longo do discurso tedrico - no caso, a facilidade gerada pelo uso de oragdes curtas
no trabalho de identificagdo dos tempos verbais. Dessa forma - se, ao longo do discurso tedrico,
procura-se apresentar com certa objetividade esse aspecto - , ao usar o discurso interativo, a
professor demarca a sua concordancia em relacdo a constatagdo tematizada no discurso tedrico.

No excerto que segue, vemos Antdnia, em resposta a pergunta de Ana, tematizando as
aproximacodes entre a aula sobre verbos ministrada por ela no desenvolvimento do projeto em
curso e outros momentos em que ela ja trabalhou com verbos. A principal aproximagao
tematizada pela professora, como se vera, ¢ o uso de frases/oragdes curtas neste trabalho. Nesse
sentido, vemos uma retomada dos aspectos ja apresentados no Excerto 6, no qual ela ja apontava
a presenca de frases curtas na linha da linha como um fator que tenha facilitado o entendimento

dos/as estudantes.

Excerto 6

Localizacdo: SOT 4 - "Diferenga e semelhanca entre a forma que a aula sobre verbos foi
realizada e outras aulas que a professora ja ministrou" - ¢ STT 4A - "Trabalho com os
recursos linguisticos: trabalho sobre verbos realizado costumeiramente"

Linhas especificas: da linha 215 até a linha 226.
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Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza sobre as semelhangas entre a aula ministrada
por ela sobre o objeto de ensino verbos no projeto de ensino de em curso e em outras aulas ja

realizadas.

Excerto no integra:

Ana: nao perfeito perfeito antdnia a: e dai eu também queria saber de ti assim a: se tu nota
alguma semelhanca alguma diferenga né? entre a forma que essa ofi oficina foi ministrada
organizada assim e outras formas a: que tu ja trabalhou verbos em outras aulas assim percebe
alguma diferenca alguma semelhanca?

Antonia: a diferenca ta justamente nessa questdo das frases curtas ta?... geralmente quando
eu vou trabalhar verbo que que a gente faz ah eu gosto muito de trabalhar com com poema
né? pra pra iniciar verbo justamente porque tem frases mais curtas... s6 que a questdo do
poema ela tem to:do o o sentido figurado ali que muitas vezes eles ndo conseguem entender
0 que eu percebo € que quando tu vai trabalhar verbos com um texto muito lon:go muito
exten:so dificulta entdo quanto mais curta for a oragcdo mais facil ¢ deles pegarem entao na
linha do tempo isso facilitou mui:to o entendimento deles com essa questdo do tempo verbal
Antonio: que bom... sabe que eu tava pensando xx ... a: realmente eu acho que o género foi
um acerto ali xxx seria bom se a gente tivesse tempo... mas ndo tem pra depois trabalhar com
outro género e v€ se ia aparecer sabe um maior mais complexo assim pra vé se apareceria de
novo pra vé a gradacdo das aprendizagens né

Antonia: tem o ano que vem né?

Excerto com marcac¢ao analitica:

Antonia: a diferenga t4 justamente nessa questdo das frases curtas té?..._

né? pra pra iniciar verbo justamente porque tem frases mais curtas... 50 que a questio do

poema ela tem to:do o o sentido figurado ali que muitas vezes eles ndo conseguem entender

EXICHSONGGGHIE cntio quanto mais curta for a oragdo mais facil é deles pegarem entdo na

linha do tempo isso facilitou mui:to o entendimento deles com essa questao do tempo verbal

Quanto aos tipos de discurso, percebemos que Antdnia transita entre o discurso teorico,
o discurso interativo e a narragao.

De modo geral, o discurso teorico (em laranja no excerto), ¢ notado pela auséncia de
marcas que remetam aos participantes da acdo de linguagem em curso e pelo uso dos verbos
"ta", "tem", "conseguem" e "¢" no presente do indicativo. Inicialmente, em "a diferenga ta
justamente nessa questdo das frases curtas ta?"), vemos esse tipo de discurso sendo utilizado
para tematizar - em dire¢ao a pergunta feita por Ana - a aproximagao entre a aula sobre verbos

desenvolvida por Anténia no projeto de ensino em andamento € os outros momentos que ja

trabalhou verbos, quando faz referéncia as frases curtas.
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Na sequéncia da interagdo (em "geralmente quando eu vou trabalhar verbo que que a
gente faz ah eu gosto muito de trabalhar com com poema né? pra pra iniciar verbo justamente
porque tem frases mais curtas"), o discurso interativo passa a ser utilizado, percebido pelos
pronomes "eu" e "a gente" na primeira pessoa ¢ dos verbos "faz" e "gosto" no presente do
indicativo. A presenga dos pronomes de primeira pessoa (sendo o "eu" relacionado a professora
e o "a gente" a professora e aos/as estudantes) nos indica a mobilizagdo da voz do autor
empirico, a partir do qual vemos que Antonia passa a se responsabilizar enunciativamente ao
revelar a sua preferéncia de usar o género poema como instrumento para iniciar o trabalho com
o0s verbos.

A preferéncia pelo uso dos poemas ¢ marcada pelo uso de uma modalizagdo apreciativa,
notada pelo verbo "gosto", a partir da qual percebemos que a professora explica essa preferéncia
de trabalhar poemas iniciando através de um julgamento subjetivo, isto €, de um gosto dela.
Contudo, ¢ importante considerar que, conforme aponta Faraco (2006), a gramatica, enquanto
objeto por meio do qual se constitui um padrao de lingua, foi feita, originalmente, tomando
como referéncia os textos produzidos por autores literarios. Isso, por exemplo, ¢ notado na
primeira gramatica, escrita pelo grego Alexandre de Tracia, o qual teria partido dos usos
dos poetas e prosadores para a definicdo de uma lingua padrao (FARACO, 2006). Essa
tradicdo, a grosso modo, foi seguida por Portugal e, em consequéncia, pelo Brasil
(FARACO, 2006), influenciando os modos de se ensinar lingua. Nesse sentido,
consideramos que, ao relevar a sua preferéncia pelo trabalho com o género poema para iniciar
verbos, o julgamento subjetivo que Antdnia faz para indicar essa preferéncia, por mais que parta
de um gosto dela, pode estar atrelado a toda essa tradi¢ao ja consolidada na constitui¢do do que
as gramaticas tradicionais adotam com lingua padrao - ou seja, a lingua escrita utilizada pelos
poetas e prosadores.

Ainda no mesmo fragmento do excerto - em "justamente porque tem frases mais curtas"
-, conseguimos perceber, pelo uso da conjuncao "porque", que o motivo que leva a professora
a ter essa preferéncia seria o fato, em sua percep¢ao, de os poemas terem frases curtas. Dessa
forma, Antonia apresenta como motivo para o seu agir no trabalho de selecdo de instrumentos
a serem utilizados em aula a extensdo das frases que compdem o género que estd sendo
escolhido. Com isso, apesar de situar a sua escolha a partir de um género textual, essa escolha
¢ desencadeada, segundo a professora, por uma das caracteristicas do género - a presenca de

frases curtas. E importante considerar que essa suposta caracteristica do género apresentada por
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Antdnia ndo diz respeito ao recurso linguistico que estd sendo alvo de trabalho - no caso, os
verbos -, mas ao /ocus de ocorréncia desse recurso.

Com isso, € possivel considerar, assim como no Excerto 5, que, no trabalho representado
por Antonia, o trabalho com os recursos linguisticos leva mais em consideragao o tamanho dos
textos e das frases que compdem esses textos do que outros aspectos, como os usos dos recursos
linguisticos presentes nos géneros que estdo sendo alvo de trabalho. Isso nos impele a
compreender que, no trabalho representado pela professora, o género esta sendo utilizado como
pretexto para o trabalho com verbos, ou seja, ao revelar que o motivo de sua escolha pelo género
poema ¢ desencadeada pela presenca de frases curtas, pode apontar que o desejado ¢ realizar o
ensino desses recursos linguisticos em um /ocus com caracteristicas especificas - no caso, que
seja pequeno.

Essa consideragao pode ser também observada na sequéncia da interagdo, em "sé que a
questdo do poema ela tem to:do o o sentido figurado ali que muitas vezes eles ndo conseguem
entender". Nesse momento, vemos sendo retomado o uso do discurso tedrico, a partir do qual
ha um tratamento mais objetivo do que estd sendo tematizado - na situagcdo, uma ressalva em
relagcdo ao uso de poemas como instrumento para o ensino dos verbos: os/as estudantes, muitas
vezes, ndo conseguem entender os sentidos figurados presentes no texto do género poema.
Nesse momento, vemos a presenca de uma modaliza¢do pragmatica a partir da qual, portanto,
ha essa avaliagdo das (in)capacidades dos/as estudantes de entender os sentidos figurados
eventualmente presentes nos poemas, através do uso do "conseguem entender".

Ao destacar essa incapacidade dos/as estudantes, entendemos que, por mais que Antonia
considere que os/as estudantes ndo consigam compreender os sentidos figurados no poema, isso
ndo se coloca como impedimento para que ela utilize como instrumento esse género para
trabalhar verbos, ou seja, a presenca de frases curtas nos poemas se sobrepde ao fato de os/as
discentes entenderem os sentidos figurados nos poemas. Isso nos provoca a reafirmar que o
género ¢ apresentado como um pretexto para a selecdo de um /ocus de ocorréncia do recurso
linguisticos e ndo como um ponto de partida para a observagao dos usos desse recurso.

Tal aspecto pode ser notado na sequéncia da interagdo - em "o que eu percebo ¢ que
quando tu vai trabalhar verbos com um texto muito lon:go muito exten:so dificulta". Nesse
momento, ¢ retomado o uso do discurso interativo, percebido pelo pronome "eu" na primeira
pessoa do singular e do verbo "percebo" no presente perfeito do indicativo. Além disso, €
mobilizada a voz do autor empirico, a partir da qual conseguimos perceber Antdnia
responsabilizando enunciativamente, demarcando a sua percepgao das dificuldades geradas no

trabalho com os verbos ao se utilizar textos longos para isso. Com isso, notamos, no trabalho
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representado por Antonia, uma binaridade entre ensinar verbos com frases curtas - o que gera
facilidade - e com textos longos - o que gera dificuldade.

Ao final do excerto (em "entdo na linha do tempo isso facilitou mui:to o entendimento
deles com essa questao do tempo verbal"), vemos que Antonia utiliza a narracao, percebida pela
auséncia de marcas dos interlocutores da acdo de linguagem e pela presenca do verbo "facilitou"
no pretérito perfeito do indicativo, em "entdo na linha do tempo isso facilitou mui:to o
entendimento deles com essa questdo do tempo verbal". Através da narragcdo, a professora
remota a sua experiéncia de trabalho para apresentar de forma mais explicita a aproximagao
entre o que ela costuma fazer e a aula sobre os verbos desenvolvida no projeto em curso, ou
seja, a facilidade gerada pelo fato de as frases da linha do tempo utilizada em aula serem curtas.

Quanto a isso, entendemos que a nog¢ao de género nos ajuda a compreender que a
extensdo das oragdes presentes em um texto ndo necessariamente faz com que esse texto seja
facil de ser compreendido pelos interlocutores. Segundo Bronckart (2006a), um texto pode ser
considerado como um correspondente empirico de uma acdo de linguagem. Para produzi-lo,
recorremos aos nossos conhecimentos socialmente acumulados sobre como essa acdo de
linguagem - e, por consequéncia, o texto - deve ser realizada, mobilizando os recursos da lingua
e os modelos de organizagdo textual dessa lingua - em outros termos, o género de texto. Os
géneros de texto tém, portanto, caracteristicas semioticas mais ou menos estaveis e carregam
indexagdes sociais, pois sdo avaliados socialmente, levando-se em consideracdo que cada
género ¢ visto como passivel de comentar um determinado agir e de ser mobilizado em uma
dada situacao de interagao.

Nesse sentido, ao nos engajarmos em determinada agdo de linguagem - ou seja, na
produgdo de um texto -, estabelecemos objetivos para essa agdo, direcionando essa escolha do
género e dos recursos linguisticos que permeiam o texto produzido. Dessa maneira, por
exemplo, entendemos que uma noticia que, de modo geral, tem como objetivo informar as
pessoas, independentemente de suas extensodes, utilizara recursos linguisticos que visem ao
maximo possivel que os/as interlocutores entendam o fato que estd sendo noticiado. Um poema,
por outro lado, por mais curto que seja, ndo necessariamente objetivara a mesma clareza em
relacdo ao que estd sendo tematizado. Com isso, a extensao do texto ou das oragdes que o
compdem nao necessariamente fard com que esse texto seja mais fécil de ser entendido, pois
essa facilidade, conforme mencionamos, estd relacionada a outros aspectos mais amplos da
acdo de linguagem em que se esta engajado.

Quando Antonia demonstra, em sua verbaliza¢do, que a escolha por utilizar poemas

devido ao tamanho das oragdes curtas presentes nesse género, reforca a importancia de uma
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discussdo mais apurada sobre a articulacdo entre os géneros de texto e o trabalho de ensino de
recursos linguisticos. Tais recursos presentes em um género precisam ser pensados dentro de
um contexto mais amplo, o que nos possibilita compreender que, por exemplo, as oragdes curtas
em diferentes géneros terdo propositos, estilo e conteudo tematico diferentes e que nao
necessariamente as extensoes dessas oragdes visardo a clareza junto aos interlocutores.

Reforcando essa percepcdo, consideramos, a partir da perspectiva de pratica de AL
assumida nesta dissertacdo, que o género cumpre um importante papel dentro do trabalho de
ensino dos recursos linguisticos (MENDONCA, 2006a; 2006b; SIMOES et al., 2012). Segundo
Mendonga (2006b), por exemplo, seria importante articular o conhecimento macro sobre o
género (fun¢do social, formas de circulacdo, interlocutores privilegiados, temas frequentes,
organizacao geral da informacao) e o conhecimento micro a respeito desse género (estruturagao
dos periodos, escolha de palavras, expressoes, etc.), pois € justamente esse conhecimento micro
que possibilita que o género cumpra sua fungdo social, ou seja, os recursos linguisticos
presentes num dado género ndo sdo aleatorios, mas ali estdo para permitirem que um género
funcione socialmente da maneira mais apropriada possivel.

Dessa maneira, seria importante considerar que a selecdo de trabalho com recursos
linguisticos presentes em um género precisaria ser feita tendo em vista o funcionamento desse
recurso nesse género especifico - e considerando, ainda, o campo de atua¢do em que esse género
estd inserido (BRASIL, 2018). Nesse sentido, entendemos que um movimento de selecdo do
recurso linguistico a ser trabalhado atrelado ao género seja, primeiro, escolha do género e,
segundo, a partir do funcionamento dos recursos linguisticos nesse género. Depois disso, tem-
se a escolha dos recursos que colaborem para que o género seja como €.

Nesse sentido, quando Antonia demonstra, em sua verbalizagdo, a escolha por utilizar
poemas ¢ motivada pela presenga das frases curtas nesse género, refor¢a a importancia de um
debate sobre como pode ser desenvolvido o trabalho de ensino dos recursos linguisticos que
leve em consideracdo os géneros de textos, tendo em vista que, a grosso modo, o género esta
sendo utilizado, conforme discutimos anteriormente, como pretexto para a escolha de /ocus de
ocorréncia dos recursos linguisticos. Isso pode desencadear tanto um trabalho limitado com
géneros como uma ma compreensao dos/as estudantes em relagdo ao real funcionamento da
lingua.

Obviamente, ¢ necessario considerar que alguns recursos linguisticos podem ser
trabalhados independentemente do género de texto - como a notagdo escrita -, tendo em vista
que ndo remetem a um aspecto de um género especifico (MENDONCA, 2006b). Além disso,

alguns recursos linguisticos podem ser trabalhados, tendo como objetivo ndo necessariamente
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possibilitar que os/as estudantes compreendam melhor o funcionamento do género, mas, por
outro lado, podem colaborar para que eles/as tenham acesso a outras forma de dizer (GERALDI,
[1991]1997), entendam melhor o que leem (MENDONCA, 2006a), potencializem suas
habilidades de leitura (MENDONCA, 2006a) e reflitam sobre as possibilidades de atribui¢des
de sentido aos textos que leem (SIMOES et al., 2012). Contudo, esse ndo parece ser 0 caso
presente neste excerto, pois, a nosso ver, os usos dos tempos verbais sdo mobilizados nos
diferentes gé€neros com propositos especificos, e, ademais, ao tematizar o trabalho com verbos,
nao houve qualquer mencao de que esse trabalho seria para uma melhor compreensdao dos
poemas lidos por parte dos/as discentes.

Ao mesmo tempo, entendemos a complexidade envolvida nesse processo de articulagdo
entre géneros de texto e recursos linguisticos, ou, ainda, no desenvolvimento do trabalho com
recursos linguisticos tomando o texto como ponto de partida, o que, a nosso ver, faz com que
AntOnia busque estratégias para lidar com toda essa complexidade, como optar por utilizar
frases curtas como /ocus de ocorréncia do recurso linguistico em estudo. Geraldi ([1984]
2011Db), por exemplo, em sua proposicao inicial de AL, sugere que, para realizar tal pratica, o/a
professor/a poderia abordar uma das fragilidades percebidas nos textos produzidos pelos/as
estudantes, para, com isso, oportunizar que eles/elas consigam autocorrigir o problema em seus
textos. Nessa situacdo, o autor procura estabelecer uma relacdo entre a AL e a produgdo de
textos; contudo, entendemos que poderiamos projetar tal sugestdo para a relacdo da AL com a
leitura/escuta de textos. Geraldi ([1984] 2011b), ao sinalizar para a escolha de uma das lacunas
percebidas nas produgdes textuais dos alunos, faz-nos compreender que nao € necessario, em
uma mesma aula, dar conta de todas as lacunas percebidas.

Dessa forma, compreendemos que uma possibilidade de lidar com os diversos recursos
linguisticos mobilizados em um género e em texto seja entender que, a partir do texto, nao €
necessario realizar o trabalho de ensino de todo o conjunto de recursos linguisticos que
aparecem nesse texto e nesse género. Acreditamos que a compreensao sobre a possibilidade de
trabalhar os recursos linguisticos que nao vise, em um Unico momento, dar conta de todos os
aspectos relacionados a ele pode colaborar para facilitar o trabalho em sala de aula.

Dando continuidade em nossas analises, apresentamos, na sequéncia, outro excerto.

Excerto 7

Localizacdo: SOT 9 - "Trabalho de ensino dos recursos linguisticos: relagdo entre aula

realizada sobre verbos e documentos prescritivos" - e STT 9A - "Trabalho realizado com os
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recursos linguisticos: intengdes do trabalho com os verbos".
Linhas especificas: da linha 486 até¢ a linha 502.
Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza sobre as suas inten¢des no trabalho

desenvolvido sobre o objeto de ensino verbos.

Excerto na integra:

Ana: a: s6 mais uma coisinha dai antonia antes da gente da sequéncia e pensar nos
encaminhamentos eu queria sabe a:... de que forma tu acha né? que essa aula sobre os verbos
tao relacionadas aos documentos documentos a: oficiais né? como a bncc ou o curriculo né?
ai de novo hamburgo né? como € que tu acha que se relaciona assim ao que se propoe pra pra
aulas que os os alunos vao olhar refletir sobre a lingua analisar ¢ questdes da lingua assim?
Antonia: olha eu ja eu eu penso assim 6 que se eles conseguirem sair... do sétimo ano a sab
vendo o verbo como o centro da oracdo ali sabendo que ele ¢ essencial a: sabendo diferenciar
os tempos quando que eles ocorrem quando que eles acontecem quando que eu uso né?... eu
acho que ja ¢ um ja ¢ um ganho t4? a: ndo sei se um dia eles vao usar isso para alguma coisa
nao sei se vai fazer diferenca na vida deles entender o que que ¢ verbo quando ¢ que ta... a
gente nem entrou em questdes assim O pretérito-mais-que-perfeito... ndo passado presente
futuro... o basico sabe? pra que eles conseguissem identificar... eu acho que ai a gente ja
ganha né? se eles conseguirem enxergar isso eu preciso do verbo pra construir a minha oragao
para ficar claro se isso aconteceu se ta acontecendo se vai acontecer... se vao fazer uso depois
ou se vai ser sO para fins escolares... ndo sabemos ta? a: as pretensdes né? era que isso fosse
utilizado 14 nos relatorios da articulacao de saberes... né? que eles conseguissem colocar os
verbos 14 dentro daquele relatério. .. infelizmente ndo saiu do jeito que a gente queria até uma
ideia pro ano que vem ta? ¢ trabalha bastante género oral de apresentagdao porque... eu até
comentei com a luciana a gente foi fazer um trabalho de apresentacdo de construgdo de um
cartaz com o sexto ano... € no:ssa saiu coisas assim: biza:rras né? dai a luciana olhou para
mim e disse assim antonia quando ¢ que eles construiram cartaz ano passado? né? quando
que eles fizeram isso uma apresentacdo de trabalho? po verdade nao foi feito né? entdo eles
tdo conhecendo isso... vai apresentar um trabalho ndo sabe onde ¢ que bota o verbo como ¢é
que coloca se fez a pesquisa se nao fez como ¢ que foi feita em que momento foi feita né?
entdo ¢ ¢ se se a gente conseguir pelo menos que esse s€timo ano... saia conseguindo construir
i1sso 14 no oitavo que se tiver que fazer um relatorio eles saibam como fazer como usa os
verbos eu acho que a gente ja ja ganhou um ano

Luciana: essa questao da oralidade ¢ uma questdao né anténia ¢ primordial assim a gente se
deu conta que quando chegou a hora de apresentar os trabalhos de articulagdo da iniciagdo
cientifica que eles ndo sabem nem por onde comeca os passos né eu me apresento eu falo o
titulo enfim que que eles até entendiam mas eles as vezes estavam t3o nervosos porque isso
foi tdo pouco trabalhado nesse ultimo ano né podcast eles ensaiaram quantas vezes né ano
passado em casa mas na escola esse trabalho ndo aconteceu né dessa forma e até essa questao
dos cartazes né com o0s sextos que a antdnia trabalhou provavelmente no quarto eles nao
faziam assim né as coisas sdo mais dirigidas ainda nos anos iniciais eles ndo tinham aquela
experiéncia de autonomia de eles fazerem 14 sozinhos e depois o prof dd um help geralmente
o prof t4 muito junto nos anos iniciais entdo pra eles foi tudo muito novo assim né isso ¢é
interessante se a gente consegui faze esses sétimos ano ano que vem questdao da oralidade ja
¢ um ponto pra gente comega ano que vem

Excerto com marcac¢ao analitica:
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Anténia: olha e ja eu eu penso assim 6 que se eles conseguirem sair.... do sétimo ano 4 sab

® |-|

gente nem entrou em questdes assim ¢ pretérito-mais-que-perfeito... ndo passado presente

futuro... o basico sabe? pra que eles conseguissem identificar... _

eu preciso do verbo pra construir a minha oragao

para ficar claro se isso aconteceu se ta acontecendo se vai acontecer. .. _

Neste excerto, vemos que AntOnia tematiza, de modo geral, quais conhecimentos
considera que os/as estudantes deveriam ter sobre os verbos ao finalizarem o sétimo ano escolar.
Ao tematizar tal aspecto, percebemos que Antdnia ndo estabelece ligagdo explicita com o que
havia sido questionado por Ana, isto ¢, a relagdao da aula sobre verbos ministrada por ela e os
documentos prescritivos.

Em relacdo aos tipos de discurso, vemos a predominancia do discurso interativo (em
verde no excerto), notado pelo uso dos pronomes em primeira pessoa do singular "eu" e pelos
verbos no presente do indicativo "penso", "acho" e "sabemos".

Durante o uso do discurso interativo (em "olha eu ja eu eu penso assim 6 que se eles
conseguirem sair... do sétimo ano a sab vendo o verbo como o centro da oragdo ali sabendo
que ele ¢ essencial a: sabendo diferenciar os tempos quando que eles ocorrem quando que eles
acontecem quando que eu uso né?"), ha uma projecdo de quais seriam as capacidades sobre os
verbos que os/as estudantes deveriam ter ao finalizarem o sétimo ano escolar - sendo elas: saber
que o verbo ¢ o centro da oragdo, saber que o verbo ¢ essencial, saber a diferenca entre os
tempos verbais, saber usar os tempos verbais e saber a fun¢do dos tempos verbais. Para
verbalizar sobre algumas dessas capacidades, ¢ utilizada a modalizagdo pragmatica por meio
do verbo "saber".

Ao analisarmos as capacidades projetadas por Antonia - no caso, saber que o verbo € o
centro da oragdo, saber que o verbo € essencial, saber a diferenga entre os tempos verbais, saber
usar os tempos verbais, saber a fungdo dos tempos verbais -, especulamos que, com excec¢ao do
"saber usar os tempos verbais", os conhecimentos enfatizados por ela se relacionam a

capacidades metalinguisticas de um ponto de vista sintatico em relagcdo aos verbos, ou seja, o



141

que se deseja ¢ um conhecimento conceitual em relacdo a esse objeto de ensino. Isso pode
apontar o entendimento de que, no trabalho representado pela professora, os conhecimentos
metalinguisticos se colocam como relevantes, em detrimento, por exemplo, do conhecimento
de uso do recurso linguistico.

E importante considerar que, ao fazer a projecdo (em "olha eu ji eu eu penso assim 6
que se eles conseguirem sair... do sétimo ano a sab vendo o verbo como o centro da ora¢ao ali
sabendo que ele € essencial a: sabendo diferenciar os tempos quando que eles ocorrem quando
que eles acontecem quando que eu uso né?), vemos a mobilizagdo da voz do autor empirico
(notado pelo uso do pronome "eu"), a partir da qual notamos que Antdnia se responsabiliza pelo
que esta sendo tematizado, assumindo, portanto, como sua a selecdo de capacidades que
compreende como importantes que os/as estudantes tenham em relacao aos verbos.

Entretanto, em "eu preciso do verbo pra construir a minha oragdo para ficar claro se isso
aconteceu se ta acontecendo se vai acontecer", vemos a mobiliza¢do da voz de personagem,
introduzida por meio do uso do discurso direto. Compreendemos esse fragmento como voz de
personagem, pois o uso do déitico "eu", em nossa interpretagdo, referencia os/as estudantes
mencionados no que antecede esse fragmento (em "eu acho que ai a gente ja ganha né? se eles
conseguirem enxergar isso").

A partir dessa voz, ha, a nosso ver, uma reproducdo da voz dos/as estudantes em uma
situagdo de linguagem em que eles/as demonstram um conhecimento metalinguistico sobre o
uso dos verbos em oragdes e o uso dos tempos verbais, utilizado para projetar, novamente, quais
conhecimentos os estudantes devam ter sobre os verbos. Dessa forma, ao mesmo tempo em que
Antdnia mobiliza a perspectiva de uso dos tempos verbais e dos sentidos produzidos por esses
usos - tendo em vista que ¢ reproduzida uma situacdo de linguagem de uso dos recursos
linguisticos -, a habilidade enfatizada, mais uma vez, ¢ metalinguistica, isto ¢, o esperado € que
os/as estudantes, ao usarem os verbos, tenham uma consciéncia conceitual do que sao eles. Isso
colabora para a percepgao de que, no trabalho representado pela professora, ha uma énfase para
as habilidades metalinguisticas.

Encaixado ao discurso interativo, temos o relato interativo (em amarelo no excerto), em
"a gente nem entrou em questdes assim O pretérito-mais-que-perfeito... nao passado presente
futuro... o basico sabe? pra que eles conseguissem identificar..." - percebido pelo uso do
pronome em primeira pessoa do plural "a gente" e do verbo "entrou" no pretérito-perfeito do
indicativo. A partir desse tipo de discurso, Antonia continua implicada, mas cria um plano

enunciativo disjunto do mundo ordinario para tematizar o trabalho supostamente realizado por
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ela sobre os tempos verbais - no caso, a identificacdo dos tempos verbais passado, presente e
futuro.

Dessa forma, se até entdo ela apresenta uma projecdo dos conhecimentos em relagao
aos verbos que ela considera como importante que os/as discentes tenham ao finalizarem o
sétimo ano do Ensino Fundamental, ela passa, nesse momento da verbalizagdo, a tematizar o
trabalho realizado por ela quanto a esse objeto de ensino. Em relacdo a esse trabalho,
conseguimos depreender, através do fragmento "pra que eles conseguissem identificar", as
intencdes do agir da professora, ou seja, o trabalho desenvolvido com os verbos teve como
inten¢do que os/as estudantes conseguissem identificar os tempos verbais.

Nesse sentido, pelo uso do verbo "identificar", especulamos que as intengdes da
professora quanto ao trabalho que ela realizou sdo atreladas a uma perspectiva metalinguistica.
Nesse caso, o uso do verbo identificar pode nos remeter, conforme discutimos a partir dos
Excertos 3 e 4, a um trabalho metalinguistico a partir de uma perspectiva de ensino tradicional
de gramatica, pois, caso os conceitos fossem construidos - o que propde, por exemplo, a
perspectiva de pratica de AL - pelos/as estudantes, o processo cognitivo de identificar nao seria
o mobilizado, mas outros, como sistematizar, construir, descrever, analisar etc.

E importante considerar que o discurso interativo é também utilizado para revelar a
incapacidade de Antonia de compreender de que forma tais conhecimentos se articulam com as
futuras necessidades dos/as estudantes em suas vidas. Isso ¢ notado em "ndo sei se um dia eles
vao usar 1sso para alguma coisa nao sei se vai fazer diferenga na vida deles entender o que que
¢ verbo quando ¢ que t4" e em '"se vao fazer uso depois ou se vai ser s para fins escolares...
ndo sabemos ta?". A partir do uso dos verbos "sei" e "sabemos", vemos a utilizagdo de
modalizagdes pragmaticas, portanto, para demarcar, juntamente com o advérbio "nao",
justamente essa incapacidade de compreensdo da professora.

Ao tematizar tal incapacidade, entendemos que Antonia demonstra preocupagao com a
forma com que conhecimentos elencados por ela como necessarios sdo de fato significativos
para a vida dos/as estudantes. Em "se vao fazer uso depois ou se vai ser so para fins escolares",
por exemplo, vemos demarcada essa preocupacao, pois, atraveés do uso da conjuncao "ou", nota-
se que, para Antonia, a existéncia de duas alternativas: a primeira ¢ a de que esses
conhecimentos sobre os verbos extrapolem o contexto escolar imediato - "se vao fazer uso
depois" -; e a segunda indica que esses conhecimentos fiquem restritos ao ambiente escolar -
"se vai ser sO para fins escolares" -, ou seja, que nao sejam utilizados pelos/as estudantes em

suas vidas.



143

Essa preocupacdo de Antonia em relagdo a como oportunizar que o trabalho de ensino
de recursos linguisticos ndo seja apenas para fins escolares converge com os objetivos da pratica
de AL. Como discutimos na se¢do 2.2, a pratica de AL tem como objetivos "contribuir para o
desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de producdo de textos orais e escritos e de
analise e sistematizagdo dos fendmenos linguisticos" (MENDONCA, 2006a, p. 208). Dessa
forma, ao contribuir para o desenvolvimento dessas habilidades, o trabalho com recursos
linguisticos ndo ficaria restrito apenas ao ambiente escolar, pois lemos, escutamos e produzimos
textos no decorrer de toda nossa vida, bem como a compreensao sistematica de como a lingua
funciona colabora para qualificar os usos que fazemos dela. Entendemos que, com isso, ¢
colocada em evidéncia a necessidade da escola de formar pessoas capazes de agir verbalmente
de maneira autdbnoma, segura e eficaz (MENDONCA, 2006a), ou seja, que possam, ao longo
de suas vidas, agir no mundo com/pela/na linguagem. E, dessa forma, o trabalho com recursos
linguisticos ndo ficaria restrito ao ambiente escolar, tendo em vista que as habilidades
envolvidas nesse trabalho irdo permear a vida dos/as estudantes, dentro e fora da escola.

Contudo, ¢ interessante observar que, neste excerto, quando AntOnia projeta as
capacidades dos/as estudantes quanto aos recursos linguisticos, vemos um destaque para os
conhecimentos metalinguisticos, ou seja, o que a professora deseja ¢ que os/as discentes
consigam falar conceitualmente sobre os recursos linguisticos e identifica-los. Isso nos parece
apontar para que a preocupagdo de Antdnia seja quanto a forma como os conhecimentos
sistematicos de recursos linguisticos sao usados para além dos fins escolares. Em relacdo a isso,
como vimos, esses conhecimentos podem ser significativos na medida em que oportunizam aos
estudantes entenderem como a lingua funciona. Isso colabora para qualificar os usos que fazem
dela. Entretanto, para que esses conhecimentos sejam de fato significativos ¢ necessario que
eles sejam construidos pelos/as proprios/as estudantes, a partir da analise/reflexdo sobre os
recursos linguisticos em estudo (FRANCHI, [1988] 2006; GERALDI, ([1991] 1997). Isso nao
parece se articular ao que Antonia apresenta em seu trabalho representado, tendo em vista que
as inten¢des do seu agir recaem no processo de identificacdo e conceitualizacdo dos recursos
em estudo por parte dos/as estudantes. Essa preocupacao de Antonia sobre a forma como os/as
estudantes fardo uso em suas vidas do que ¢ estudado na escola refor¢a a necessidade de um
debate sobre os motivos do trabalho com os recursos linguisticos, de forma a oportunizar uma
conscientizacdo sobre os motivos que levam o/a professor/a a agir nesse trabalho.

Em nosso ponto de vista, apesar de concordarmos com Machado e Bronckart (2009, p.
39-40) quando dizem que objetivo do trabalho do professor ¢ "[...] criar um meio propicio a

aprendizagem de determinados contetidos e ao desenvolvimento de determinadas capacidades
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dos alunos.", entendemos que, sendo esse o objetivo, ¢ importante considerar quais motivos
levam a escolha de trabalhar determinados contetidos, ou, mais especificamente, quais os
motivos que levam a escolha por trabalhar determinado recurso linguistico e determinada
capacidade atrelada a esses recursos. O que vemos no trabalho representado de Antonia reforca
essa perspectiva que advogamos, ja que a criacdo do meio propicio a aprendizagem ndo parece
ter sido suficiente para a promog¢do de aprendizagens significativas em relacdo aos recursos
linguisticos em uso em um determinado género de texto/pratica social/campo de atuacao.

Na sequéncia, discutimos a continuacao do Excerto 8, pois, devido ao seu tamanho,

preferimos dividi-lo para facilitar a analise e discussao.

Excerto 8

Localizacdo: SOT 9 - "Trabalho de ensino dos recursos linguisticos: relacdo entre aula
realizada sobre verbos e documentos prescritivos" - e STT 9A - "Trabalho realizado com os
recursos linguisticos: inten¢des do trabalho com os verbos". Continuagdo do Excerto 7.
Linhas especificas: da linha 502 até¢ a linha 523.

Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza sobre as suas intengdes no trabalho

desenvolvido sobre o objeto de ensino verbos.

Excerto na integra:

Ana: a: s6 mais uma coisinha dai antonia antes da gente da sequéncia e pensar nos
encaminhamentos eu queria sabe a:... de que forma tu acha né? que essa aula sobre os verbos
tao relacionadas aos documentos documentos a: oficiais né? como a bnecc ou o curriculo né?
ai de novo hamburgo né? como € que tu acha que se relaciona assim ao que se propoe pra pra
aulas que os os alunos vao olhar refletir sobre a lingua analisar ¢ questdes da lingua assim?
Antonia: olha eu ja eu eu penso assim 6 que se eles conseguirem sair... do sétimo ano a sab
vendo o verbo como o centro da oracdo ali sabendo que ele ¢ essencial a: sabendo diferenciar
os tempos quando que eles ocorrem quando que eles acontecem quando que eu uso né?... eu
acho que ja ¢ um ja € um ganho ta? a: ndo sei se um dia eles vao usar isso para alguma coisa
nao sei se vai fazer diferenca na vida deles entender o que que ¢ verbo quando ¢ que ta... a
gente nem entrou em questdes assim O pretérito-mais-que-perfeito... ndo passado presente
futuro... o basico sabe? pra que eles conseguissem identificar... eu acho que ai a gente ja
ganha né? se eles conseguirem enxergar isso eu preciso do verbo pra construir a minha oragao
para ficar claro se isso aconteceu se ta acontecendo se vai acontecer... se vao fazer uso depois
ou se vai ser sO para fins escolares... ndo sabemos ta? a: as pretensdes né? era que isso fosse
utilizado 14 nos relatérios da articulagdo de saberes... né? que eles conseguissem colocar os
verbos 14 dentro daquele relatério. .. infelizmente ndo saiu do jeito que a gente queria até uma
ideia pro ano que vem ta? ¢ trabalha bastante género oral de apresentagdao porque... eu até
comentei com a luciana a gente foi fazer um trabalho de apresentacdo de construgdo de um
cartaz com o sexto ano... € no:ssa saiu coisas assim: biza:rras né? dai a luciana olhou para
mim e disse assim antonia quando ¢ que eles construiram cartaz ano passado? né? quando
que eles fizeram isso uma apresentacdo de trabalho? po verdade nao foi feito né? entdo eles
tdo conhecendo isso... vai apresentar um trabalho ndo sabe onde ¢ que bota o verbo como ¢é
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que coloca se fez a pesquisa se ndo fez como ¢ que foi feita em que momento foi feita né?
entao € € se se a gente conseguir pelo menos que esse sétimo ano.. . saia conseguindo construir
isso 14 no oitavo que se tiver que fazer um relatdrio eles saibam como fazer como usa os
verbos eu acho que a gente ja ja ganhou um ano

Luciana: essa questdo da oralidade ¢ uma questdo né antonia ¢ primordial assim a gente se

deu conta que quando chegou a hora de apresentar os trabalhos de articulagdo da iniciagdo
cientifica que eles ndo sabem nem por onde comeca os passos né eu me apresento eu falo o
titulo enfim que que eles até entendiam mas eles as vezes estavam tao nervosos porque isso
foi tdo pouco trabalhado nesse ultimo ano né podcast eles ensaiaram quantas vezes né ano
passado em casa mas na escola esse trabalho ndo aconteceu né dessa forma e até essa questao
dos cartazes né com o0s sextos que a antdnia trabalhou provavelmente no quarto eles nao
faziam assim né as coisas sao mais dirigidas ainda nos anos iniciais eles nao tinham aquela
experiéncia de autonomia de eles fazerem 14 sozinhos e depois o prof d4 um help geralmente
o prof t4 muito junto nos anos iniciais entdo pra eles foi tudo muito novo assim né isso ¢

interessante se a gente consegui faze esses sétimos ano ano que vem questdao da oralidade ja

€ um ponto pra gente comega ano que vem

Excerto com marcac¢ao analitica:
Anténia: a: as pretensdes né? era que isso fosse utilizado 14 nos relatorios da articulagao de

saberes... né? que eles conseguissem colocar os verbos 14 dentro daquele relatdrio...

infelizmente ndo saiu do jeito que a gente queria |[...] _

Assim como discutimos acima, AntOnia tematiza no Excerto 7, de modo geral, quais
capacidades em relacdo aos verbos que ela considera que os/as estudantes deveriam ter ao
finalizarem o sétimo ano escolar - no caso, saber que o verbo ¢ o centro da oragdo, saber que o
verbo € essencial, saber que precisa do verbo para construir a oragdo, saber a diferenca entre os
tempos verbais, saber usar os tempos verbais e saber a funcao dos tempos verbais. Apos elencar
esse conjunto de aprendizagens, vemos que, no Excerto 8, Antonia d4 continuidade ao Excerto
7, tematizando sua inten¢do no trabalho com os verbos e, novamente, as capacidades dos/as
discentes relativas aos verbos.

Quanto aos tipos de discurso, percebe-se que o excerto inicia com o uso da narragao

(em azul no excerto) - em "a: as pretensoes né€? era que isso fosse utilizado 14 nos relatérios da
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articulagdo de saberes... né? que eles conseguissem colocar os verbos 14 dentro daquele
relatorio...", a partir do qual hd uma disjun¢do do mundo ordindrio e uma autonomia em relagao
ao ato de produgdo. Isso ¢ notado pela auséncia de marcas que remetam aos participantes da
interacdo e pela presenga do verbo "era" no pretérito imperfeito.

Ao fazer uso da narragdo, a professora remete-se a uma de suas experiéncias
profissionais no ensino dos verbos para apresentar qual era a sua intencdo no trabalho
desenvolvido. Essa intengdo ¢ demarcada pelo uso do substantivo "pretensdes", de que os/as
estudantes "conseguissem colocar os verbos 14 dentro daquele relatorio..." (no caso, este
relatorio trabalhado/produzido em "articulacdo de saberes"). Através do uso do verbo
"conseguissem" como modalizador pragmatico, podemos apreender que a inten¢do no trabalho
com os verbos estd atrelada a uma avaliagdo em relacdo as capacidades de agdo dos/as
estudantes quanto ao objeto de ensino que esta sendo focalizado.

Ao verbalizar sobre tal intengdo, observamos que hd uma distancia entre o que a
professora tematiza no Excerto 7 e no Excerto em analise neste momento. No excerto 7, por
exemplo, Antdnia verbaliza como intencao do seu agir profissional o trabalho com os verbos a
fim de que os/as estudantes conseguissem identifica-los - valorizando, com isso, habilidades
metalinguisticas -, sem estabelecer relagdo com algum texto ou género textual. Contudo, no
excerto em analise neste momento, hd uma aproximacgao entre o trabalho com os verbos e o
género relatorio de pesquisa, estabelecendo como intencdo para seu trabalho com os verbos que
os/as estudantes os utilizem ao produzir os relatorios de pesquisa na disciplina Articulagao de
Saberes.

Nesse sentido, podemos especular, inicialmente, que, no trabalho representado pela
docente, o ensino dos recursos linguisticos pode ser realizado de forma articulada a um género
de texto e levando em consideracdo de que maneira esse trabalho pode reverberar no
desenvolvimento de habilidades de uso desse recurso, o que se aproxima da perspectiva de
pratica de AL. Entretanto, ndo temos verbalizagdes que nos mostre o trabalho realizado (caso
ela tenha realizado) para que os estudantes conseguissem fazer tal uso de modo apropriado -
ou, a0 menos, de modo aproximado a representacdo que Antonia faz do que seria esse uso.

A "Articulagao de Saberes" mencionada por Anténia foi ministrada por ela no ano de
geracdo dos dados desta pesquisa, pois faz parte do curriculo da rede de ensino em que ela atua.
Nessa disciplina, visa-se, de modo geral, mobilizar o ensino pela pesquisa e o trabalho com
géneros de divulgacdo cientifica. Com isso, entendemos que, no caso especifico da rede de
ensino onde Antonia atua, a existéncia de uma disciplina que visa ao ensino pela pesquisa € o

trabalho com géneros de divulgacao cientifica pode ter permitido que Antonia vislumbrasse um
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modo de trabalho com os recursos linguisticos atrelados aos usos desses recursos em géneros
de texto diversos.

Na sequéncia da intera¢do, Antonia continua mantendo a disjun¢ao do mundo ordinario,
mas passa a se implicar, utilizando, com isso, o relato interativo (em amarelo no excerto) em
"infelizmente ndo saiu do jeito que a gente queria". O relato interativo ¢ percebido pelo uso do
déitico de pessoa "a gente" em primeira pessoa do singular e do verbo "queria" no pretérito
imperfeito. Além disso, ha o uso da voz do autor empirico, a partir do qual vemos que a
professora assume a responsabilidade enunciativa pelo que esta sendo tematizado - percebido
pelo uso do déitico de pessoa "a gente".

Nesse momento, Antdnia revela que, por mais que a intencao fosse de que os verbos
fossem utilizados na producao dos relatérios de pesquisas produzidos na disciplina Articulagao
dos Saberes, isso ndo teria ocorrido como a professora desejava, fato demarcado por meio da
modalizagdo pragmatica através do verbo "querer" juntamente com a locucdo "ndo saiu do
jeito". O uso da modalizagdo apreciativa - através do advérbio "infelizmente"- demonstra um
julgamento subjetivo, a partir do qual vemos a insatisfacdo de Anténia no tocante a essa sua
intencdo ndo se concretizar. Contudo, nao temos indicios suficientes para compreender o que
aconteceu para que as pretensdes iniciais da professora se efetivassem.

Ao final do excerto, Antonia continua implicada, mas passa da disjun¢do com o mundo
ordinario para a conjuncao, utilizando o discurso interativo (em verde no excerto) - em "entdo
¢ ¢ se se a gente conseguir pelo menos que esse sé€timo ano... saia conseguindo construir iSso
14 no oitavo que se tiver que fazer um relatdrio eles saibam como fazer como usa os verbos eu
acho que a gente ja ja ganhou um ano". Isso ¢ notado pela presenc¢a dos pronomes "a gente" e
"eu", em primeira pessoa, € pelo uso do verbo "acho" no presente.

Nesse momento, Antdnia volta a projetar quais as aprendizagens ela considera que os/as
estudantes devem ter ao finalizarem o sétimo ano escolar, ou seja, que os/as estudantes saibam
usar apropriadamente os verbos ao escreverem relatorios de pesquisa.

Essa proje¢do ¢ demarcada pelo uso de modalizadores pragmaticos, mobilizados a partir
dos verbos "conseguir" e "saber", em destaque no seguinte fragmento: "entdo € € se se a gente
conseguir pelo menos que esse sétimo ano... saia conseguindo construir isso 1a no oitavo que
se tiver que fazer um relatdrio eles saibam como fazer como usa os verbos eu acho que a gente
j4 ja ganhou um ano". Quanto ao uso dos modalizadores, vemos que ha uma proje¢do da
avaliacdo das capacidades da professora atrelada ao desenvolvimento das capacidades dos/a
estudantes, em "se se a gente conseguir pelo menos que esse sétimo ano". Nesse processo, ha

uma sugestao de que, no trabalho representado por Antonia, é colocado em interface o que a
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professora faz e a recepgdo que os estudantes fazem do que ela faz. Tal situagdo sugere marcas,
assim com indicam Machado e Bronckart (2009), de que Antonia compreende que o trabalho
do professor ¢ interpessoal, isto ¢, "envolve sempre uma interagao com outrem" (MACHADO;
BRONCKART, 2009, p. 36, grifos dos autores), sendo os/as estudantes esse "outro".

Além disso, as capacidades projetadas aos/as estudantes sao de que eles/s saibam como
usar os verbos ao fazer um relatoério de pesquisa, notado em "que esse sétimo ano... saia
conseguindo construir isso 14 no oitavo que se tiver que fazer um relatorio eles saibam como
fazer como usa os verbos". Nesse sentido, conseguimos reafirmar, assim como Visto
inicialmente neste Excerto, que, ao trazer a perspectiva de uso dos verbos em relatorios, a
professora, em seu trabalho representado, procura articular o ensino dos recursos linguisticos
aos géneros de texto de modo a possibilitar o desenvolvimento das habilidades de uso do
recurso linguistico em estudo, o que se aproxima da proposta de pratica de AL.

Na proxima secdo, apresentaremos as verbalizagdes de Antdnia no encontro de mentoria
do dia 29 de novembro, em que foi tematizado o trabalho com os pronomes e com as pessoas

do discurso.

4.3 PESSOAS DO DISCURSO E PRONOMES

Assim como mencionamos, nesta secdo, analisamos as verbaliza¢cdes em que foi
tematizado o trabalho com os pronomes e com as pessoas do discurso. Temos um total de trés

excertos, e o Excerto 11 ¢é continuacado do 10.

Excerto 9

Localizacdo: SOT 3 - "Projeto de ensino em curso: aula sobre verbos" - STT 3E - "Trabalho
realizado com os recursos linguisticos: tarefa realizada sobre pessoas do discurso".

Linhas especificas: linha 201 até a linha 206.

Contexto: Nesse momento, Antdnia verbaliza sobre uma tarefa realizada sobre o objeto de

ensino pessoas do discurso.

Excerto na integra:

Ana: a ndo a eu fiquei pensando né? tu ja trouxe algumas coisas ali que aconteceram na nas
aulas na aula sobre verbos ai eu queria te perguntar se tu poderia assim falar um pouquinho
mais sobre como ¢ que foi essa aula quais foram os desafios que tu enfrentou as facilidades e
fragilidade tanto tuas como dos alunos assim 2 tu ja falou algumas coisas mas se pudesse
comentar um pouquinho mais

Antonia: ¢ eu até esperava uma dificuldade maior deles entenderem a questao do passado e
do presente ta? mas ficou muito claro aquelas duas linhas que vocés sugeriram que a gente
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usou né? de uma professora e do neymar foi bem tranquilo a deles entenderem o verbo... t4?
a: eles nao identificavam o verbo mas eles sabiam que era passado... né? tipo assim a: foi
feito aquilo 1a... @ eu me formei né? que dizia ah mas isso aconteceu ta? mas e quem € o
verbo ali nessa nessa oracao? Dai ja meio que cola as placa né? ah sora eu ndo eu nao sei né?
ah ¢ eu? digo ah gente eu ndo pode ser entdo essas coisinhas assim que... que sdo do sexto e
do sétimo ano e ¢ o verbo ¢ o danado né? que ¢ dificil de identificar ele dai a gente vai ta mas
quem ¢ a pessoa que ta falando ali? né? a primeira pessoa do discurso? a terceira pessoa?
quem que ta falando? quem ¢ que ta dizendo que que teve esse ato de formar? ah foi a
professora né? mas ela ndo ta falando na terceira pessoa ela ta dizendo que ela me formei ou
formei-me entdo o verbo vai ser quem o eu ou formei? a: dai ja comega a clarear um
pouquinho ali as ideias deles ta entdo de dificuldade a frase eles identificavam que era no
passado mas eles ndao sabiam quem era o verbo ali... claro eu t6 dando no geral t4 gente a
gente tem uns alunos ali que chegava a revirar os olho quando a gente fala né tipo a ((nome
de uma aluna)) a luciana ((coordenadora pedagogica)) conhece ah ela foi olhou para a linha
do tempo quando eu disse que era para comega ela ja tinha terminado entdo a gente tem alguns
que: que sabem né? mas a grande maioria ali a maioria dos alunos tém essas dificuldades ta
de identificar pronome de classificar ta? as palavras eles até entendem que ta no passado que
td no presente mas ndo sabem identificar quem ¢ quem dentro ali da classificagdao
morfoldgica... a: dificuldades eu sempre bato na questdo ali da pontuagdo e do uso da letra
maiuscula que eu ndo entendo ndo sei qual € o: ... fendOmeno que acontece porque os profes
trabalham isso 14 no segundo no terceiro ano e eles chegam com isso e nao ta formalizado
ainda no sétimo ... claro teve toda essas questdo da pandemia que o sexto nao nao vivenciou
e a gente brigou muito nos formularios 14 do google também que acontecia a gente pedia pra
refazer... mas o que me chateia muito € isso ta essa questao deles ndo conseguirem pontuar
e usar as letras maiusculas e mas em questdes assim do verbo eu achei ia ser pior
sinceramente. .. eu tava preparada pra coisa pior mas nao foi tdo: tdo ruim

Antonio: quem sabe o género tenha ajudado né?... assim... algo que eles ja conheciam entao
né? Nao

Antonia: ¢ e como sdo oragdes mais curtas né? ¢ diferente de tu pegar um texto longo que as
vezes mistura a os tempos verbais... sdo oragdes curtas que tu consegue identificar quando
que foi feito né? quando foi realizado entdao eu acredito que tenha facilidade sim... a gente
fez exercicios assim ta entdo t4 vamo faze de conta que tu ¢ o neymar agora né? faz tu a linha
do tempo sendo o neymar foi de boa também botaram a a linha da professora 14 na terceira
pessoa isso foi bem: bem tranquilo assim ndo vi muitos problemas... mais alguma coisa ndo
sei se: fui clara @

Excerto com marcac¢ao analitica:
Antonia: [...] a gente fez exercicios assim ta entdao ta vamo faze de conta que tu ¢ o neymar
agora né? faz tu a linha do tempo sendo o neymar foi de boa também botaram a a linha da

professora 1a na terceira pessoa isso foi bem: bem tranquilo assim nio vi muitos problemas

[.]

No excerto 9, vemos que, em "a gente fez exercicios assim", ha a implicacao de Antonia
em relagdo a acao de linguagem em curso, percebida pelo uso do déitico de pessoa "a gente"

em primeira pessoa, o qual faz referéncia a propria professora e aos/as estudantes/as do sétimo
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ano no qual ela atua. Além disso, vemos a disjun¢do com o mundo auténomo, a partir da qual
¢ criado um plano enunciativo localizado temporalmente no passado, notado pelo uso do verbo
"fez" no pretérito perfeito. Através dessas marcas, vemos que ¢ utilizado o tipo de discurso
relato interativo para referir o trabalho realizado pela professora, mais especificamente uma
tarefa realizada em aula.

Em "t4 entdo ta vamo faze de conta que tu ¢ o neymar agora né? faz tu a linha do tempo
sendo o neymar", temos acesso a detalhes de como foi essa tarefa realizada em aula. Para isso,
¢ usado o discurso interativo, a partir do qual ha a reconstru¢ao de uma situacao de sala de aula
de interacdo entre a professora e os/as estudantes (marcados/as pelo pronome "tu"). Através
dessa reconstrug¢do, ¢ reproduzida a voz da professora instruindo os/as estudantes para a
realizagdo de uma tarefa que aborda as pessoas do discurso. Ao instruir os/as estudantes,
percebemos que, apesar de o foco da tarefa ser as pessoas do discurso, ndo ha uso de
terminologia que indique isso. Para isso, a professora cria uma agao de linguagem hipotética -
no caso, os/as discentes serem o Neymar - e, dentro dessa agdo hipotética, solicita que os
estudantes reescrevam o texto que esta sendo trabalhado em aula, transformando-o de terceira
pessoa do discurso para a primeira pessoa do discurso.

A partir dessa reconstrucdo, que embasa uma captura de aspectos do trabalho
representado, temos acesso a dois instrumentos utilizados por Antonia no trabalho de ensino
dos recursos linguisticos: a linha do tempo do Neymar e o pedido para que os/as estudantes
transformem essa linha do tempo a partir da criagao de uma situagao de interagao hipotética.
Ao utilizar esses dois instrumentos em seu agir profissional, entendemos que Antonia mobiliza
junto aos/as seus/suas estudantes uma atividade epilinguistica (GERALDI, [1984] 2011a;
FRANCHI, [1988] 2006).

Conforme Franchi ([1988] 2006), as atividades epilinguisticas sdo aquelas que,
partindo das atividades linguisticas - isto €, atividade de leitura e producao de textos -, levam
os/as estudantes a operarem sobre a propria linguagem através de comparagdes, de
transformagodes, de experimentacdes de novas possibilidades de construcdo/significagdo da
linguagem, diversificando, com isso, os recursos linguisticos com que se fala e se escreve.
Dessa forma, quando a professora menciona que, na tarefa que ela desenvolveu, tomou como
ponto de partida um texto e solicitou que os/as estudantes transformassem esse texto,
compreendemos que, com isso, os/as discentes foram levados a operar sobre a linguagem a
partir de uma transformagdo dos recursos linguisticos presente nesse texto. Tal perspectiva
aproxima-se do que Franchi ([1988] 2006) propde por atividade epilinguistica e da proposta de
pratica de AL (GERALDI [1984] 2011a).
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E importante destacar que, contextualmente, sabemos que essa tarefa mencionada pela
professora estava no material oferecido pelo grupo LID para que ela utilizasse como ponto de
partida no planejamento de sua aula. Contudo, isso ndo ¢ exposto pela docente no Excerto 9.

Apos isso (em "foi de boa também botaram a a linha da professora 14 na terceira pessoa
isso foi bem: bem tranquilo"), ela utiliza o tipo de discurso narragdo, percebida pelo auséncia
de marcas que remetam aos participantes da a¢do de linguagem em curso e pelos verbos
"botaram" e "foi" no pretérito perfeito. A narragdo ¢ utilizada para avaliar as acdes dos/as
estudantes que tiveram a situacao de sala de aula reconstituida anteriormente. O uso da locugao
adjetiva "de boa" e do adjetivo "tranquilo - este, enfatizado pelo advérbio "bem" - indicam uma
avaliacdo positiva de Antonia, demonstrando a facilidade que os/as estudantes tiveram para
realizar a tarefa proposta em aula. Ao utilizar a narracdo para isso, hd indicios de que a
professora procura apresentar de maneira objetiva o que os estudantes fizeram diante da tarefa
proposta por ela.

Em seguida, retomando o uso do relato interativo - ou seja, mantendo-se disjunta do
momento da agdo de linguagem, em curso, mas se implicando - ela volta a avaliar a tarefa
realizada, verbalizando o seguinte: "ndo vi muitos problemas". O uso do relato interativo ¢
notado pelo verbo "vi" no pretérito perfeito e conjugado na primeira pessoa do singular. A partir
do relato interativo, Antdnia revela, apesar de sumariamente, a avaliagdo positiva que ela faz
dessa tarefa, mas, nesse caso, mobilizando a voz do autor empirico - notado pela conjugagao
verbal em primeira pessoa no verbo "vi"- e assumindo a responsabilidade enunciativa por essa
avaliagao.

Conforme mencionamos acima, a tarefa referida pela professora aproxima-se do que
Geraldi ([1984] 2011a) e Franchi ([1988] 2006) propdem como epilinguistica. Percebe-se que
a avaliacdo que a professora tece em relagdo a tarefa desenvolvida € positiva, ja que, segundo a
professora, os/as estudantes conseguiram fazer o solicitado. Com isso, vemos uma retomada do
movimento percebido a partir dos Excertos 2 e 3, ou seja, a constatacao de que os/as estudantes
sdo capazes de realizar atividades epilinguisticas, o que, a nosso ver, demonstra que uso de
atividades epilinguisticas impactam positivamente o trabalho de ensino de recursos linguisticos.
Nesse sentido, compreendemos que, no trabalho representado pela professora, o ensino dos
recursos linguisticos através de atividades epilinguisticas ¢ considerado positivo, tendo em vista
que possibilita a participacdo efetiva dos/as estudantes nas tarefas propostas em aula, ou, nos
termos de Machado (2007), contribui para a organizacdo de um meio que possibilite a

aprendizagem de conteudos disciplinares e o desenvolvimento de capacidades especificas.
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Dando sequéncia em nossas andlises, apresentamos outro momento em que Antdnia
tematiza tanto o ensino dos pronomes como das pessoas do discurso. Devido a extensdo da
verbalizacdo, estd dividida em dois momentos. Dessa forma, discutimos, inicialmente, a

primeira parte e, em seguida, o restante da verbalizagao.

Excerto 10

Localizag¢ao: SOT 6 - "Dificuldade em relacdo aos pronomes por parte dos estudantes" - e
STT 6A - "Trabalho com os recursos linguisticos: dificuldade dos estudantes em relagao aos
pronomes e as pessoas do discurso e trabalho para intervir nessa dificuldade".

Linhas especificas: da linha 266 at¢ a linha 289.

Contexto: Nesse momento, Antonia verbaliza sobre as dificuldades dos/as estudantes em
relagcdo aos pronomes e pessoas do discurso e o trabalho realizado por ela para intervir nessas

dificuldades.

Excerto na integra:

Ana: ndo eu fiquei curiosa fiquei me lembrando né? que naquele primeiro momento tu falou
que uma das dificuldades deles era em relagdo aos pronomes né¢? quando vocés foram olhar
pros verbos né?... foi em rela tu pode comenta assim o que tu percebeu assim de dificuldades
em relagdo aos pronomes assim?

Antonia: ¢ que assim 0 eles tem uma dificuldade de retomar né? por exemplo ah vai escrever
alguma coisa sobre 0 jodo... entdo repete jodo... € que nem o dai né? o jodo entra quinhentas
vezes no texto... e al ah vamos usar pronome o que que pronome gente? pra que que serve o
pronome? s6 que ai eles ndo conseguem identificar que tem as pessoas do discurso ali né? o
eu tu ele nos vos eles que isso ¢ pronome... eles ndo fazem as vezes associagdo que aquilo €
pronome que o voc€ € pronome que o senhor € pronome € que tem 0S posSessivos € 0S
demonstrativos dai isso confunde eles um pouquinho a: quem ¢ a pessoa do discurso? mas
que discurso sora? quem ¢ que ta discursando? entdo sdo coisas assim que a gente acaba rindo
sabe? na hora com eles digo bah cara quem que ta falando? quem ¢ a pessoa que ta falando?
ai quem escreveu nao nao € ¢ isso sou eu que to falando? ¢ tu que ta falando? ¢ ele quem ¢
que ta falando? sabe? entdo sdo muitas retoma:das que a gente tem que da... e ai quando tu
comega l4... a isso € pronome mas aquilo também o pronome... € aquele outro também ¢ um
pronome... isso confunde a cabecinha deles... né? a verbo a gente tem que conjugar o verbo
14 nas pessoas do discurso lembra dos pronomes? ¢ ai ja comega a d4 da umas confusoes ali
ta? entdo eu ja tinha trabalhado o pronome... acho que umas trés duas trés semanas anteriores
que a gente trabalhou com uma entrevista né? do serginho groisman e falava sobre
pronomes... dai eu disse oh lembra 14 da entrevista que a gente introduziu pronome relembrou
os pronomes? mas eles ja tinham esquecido que que era os dito cujo dos pronomes né? dai a
gente tem que ta sempre retomando retomando eu achei que ia ser mais facil os pronomes e
mais dificil o verbo me surpreendi e nao foi... ai outra dai assim a quando eles foram escrever
na linha do tempo 14 da professora né? na terceira pessoa ai eu disse gente nao precisa colocar
ela ela ela sempre se tu conjuga o verbo da para entender que foi na terceira pessoa nao dai
era ela ela ela ela ela ela ela ela em todas as oragdes tinha ela

Antonio: ¢ mas acho que isso faz sentido com o que tu disse antes a gente pode fazer uma
compara¢do com o desenvolvimento porque o dai é o o conectivo superbonder né? que cola
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tudo... eles eles também tdo com um baixo repertdrio de pronomes de de referenciacao
né?...tem que de repente pensa um pouco mais nisso ana

Antonia: € que assim 6 eles tém uma dificuldade de retomar né€? por exemplo ah vai escrever
alguma coisa sobre 0 jodo... entdo repete jodo... € que nem o dai né? o jodo entra quinhentas
vezes no texto... € al a vamos usar pronome o que que pronome gente? pra que que serve o
pronome? so que ai eles ndo conseguem identificar que tem as pessoas do discurso ali né? o
eu tu ele nos vos eles que isso € pronome... eles ndo fazem as vezes associagao que aquilo €
pronome que o vocé ¢ pronome que o senhor ¢ pronome € que tem 0S POsSessivos € 0s

demonstrativos dai isso confunde eles um pouquinho a: quem € a pessoa do discurso? -

_ digo bah cara quem que t4 falando? quem ¢ a pessoa que ta

falando? _ ndo ndo ¢ ¢ isso sou eu que to falando? € tu que ta falando? ¢ ele

quem ¢ que ta falando? FBGIICHIAOISAONMUIASICIONMAASIGUEIAIEentCItomIGUeIdANIICI

_. .. a 1ss0 ¢ pronome mas aquilo também o pronome... ¢ aquele outro

também € um pronome... isso confunde a cabecinha deles... né? a verbo a gente tem que

conjugar o verbo 14 nas pessoas do discurso lembra dos pronomes? ¢ ai ja comeca a da da

umas confusoes ali ta?

Vemos, nesse excerto, que Antdnia se dirige a pergunta feita por Ana e tematiza, ao
longo da verbalizacdo, de modo geral, quais sdo as dificuldades quanto aos pronomes. Para isso,
ha tanto o uso do discurso tedrico (marcado em laranja) como do discurso interativo (marcado
em verde).

Vemos que a verbalizagao de Antonia inicia com o uso do discurso teoérico, em "¢ que
assim 0 eles tém uma dificuldade de retomar né? por exemplo ah vai escrever alguma coisa
sobre 0 jodo... entdo repete jodo... ¢ que nem o dai né? o jodo entra quinhentas vezes no
texto...". O discurso teodrico ¢ notado pela auséncia de marcas que remetam aos participantes
da a¢do de linguagem em curso e pelos verbos "tém", "repete" e "entra" no presente. Ao utilizar
o discurso tedrico, vemos, nesse primeiro momento, sendo tematizada, a partir de uma pretensa
objetividade, a dificuldade dos/as estudantes de utilizarem elementos de retomada nos textos
que produzem, o que os/as faz repetir uma mesma palavra ao escreverem.

A partir desse fragmento em discussao, conseguimos perceber, inicialmente, que, diante

da pergunta direcionada por Ana - a saber, a dificuldade dos/as estudantes em relagdao aos

pronomes -, Antonia verbaliza, portanto, sobre essa dificuldade percebida por ela quanto aos
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elementos de retomada nos textos produzidos pelo/as discentes. Com isso, notamos que ha
indicios de que Antonia consegue tecer uma avaliagdo quanto aos usos linguisticos dos/as
estudantes, associando uma categoria de recursos linguisticos - no caso, os pronomes — com a
funcdo que ela desempenha em textos. Isso pode apontar para uma percepc¢ao de trabalho com
os recursos linguisticos, a0 menos nesse momento de avaliagdo dos usos dos recursos por parte
dos/as estudantes, que leve o funcionamento da lingua em consideragdo, tomando o texto como
locus de uso efetivo da linguagem.

Na sequéncia da interagdo, o discurso interativo passa a ser utilizado (em "e ai a vamos
usar pronome o que que pronome gente? pra que que serve o pronome?"), notado pela presenga
de frases interrogativas e pelo vocativo "gente" referenciando os/as estudantes. Por meio desse
tipo de discurso, vemos a reproducdo de situagcdo de sala de aula, a partir da qual notamos a
mobilizacao da voz do autor empirico para reconstituir a voz da professora (marcada em verde
claro) em interacdo com os/as discentes. Por meio dessa voz, vemos a utilizacdo de trés
instrumentos: a solicitacdo de trés ‘agires’ para os/as estudantes, no caso, usar, definir e
explicitar a fun¢ao dos pronomes.

Além desse momento de uso do discurso interativo, vemos ainda outros do uso desse
tipo de discurso para reproduzir situa¢do de sala de aula, percebido em "[...]: quem ¢é a pessoa
do discurso? mas que discurso sora? quem ¢ que ta discursando? [...] digo bah cara quem que
ta falando? quem ¢ a pessoa que ta falando? ai quem escreveu ndo ndo ¢ € isso sou eu que to
falando? ¢ tu que t4 falando? ¢ ele quem ¢ que ta falando? [...]... a isso € pronome mas aquilo
também o pronome... ¢ aquele outro também ¢ um pronome... [...] a verbo a gente tem que
conjugar o verbo 14 nas pessoas do discurso lembra dos pronomes?".

Nesse instante da verbaliza¢do, vemos a mobilizac¢do da voz do autor empirico, por meio
da qual ha a reconstituicdo da voz da professora (marcada em verde claro no excerto), e a voz
de personagem, através da qual € reconstituida a voz dos/as estudantes (marcada em verde
intermediario no excerto). Por meio da voz da professora e dos estudantes, percebe-se: a
professora solicitando que os estudantes identifiquem quem ¢ a pessoa do discurso utilizando
terminologia ("quem ¢ a pessoa do discurso?"); os/as estudantes questionando a terminologia
utilizada pela professora ("mas que discurso sora? quem ¢ que ta discursando?"); a professora
solicitando que os estudantes identifiquem quem ¢é a pessoa do discurso sem utilizar
terminologia ("bah cara quem que ta falando? quem ¢ a pessoa que ta falando"); os alunos
respondendo a pergunta da professora ("ai quem escreveu"); a professora contestando a resposta
dos/as estudantes e oferecendo alternativas de resposta para que os/as discentes identifiquem as

pessoas do discurso ("ndo ndo ¢ ¢ isso sou eu que td falando? € tu que ta falando? ¢ ele quem
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¢ que ta falando?"); a professora explicando as diferentes categorias de pronomes - ("a isso €
pronome mas aquilo também o pronome... e aquele outro também ¢ um pronome"); € a
professora explicando conjugagdo verbal, referenciando, para isso, pessoas do discurso e
pronomes ("a verbo a gente tem que conjugar o verbo 14 nas pessoas do discurso lembra dos
pronomes?").

Ao reconstituir essas situacdes de sala de aula, Antonia demonstra, portanto, alguns dos
instrumentos utilizados por ela nesse trabalho, sendo alguns deles: pedido de uso dos pronomes
(com nomenclatura); perguntas orais abertas para alunos definirem pronome (com
nomenclatura), explicitar a funcdo de pronome (com nomenclatura) e identificarem a pessoa
do discurso (com nomenclatura); perguntas orais com alternativas para os/as estudantes
identificarem a pessoa do discurso (sem nomenclatura); explicagdo oral sobre as diferentes
categorias de pronomes (com o uso de nomenclatura) e sobre conjugacao verbal com o uso dos
conceitos pessoa do discurso e pronomes.

Através dos instrumentos mencionados pela professora, conseguimos perceber, de
modo geral, que esses sdo direcionados com o objetivo do desenvolvimento das habilidades
metalinguisticas dos/as estudantes a partir de uma perspectiva que pode ser associada ao ensino
tradicional de gramatica. Isso pode ser percebido tanto pela énfase atribuida ao processo de
identificacdo e defini¢do das categorias de recursos linguisticos como pela explicacdo oral sobre
as diferentes categorias de pronome - pois, a grosso modo, esta demonstra que o desejado pela
professora ¢ que os/as estudantes dominem, em um mesmo momento, todas as categorias de
pronomes através de uma explicacdo que ndo vai além de exposicao oral sobre essas categorias.

Ao reconstituir uma situa¢do de sala de aula e mencionar os instrumentos utilizados
nessa situagdo, entendemos que Antdnia procura demonstrar aos/as seus/suas interlocutores/as
quais sao os conflitos pelos quais passa no trabalho de ensino de recursos linguisticos, como se
tentasse compartilhar o vivido por ela nesse trabalho de maneira mais aproximada dos/as
interlocutores/as. Ao fazer isso, mencionando os instrumentos utilizados por ela, - os quais,
como vimos, visam o desenvolvimento de habilidades metalinguisticas -, conseguimos
especular que, no trabalho representado por Antonia, o desenvolvimento desse tipo de
habilidade se coloca como um desafio para o agir profissional docente.

Dando continuidade a andlise do excerto, foi percebido que, encaixados ao discurso
interativo utilizado para reproduzir uma situacao de sala de aula, ha o uso do discurso teodrico e
do discurso interativo situado no momento da interagdo em curso. No que se refere ao uso do
discurso tedrico, ele ¢ notado pelo uso dos verbos no presente ("conseguem", "tem", "¢&",

"fazem" e "confunde") e pela auséncia de marcas relacionadas aos participantes da interagao,
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sendo utilizados para tematizar, de modo pretensamente objetivo, os impactos que as situacdes
de sala de aula reproduzidas geram/geraram nos/as estudantes.

Em relagdo a esses impactos, percebemos que os/as estudantes ndo conseguiriam
identificar as pessoas do discurso e as diferente categorias de pronomes (pessoais, possessivos,
demonstrativos e de tratamento) ao serem solicitados pela professora que usassem, definissem
e explicitassem a fun¢do dos pronomes, notado em "s6 que ai eles ndo conseguem identificar
que tem as pessoas do discurso ali né? o eu tu ele nos vos eles que isso € pronome... eles ndo
fazem as vezes associagdo que aquilo € pronome que o vocé ¢ pronome que o senhor € pronome
e que tem os possessivos e os demonstrativos dai isso confunde eles um pouquinho". Além
disso, em face da explicagdo sobre as diferentes categorias de pronome e sobre conjugacao
verbal, os/as estudantes ficam confusos - notado, respectivamente em "isso confunde a
cabecinha deles... né"; "e ai ja comeca a d4 da umas confusoes ali ta?").

Dessa maneira, conseguimos perceber que a recep¢do que os/as estudantes fazem dos
instrumentos - os quais, conforme discutimos anteriormente, sinalizam uma aproximag¢ao com
o desenvolvimento de habilidades metalinguisticos a partir de uma perspectiva de ensino
tradicional de gramadtica - utilizados por Anténia ndo demonstram colaborar para a
aprendizagem discentes, pois os instrumentos mobilizados ndo oportunizam que os/as
estudantes consigam realizar as tarefas propostas e/ou gerem confusdo nos/as discentes. Diante
disso, especulamos que, no trabalho representado de Antdnia, o ensino de recursos linguisticos
a partir de uma perspectiva que se aproxima do ensino tradicional de gramética se coloca como
um desafio para o agir profissional docente, tendo em vista que os instrumentos mobilizados
para esse ensino aparentemente ndo sao efetivos.

Continuando a analise deste excerto, assim como destacado anteriormente, houve
momentos em que o discurso interativo foi encaixado nas verbalizagdes em que ocorreu a
reproducao de situacdes de sala de aula, percebido em "entdo sdo coisas assim que a gente acaba
rindo sabe? na hora com eles" e em "entdo sdo muitas retoma:das que a gente tem que da".
Nesse momento, héd a implica¢do em relagdo a agao de linguagem em curso, notado pelo uso da
primeira pessoa do plural (observado pelo uso do pronome "a gente"). O uso do "a gente"
também demonstra a mobilizacdo da voz do autor empirico, a partir do qual vemos Antonia
assumindo a responsabilidade enunciativa em relagdo ao que estd sendo tematizado: os
impactos que o agir dos/as estudantes nas situacdes de sala de aula reproduzidas geraram na
docente, demonstrando, com isso, sua subjetividade. Contudo, ¢ interessante destacar que essa
subjetividade ¢ relativizada ao ser utilizado o pronome em primeira pessoa do plural/dé€itico de

pessoa, o que pode demonstrar que, nesse momento, a professora opta por assumir a sua voz
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como pertencente a um coletivo maior de professores/as (tendo em vista que, em nossa
interpretacdo, o "a gente" referencia os/as professores de uma maneira geral, o que inclui
Antonia).

De acordo com o que alegamos, o uso do discurso interativo foi mobilizado para
tematizar os impactos que o agir dos/as estudantes nas situacdes de sala de aula reproduzidas
geraram na docente. Isso pode ser observado em "entdo sdo coisas assim que a gente acaba
rindo sabe? na hora com eles"), tendo em vista que, diante do questionamento dos estudantes
em relagdo a nomenclatura utilizada pela professora — discurso neste caso (mas que discurso
sora? quem ¢ que ta discursando?) -, tem-se o riso da docente.

Além disso, os impactos que o agir dos/as estudantes nas situacdes de sala de aula
reproduzidas geraram na docente também pode ser notado em "entdo sdo muitas retoma:das
que a gente tem que da", a partir do qual, conseguimos observar que os/as estudantes nao
saberem identificar a pessoa do discurso ("a: quem ¢ a pessoa do discurso? mas que discurso
sora? quem ¢ que ta discursando? [...] digo bah cara quem que t4 falando? quem ¢ a pessoa que
ta falando? ai quem escreveu nao nao ¢ ¢ isso sou eu que t6 falando? € tu que t4 falando? ¢ ele
quem ¢ que ta falando") desencadeia a necessidade de a professora explicar novamente esse
recurso linguistico/objeto de ensino.

Essa necessidade da professora de retomar determinadas explica¢des ¢ demarcada pelo
uso de uma modalizacdo deoOntica, percebida pela utilizagdo do "tem que", com sentido de
obrigacdo. Diante desse uso, entendemos que Anténia compreende como uma obrigagcdo
retomar o trabalho de ensino de recursos linguisticos quando os/as estudantes ndo conseguiram
desenvolver as habilidades que a professora almeja. Por meio do uso da locugdo "a agente" com
funcao de pronome coletivo, € possivel especular que, para ela, essa obrigacdo ndo ¢ so sua,
mas faz parte da profissionalidade de qualquer professor/a de Lingua Portuguesa.

Essa obrigag¢ao que a professora sente pode apontar, mais uma vez, para uma avaliagao
sobre a ineficiéncia do ensino de recursos linguisticos pautado no desenvolvimento de
habilidades metalinguisticas a partir do ensino tradicional de gramatica - isto ¢, um ensino que
foca nos processos de identificacdo e classificagcdo das categorias de recursos -, pois, caso 0s/as
estudantes tivessem aprendido, ndo haveria essa obrigagdo de retomar o ensino de um mesmo
objetivo de ensino. Para além disso, especulamos que outra constata¢do que pode ser destacada
¢ que, por mais que a professora consiga constatar a ineficiéncia desse modo de ensino, ainda
lhe faltam instrumentos para seu agir profissional de modo que o trabalho desenvolvido por ela
seja efetivo para a aprendizagem discente, tendo em vista que, a0 mesmo tempo em que

demonstra que os/as estudantes ndo aprendem com os instrumentos mobilizados, ela, no
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momento da interagdo, demonstra fazer uso desses instrumentos no trabalho de ensino de
recursos linguisticos. Esse aspecto ¢ relevante para a formagdo continuada de professores/as,
especialmente em agdes futuras.

No que segue, analisamos a continuacao do excerto em tela.

Excerto 11

Localizag¢ao: SOT 6 - "Dificuldade em relagdo aos pronomes por parte dos estudantes" - e
STT 6B - "Trabalho com os recursos linguisticos: trabalho realizado com pronomes".
Continuagao do excerto 10.

Linhas especificas: da linha 289 até a linha 307.

Contexto: Nesse momento, Antdnia verbaliza sobre trabalho realizado por ela para intervir

nessas dificuldades no ensino dos pronomes.

Excerto na integra:

Ana: ndo eu fiquei curiosa fiquei me lembrando né? que naquele primeiro momento tu falou
que uma das dificuldades deles era em relagao aos pronomes né? quando vocés foram olhar
pros verbos né?... foi em rela tu pode comenta assim o que tu percebeu assim de dificuldades
em relagdo aos pronomes assim?

Antonia: ¢ que assim 0 eles tem uma dificuldade de retomar né? por exemplo ah vai escrever
alguma coisa sobre o0 jodo... entdo repete jodo... ¢ que nem o dai né? o jodo entra quinhentas
vezes no texto... e ai ah vamos usar pronome o que que pronome gente? pra que que Serve o
pronome? s6 que ai eles ndo conseguem identificar que tem as pessoas do discurso ali né? o
eu tu ele noés vos eles que isso € pronome... eles ndo fazem as vezes associagdo que aquilo €
pronome que o vocé€ € pronome que o senhor € pronome e que tem 0S PossSessivos € 0s
demonstrativos dai isso confunde eles um pouquinho a: quem ¢ a pessoa do discurso? mas
que discurso sora? quem ¢ que ta discursando? entdo sao coisas assim que a gente acaba rindo
sabe? na hora com eles digo bah cara quem que t4 falando? quem ¢ a pessoa que ta falando?
ai quem escreveu nao nao ¢ ¢ isso sou eu que to falando? ¢ tu que t4 falando? € ele quem ¢
que ta falando? sabe? entdo sdo muitas retoma:das que a gente tem que da... e ai quando tu
comega la... a isso € pronome mas aquilo também o pronome... e aquele outro também ¢ um
pronome... isso confunde a cabecinha deles... né? a verbo a gente tem que conjugar o verbo
14 nas pessoas do discurso lembra dos pronomes? ¢ ai ja comeca a d4 d4 umas confusdes ali
ta? entdo eu ja tinha trabalhado o pronome... acho que umas trés duas trés semanas anteriores
que a gente trabalhou com uma entrevista né? do serginho groisman e falava sobre
pronomes... dai eu disse oh lembra 14 da entrevista que a gente introduziu pronome relembrou
os pronomes? mas eles ja tinham esquecido que que era os dito cujo dos pronomes né? dai a
gente tem que ta sempre retomando retomando eu achei que ia ser mais facil os pronomes e
mais dificil o verbo me surpreendi e nao foi... ai outra dai assim a quando eles foram escrever
na linha do tempo 14 da professora né? na terceira pessoa ai eu disse gente nao precisa colocar
ela ela ela sempre se tu conjuga o verbo da para entender que foi na terceira pessoa nao dai
era cla ela ela ela ela ela cla ela em todas as oracdes tinha ela

Antonio: ¢ mas acho que isso faz sentido com o que tu disse antes a gente pode fazer uma
comparacao com o desenvolvimento porque o dai € o o conectivo superbonder né? que cola
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tudo... eles eles também tdo com um baixo repertério de pronomes de de referenciagdo
né?...tem que de repente pensa um pouco mais nisso ana

Antonia: entdo eu ja tinha trabalhado o pronome... acho que umas trés duas trés semanas
anteriores que a gente trabalhou com uma entrevista né? do serginho groisman e falava
sobre pronomes... dai eu disse oh lembra 14 da entrevista que a gente introduziu pronome
relembrou os pronomes? mas eles ja tinham esquecido que que era os dito cujo dos pronomes
né?_eu achei que ia ser mais facil os
pronomes e mais dificil o verbo me surpreendi e nao foi... ai outra dai assim a quando eles
foram escrever na linha do tempo 14 da professora né? na terceira pessoa ai eu disse gente
ndo precisa colocar ela ela ela sempre se tu conjuga o verbo da para entender que foi na

terceira pessoa nao dai era ela ela ela ela ela ela ela ela em todas as oragdes tinha ela

Quanto aos tipos de discurso, vemos, ao contrario do excerto anterior, uma
predominancia do relato interativo (em amarelo no excerto). Ao usar esse tipo de discurso, ha
uma disjuncdo em relagdo ao momento da producdo da verbalizacdo e ha a implicagao de
Antdnia. Dessa maneira, vemos que, em um primeiro momento, ha o uso do relato interativo -
em "entdo eu ja tinha trabalhado o pronome... acho que umas trés duas trés semanas anteriores
que a gente trabalhou com uma entrevista né? do serginho groisman e falava sobre pronomes"
-, pelo uso dos déiticos de pessoa "eu" e "a gente" e pelos verbos "trabalhou" no pretérito
perfeito. Nesse trecho, nota-se uma retomada de um dos trabalhos supostamente desenvolvido
pela professora no ensino dos pronomes, localizando temporariamente esse agir como tendo
ocorrido entre duas e trés semanas anteriores ao momento do encontro de formagao - "acho que
umas trés duas trés semanas anteriores"- e utilizando, para isso, como instrumento uma
entrevista em que eram tematizados os pronomes - "a gente trabalhou com uma entrevista né?
do serginho groisman e falava sobre pronomes". Além disso, vemos a mobiliza¢do da voz do
autor empirico - notado pelo pronome "eu" e "a gente", a partir do qual vemos a professora
assumindo a responsabilidade enunciativa pelo que esta sendo tematizado.

A partir desse excerto, conseguimos perceber que um dos instrumentos utilizados por
Antdnia em seu trabalho com recursos linguisticos foi um texto do género entrevista, de autoria
do apresentador Serginho Groisman. Apesar de ndo termos acesso a muitos detalhes do uso
desse instrumento, chama a nossa ateng¢do o uso da preposicao "sobre", a qual indica que a
entrevista tematiza esse recurso linguistico. Com isso, especulamos que, mesmo mencionando

o trabalho de ensino de recursos linguisticos a partir de um género textual, foco dessa escolha
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parece se basear no que estava sendo tematizado no texto e ndo em caracteristicas mais
especificas desse género, ou seja, o uso dos pronomes mobilizados pelo autor.

Apos isso, vemos a reproducao de uma situagdo de sala, em "oh lembra 14 da entrevista
que a gente introduziu pronome relembrou os pronomes?". Para isso, ¢ utilizado o discurso
interativo (em verde no excerto). A partir dessa reproducdo, percebe-se a insercdo, através do
discurso direto, da voz do autor empirico, por meio da qual da qual vemos a reconstituicdo da
voz de Antonia solicitando que os/as estudantes relembrem a entrevista que havia sido utilizada
para trabalhar os pronomes. Por meio da insercao dessa reconstitui¢ao, nota-se que ha indicios
de mais um instrumento utilizado no trabalho de ensino dos pronomes - nessa situacao
especifica, solicitar que os estudantes relembrem o que ja havia sido trabalhado sobre pronomes
em outras aulas.

Entretanto, na sequéncia da interagdo, a propria professora revela que esse instrumento
utilizado por ela ndo teria sido eficiente, em "mas eles ja tinham esquecido que que era os dito
cujo dos pronomes né?". Para isso, ¢ utilizada a narracdo (em azul no excerto), notada pela
auséncia de marcas que remetam aos participantes da interacao e pelo uso dos verbos "tinham"
e "era" no pretérito imperfeito. Com isso, vemos que ha uma autonomia na avaliacdo dos
impactos do instrumento utilizado por ela na aprendizagem discente.

Ap6s isso, hd a implicagdo em relagdo ao ato de produgdo e a conjun¢do com o mundo
ordinario, sendo utilizado, para isso, o discurso interativo - em "dai a gente tem que ta sempre
retomando retomando". O discurso interativo ¢ percebido pelo uso do déitico "a gente" e pelo
uso do verbo "tem" no presente do indicativo. Se, anteriormente, vemos sendo tematizado o
fato de os estudantes ndo lembrarem o que j& havia sido trabalhado em aula, agora vemos os
impactos que essa situacdo gera no agir da professora, ou seja, os/as estudantes ndo se
lembrarem das categorias de recursos linguisticos ja trabalhados em aula faz com que a
professora tenha que trabalha-los novamente.

Nesse momento da interagdo (em "a gente tem que ta sempre retomando retomando"),
vemos que Antdnia faz uso de uma modalizag¢do dedntica, notada pelo uso do "tem que". Pelo
uso dessa modalizagdo, percebemos a obrigacdo que a professora sente em retomar o trabalho
de ensino dos recursos linguisticos quando os/as estudantes nao desenvolveram as habilidades
que a professora procura alcancar. Essa obrigacdo de retomar o trabalho ja realizado pelo fato
de os/as estudantes ndo terem aprendido também foi verbalizado por Antdnia no Excerto 11.
Com isso, especulamos que, assim como apontamos no Excerto 11, os instrumentos utilizados
pela professora no trabalho de ensino das categorias de recursos linguisticos ndo colaboram

para a aprendizagem discente - ou seja, ndo sdo efetivos do ponto de vista do ensino -, 0 que
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faz com que ela tenha que retomar o trabalho com um mesmo recurso linguistico/objeto de
ensino.

O relato interativo, percebido no inicio do excerto, continua em "ai outra dai assim a
quando eles foram escrever na linha do tempo 1a da professora né? na terceira pessoa ai eu
disse"; entretanto, entendemos - pelo uso do "ai outra" - que, nesse momento, a professora passa
a tematizar outro aspecto do trabalho realizado por ela no ensino dos pronomes. Ao usar o relato
interativo, produz um outro plano enunciativo, localizando-o no momento em que os/as
estudantes foram realizar uma tarefa que solicitava que eles/as escrevessem a linha do tempo
de uma professora na terceira pessoa do discurso. Contextualmente, sabemos que a tarefa
mencionada fazia parte do material didatico oferecido pelo grupo LID, sendo que, nessa tarefa,
era proposto que os/as estudantes transformassem um dos textos presentes no material (a linha
do tempo de uma professora) da primeira para a terceira pessoa com o proposito de os/as
estudantes perceberem as diferentes possibilidades de usos dos recursos linguisticos, o que
entendemos como uma atividade epilinguistica (FRANCHI, [1988] 2006; GERALDI, [1991]
1997), alinhada a perspectiva de AL.

O uso do relato interativo, neste momento, funciona, em nossa interpretacao, para
contextualizar os/as interlocutores/as sobre o que esta presente na sequéncia da interagao, isto
¢, para contextualizar que o que a professora teria dito para os/as estudantes quando eles/as
foram a linha do tempo da professora - autora de uma linha do tempo - na terceira pessoa. Nesse
sentido, vemos (em "gente ndo precisa colocar ela ela ela sempre se tu conjuga o verbo dé para
entender que foi na terceira pessoa") a reproducdo de uma situacao de sala de aula, a partir da
qual ¢ inserida a voz da professora em didlogo com os/as estudantes, sendo, para isso, utilizado
o discurso interativo, percebido pela presenga do vocativo "gente" para marcar os supostos
interlocutores da professora, no caso, os/as estudantes.

Nessa situacao (em "gente nao precisa colocar ela ela ela sempre se tu conjuga o verbo
da para entender que foi na terceira pessoa"), vemos que Antdnia utiliza como instrumento a
instrugdo oral para os/as estudantes quanto ao uso dos pronomes na tarefa que eles/as estao
realizando e a explicacdo oral sobre esse uso com a atualizacdo dos conceitos conjugacao verbal
e terceira pessoa.

Nessa instru¢ao dada pela professora, percebemos a avaliagdo que ela faz em relagdo ao
uso que os/as estudantes fazem dos pronomes nas linhas do tempo, alertando para a nao
necessidade desse uso. Diante disso, percebemos que Antonia demonstra estar atenta ao uso,
em sua perspectiva, indevido dos/as estudantes do pronome na tarefa realizada em aula e

procura reagir em relacdo a essa lacuna percebida por ela.
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Assim como discutimos a partir dos Excertos 1, Geraldi ([1984] 2011b) propde que a
selecdo e a organizacdo dos recursos linguisticos a serem trabalhados podem ocorrer, entre
outras formas, a partir dos recursos que os/as estudantes demonstram ainda ndo dominar. Desse
modo, a perspectiva de pratica de AL nos oferece a possibilidade de propor intervengdes que
colaborem para suprir as lacunas constatadas.

A partir do Excerto 1, pudemos ver que Antdnia verbaliza sobre algumas lacunas de uso
de recursos linguisticos por parte dos/as estudantes, mas nao interfere nessas lacunas de modo
mais adensado. Entretanto, esse mesmo movimento nao ¢ percebido a partir do Excerto 11.
Nessa situacdo de trabalho de ensino dos pronomes pessoais, vemos que Antonia estabelece
como ponto de partida as lacunas dos estudantes quanto a elementos de retomada nos textos
que estao produzindo e procura colaborar para que essas lacunas sejam suplantadas.

Ao mesmo tempo, vemos que os instrumentos utilizados por ela para colaborar nessas
lacunas. Este ¢ o caso de uma instrugdo oral para os/as estudantes quanto ao uso dos pronomes
na tarefa que eles/as estdo realizando e a explicag@o oral sobre esse uso com a atualizag@o dos
conceitos nao leva os/as discentes a refletirem sobre a linguagem, pois a explicacdo ¢
apresentada de maneira pronta para eles/as. Além disso, sdo utilizados os conceitos conjugacao
verbal e terceira pessoa, de forma que, para entender essa explicagdo, os/as estudantes teriam
que compreender o que € verbo, o que ¢ conjugacdo verbal, o que ¢ pessoa do discurso, o que
¢ terceira pessoa e estabelecer uma relagcdo de tudo isso com o uso que estavam fazendo do
pronome "ela".

Na continuidade, tais instrumentos sao revelados pela professora com nao efetivos, pois,
mesmo apos a instrucdo e explicacdo, os/as estudantes teriam continuado a fazer o que ela havia
instruido que ndo fosse feito - "ndo dai era ela ela ela ela ela ela ela ela em todas as oragdes
tinha ela". Nesse momento, ¢ usada a narragdo, tendo em vista a auséncia de marcas que
remetam aos participantes da interacdo em curso e pela presenca dos verbos "era" e "tinha" no
pretérito imperfeito. Com isso, assim como percebido neste mesmo excerto, no momento em
que a Antdnia vai avaliar os impactos do seu agir profissional, ha uma autonomia do que esta
sendo avaliado.

A partir da perspectiva de AL, segundo a qual uma possibilidade poderia ser levar os/as
estudantes a refletirem sobre esses usos linguisticos que a professora percebe que eles/as ainda
dominam. Por exemplo, que eles/as realizassem atividades epilinguisticas (FRANCHI, [1988]
2006; GERALDI, [1991] 1997), que comparassem os usos que fazem do recurso linguistico

presente em outros textos.
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A partir desse excerto, portanto, entendemos que, por mais que Antdnia busque realizar
o trabalho com recursos linguisticos em uma perspectiva que reverbere no aprimoramento
linguistico dos/as estudantes, faltam instrumentos para que ela consiga realizar o que pretende.
Isso nos permite depreender a importancia do acesso a instrumentos para o agir no trabalho de
ensino dos/as recursos linguisticos e da reflexdo sobre esses instrumentos como forma de
colaborar para que os/as professores/as possam redimensionar o seu agir profissional em uma
direcao de conseguir intervir nas lacunas dos/as estudantes quanto aos usos da lingua.

No proximo capitulo, apresentamos algumas consideragoes finais em relacao as anélises

empreendidas nesta pesquisa.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve como objetivo geral analisar, nas verbalizagcdes de uma professora
de Lingua Portuguesa em formacao continuada, quais aspectos sobre o trabalho de ensino de
recursos linguisticos sdo por ela tematizados na interagdo com formadores/as universitarios/as.
Além disso, esperou-se refletir criticamente sobre o trabalho com andlise linguistica no ensino

de Lingua Portuguesa em contexto escolar. Com base no objetivo geral, estabelecemos trés
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objetivos especificos, os quais recuperamos nesta se¢do, para fins de discussdo e sintese, em

gesto de conclusao.

a) identificar e refletir sobre aspectos do trabalho com recursos linguisticos realizados pela
professora colaboradora desta pesquisa, a partir das verbalizacoes que ela produz em

interagdo com formadores/as universitdarios/as durante o ano de 2021.

O primeiro ponto a ser destacado foi a pouca quantidade de verbalizagdes de nossa
colaboradora de pesquisa - a professora Antdnia - sobre o trabalho de ensino de recursos
linguisticos ao longo das interagdes ocorridas no ano de 20214%, Essa constatagio nos levou a
perceber como, no contexto especifico desta pesquisa, a discussao acerca do trabalho com
recursos linguisticos ainda ndo se coloca como tematica emergente no debate sobre o fazer
pedagogico, levando em consideracdo que os encontros formativos utilizados procuravam
estabelecer como ponto de partida as demandas levantadas pela docente.

Por outro lado, houve momentos em que o trabalho de ensino de recursos linguisticos
foi tematizado nas verbalizacdes de nossa colaboradora de pesquisa ao longo dos encontros
formativos, ou, mais especificamente, em um encontro formativo, sendo essas desencadeadas,
de modo geral, por perguntas sobre esse trabalho direcionadas a Antonia e as quais foram
utilizadas como dados desta pesquisa. A partir das andlises realizadas desse encontro, foi
possivel perceber a tematizagdo, principalmente, de aspectos ligados ao trabalho mais pontual
realizado pela professora no ensino dos recursos linguisticos e ao uso dos recursos linguisticos
por parte dos estudantes; e aos conhecimentos/capacidade em relagdo aos recursos linguisticos
que os/as estudantes deveriam ter ao finalizarem determinado ano escolar. Na sequéncia,

apresentamos algumas consideragdes a respeito de cada uma dessas tematicas.

e O trabalho realizado no ensino de recursos linguisticos:

Ao longo das andlises, foi constatado que o trabalho realizado no ensino de recursos
linguisticos foi o mais tematizado ao longo das verbalizagdes. Especulamos que o motivo que
tenha desencadeado isso foi justamente as perguntas direcionadas pela formadora Ana, as quais,
em alguns momentos, solicitava que a Antonia verbalizasse justamente sobre esse trabalho. Isso

nos provoca a pensar na necessidade de, em encontros de formagao de professores/as, criarmos

4 Conforme mencionamos na Metodologia deste trabalho, isso nos provocou a, em um encontro de mentoria
especifico, direcionar uma série de perguntas sobre o trabalho de ensino de recursos linguisticos.
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oportunidades para que outras questdes em relacdo ao trabalho de ensino dos recursos
linguisticos possam emergir e serem objeto de reflexdo coletiva no espaco da formagao
continuada de professores/as e de pesquisa académica.

Ao abordar o trabalho realizado no ensino de recursos linguisticos, foi possivel notar
que, inicialmente, esse trabalho ¢ tematizado de modo mais sintético e a partir da disjun¢do do
momento da interacdo, ou seja, as acdes realizadas sdo colocadas temporalmente como
anteriores a0 momento da interacdo em curso, sendo mobilizados tanto a partir do relato
interativo como da narragdo. Isso se mostra coerente com a situagdo de interacdo e com a
necessidade de produzir verbalizagdes que materializem representagdes acerca do trabalho
docente, realizado em outro tempo e espago que ndo o da formagdo continuada. Contudo, no
decorrer da verbalizagdao da professora Antdnia, héd a reproducdo/recriacao de situagdes de sala
de aula, que ¢ a principal forma de termos acesso a mais elementos sobre como o trabalho foi
realizado, possibilitando uma anélise do trabalho representado pela docente. Ao mobilizar essas
reproducdes de situacdes de sala de aula, percebe-se que um dos aspectos do trabalho do ensino
dos recursos linguisticos € revela-lo, a grosso modo, através das a¢des supostamente realizadas
enquanto docente e do deslocamento do momento da interacao, o que faz Antonia evidenciar o
seu o papel de professora ao longo do processo formativo em curso no momento da interagao.

Nos momentos dessas reprodugdes/recriacdes das situagdes de sala de aula, foram
utilizados o discurso interativo e houve a mobilizagdo das vozes da professora e dos/as
estudantes em interacdo. Essas interacdes estavam relacionadas, principalmente, a
explicagdes/perguntas direcionadas pela professora aos/as estudantes - as quais eram
respondidas por estes/estas - e abordaram principalmente o ensino dos verbos, pronomes e
pessoas do discurso através da valorizacdo de habilidade de identificagdo e categorizagdo, o que
nos levou a especular que hd uma aproximacgdo do trabalho realizado pela professora a uma
perspectiva de ensino tradicional de gramatica. Entretanto, em alguns momentos menos
numerosos, houve também verbalizacao sobre a exploracao desses recursos linguisticos através
do desenvolvimento de habilidade de reflexdo sobre os usos linguisticos, por meio da
realizagdo, em nossa interpretacdo, de atividades epilinguisticas (FRANCHI, [1988] 2006;
GERALDI, [1991] 1997), ou seja, mais aproximado ao proposto pela pratica de AL.

Outro aspecto percebido ao ser tematizado o trabalho realizado no ensino de recursos
linguisticos foi apontar a recepgao dos/as estudantes frente a esse trabalho, sendo essa recepg¢ao
textualizada, principalmente, a partir das capacidades e incapacidades dos/as discentes em
relagcdo ao trabalho apresentado durante a reproducao das situagdes de sala de aula. Com isso,

foi observado que, no trabalho representado de ensino dos recursos linguisticos, a professora
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coloca em interface o trabalho desenvolvido em sala de aula com o agir dos/as estudantes frente
a esse trabalho. Para isso, mobilizam-se o discurso teorico e a narracdo, apontando ndo so para
um afastamento subjetivo de Antdnia ao verbalizar sobre a forma que acdes realizadas em sala
de aula repercutem na aprendizagem discente como também para uma tentativa de ndo assumir
a responsabilidade pelo trabalho realizado em sala de aula. Com isso, apresentam-se as
(in)capacidades de realizar as tarefas propostas como inerentes aos/as discentes, ou seja,
existem discentes que sabem e 0s que nao sabem.

Ademais, ainda foi notado, em alguns momentos, a tematiza¢cdo da forma que a recepgao
dos/as discentes frente ao trabalho realizado repercutiu no agir da professora, sendo, para isso,
mobilizado o discurso interativo. Nesses momentos, Antdnia assume a responsabilidade
enunciativa em relacdo ao desconforto que sente em precisar retomar o trabalho de
desenvolvimento de habilidade de identificagdo e categorizacdo dos recursos linguisticos, ou
seja, o desconforto da professora estd atrelado ao fato de os/as estudantes ndo conseguirem
desenvolver, assim como ela deseja, habilidades metalinguisticas a partir de uma perspectiva
de ensino tradicional de gramatica, o que nos indicia para o fato de que, a0 mesmo tempo que
verbaliza ndo se sentir confortavel com tal aspecto do ensino dos recursos linguisticos, ela ainda
ndo mobiliza o seu agir de um modo diferente para suplantar esse desconforto.

Assim, compreendemos que um dos desafios pelos quais a professora ainda passa ¢
justamente criar meio que possibilite a aprendizagem da metalinguagem por parte dos/as
estudantes. Além disso, a presenca entre diferentes modos de se proceder o ensino dos recursos
linguisticos - um mais alinhado ao ensino tradicional de gramatica e outro mais proéximo da
pratica de andlise linguistica - possibilita que compreendamos que esses dois modos de trabalho
ainda aparecem na pratica docente em sobreposicdo. Isso nos impele a pensar de que forma as
discussoes sobre a pratica de analise linguistica e a formacao (continuada) de professores/as
alinhadas a perspectiva de AL podem colaborar para que, de fato, o trabalho com a
metalinguagem a partir do ensino tradicional de gramadtica seja suplantada pelos/as docentes

em favor de um trabalho com a pratica de AL.

e O uso de recursos linguisticos por parte dos/as estudantes:

Conforme pontuamos ao iniciarmos a discussao sobre os resultados encontrados a partir
do nosso primeiro objetivo especifico, uma outra tematica textualizada foi o uso dos recursos
linguisticos por parte dos/as estudantes, mais especificamente as dificuldades de uso dos sinais

de pontuagdo, letra maitiscula e pronomes (neste caso, para retomar elementos de um texto).
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Esse tema ¢ abordado no momento da intera¢do em curso, sendo utilizado, para isso, o discurso
teorico e discurso interativo, demonstrando que as reflexdes sobre essas dificuldades ocorrem
concomitante ao encontro formativo em andamento. Tais registros podem colaborar para que
entendamos as interagdes formativas como momentos oportunos para a reflexdao docente acerca
de uma das dimensdes que envolvem o trabalho do/a professor/a, a qual se configura como
diagnostico das habilidades de uso de recursos linguisticos por parte dos/as discentes.

Ao tematizar tal aspecto do trabalho de ensino dos recursos linguisticos, percebeu-se
que Antonia esta atenta aos usos linguisticos dos/as estudantes, principalmente aos usos
mobilizados pelos/as estudantes em suas producdes textuais. Contudo, vemos que esse aspecto
¢ abordado a partir de duas posturas de Antonia: no primeiro caso, a professora apresenta essas
lacunas responsabilizando enunciativamente os/as docentes de anos anteriores € nao intervindo
densamente nas necessidades de aprendizagens discentes, ou seja, mesmo que leve em
consideracdo o uso realizado pelos/as discentes, ela ndo assume um papel ativo de agir sobre as
lacunas de aprendizagens dos/as estudantes; e, no segundo caso, aponta as lacunas e verbaliza
sobre as agdes que realizou para tentar intervir nelas. Isso nos indica uma dualidade em seu
fazer pedagogico: ela se responsabiliza pela ndo aprendizagem de determinados objetos de
conhecimento, mas por outros nao.

As acdes realizadas pela professora para intervir nas lacunas foram verbalizadas por
meio do uso da reprodugdo de situacdes de sala de aula, mobilizando com isso o discurso
interativo. As intervencoes realizadas foram, de modo geral, perguntas/explicagdes alinhadas
ao ensino tradicional de gramdtica, com a valorizagdo de habilidades de identificacdo e
categorizacdo dos recursos linguisticos, as quais sdo reveladas como infrutiferas pela
professora. Com isso, percebemos que, por mais que se parta dos usos linguisticos dos/as
estudantes, esses usos linguisticos e os textos, enquanto materializagdo desses usos, ndo sao
tomados dentro do processo de ensino, sdo apenas utilizados para diagnostico das lacunas de
aprendizagens discentes. Levando isso em consideragdo, entendemos a importancia de
fomentar discussoes sobre a necessidade de assumir os usos dos linguisticos tanto para a selecao
dos recursos linguisticos a serem trabalhados - tendo em vista as lacunas de aprendizagem
discente - como para o desenvolvimento de um trabalho que possibilite a reflexdo sobre esses
usos, ou seja, que os textos sejam utilizados como locus de anélise/reflexdo dos/sobre usos da

lingua.

e Os conhecimentos/capacidades em relacdo aos recursos linguisticos que os/as

estudantes deveriam ter ao finalizarem determinado ano escolar:
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Assim como mencionamos, um outro aspecto tematizado em relacdo ao trabalho de
ensino dos recursos linguisticos foi a proje¢ao dos conhecimentos sobre os verbos que os/as
estudantes deveriam ter ao finalizarem o sétimo ano do ensino fundamental. Ao fazer essa
projecdo, vemos que ¢ mobilizado o discurso interativo, e, com isso, observa-se que Antonia
assume a responsabilidade enunciativa pelo que esta sendo tematizado em suas verbalizagdes.

Em relagdo aos conhecimentos textualizados, foi notada uma outra dualidade: se, em
um primeiro momento, os conhecimentos enfatizados sao metalinguisticos - ligados a processos
cognitivos de identificacdo e classificacdo -, no decorrer da interagdo, os conhecimentos de uso
dos verbos atrelados a um género de texto sdo destacados. Essa dualidade nos permite
compreender que a professora demonstra estar atenta a importancia da no¢ao de género e dos
usos dos recursos linguisticos atrelados aos géneros nas praticas pedagogicas. Entretanto, ao
mesmo tempo, as habilidades metalinguisticas de identificacdo e categorizagdo dos recursos
linguisticos permanecem presentificadas e valorizadas na verbaliza¢do da professora, o que a
faz, inclusive, questionar-se sobre de que modo esses conhecimentos sao de fato importantes
para os estudantes.

Com isso, entendemos que o debate sobre os géneros textuais dentro das praticas
pedagogicas - e do trabalho com a metalinguagem a partir dos usos linguisticos presentes nos
géneros - pode ser uma das possibilidades para que o/a professor/a vislumbre um trabalho com
os recursos linguisticos que vise ser efetivo do ponto de vista de participacao social dos/as
estudantes com as praticas de linguagem.

A seguir, retomamos nosso segundo objetivo especifico de pesquisa.

b) analisar marcas linguistico-discursivas, empregadas pela professora colaboradora da
pesquisa, em suas verbalizagoes, que evidenciem aspectos de seu trabalho de ensino no que
concerne aos instrumentos, capacidades, motivos e inten¢oes para o seu agir docente com

recursos linguisticos em aulas de Lingua Portuguesa.

Um primeiro ponto a ser destacado foi a baixa ocorréncia de intencgdes e de motivos para
o agir profissional ao longo das verbalizacdes analisadas nesta pesquisa. Tal aspecto nos
provoca a pensar na importancia, no contexto de formagao continuada, de fomentar a¢des que
possibilitem aos/as participantes refletirem sobre os motivos e as intengdes que estabelecem
para o seu agir, a fim de oportunizar que, cada vez mais, os/as docentes assumam o papel de

atores do seu trabalho (BRONCKART, 2008).
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Especificamente em relagdo as intengdes no trabalho com os recursos linguisticos,
percebemos que elas sdo textualizadas a partir de verbalizagdes sobre a experiéncias
profissionais no trabalho supostamente realizado com os verbos (ver Excertos 7 e 8), utilizando,
para isso, o relato interativo e a narracao, ou seja, localizando temporalmente em um momento
anterior a acdo de linguagem em curso.

As inten¢des do trabalho realizado verbalizadas pela professora Antdnia eram o
desenvolvimento de habilidades metalinguisticas por parte dos/as estudantes através,
especialmente, de uma perspectiva tradicional de ensino de gramatica (ou seja, que os/as
estudantes conseguissem identificar os tempos verbais sem estabelecer relagdo com algum texto
ou género textual) e o desenvolvimento de habilidades de uso do recurso linguisticos atrelados
a um género de texto (isto ¢, que o trabalho com os verbos reverberasse no uso de tal recurso
na producao de textos do género relatdrios de pesquisa) - aproximando-se, portanto, da proposta
de pratica de AL defendida no campo da LA.

Percebeu-se ainda uma ambivaléncia nas inten¢des no trabalho de ensino dos recursos
linguisticos, pois, no primeiro caso, temos a inten¢do - desenvolvimento de capacidades
metalinguisticas - ligadas ao que ela faz e, no segundo caso, sua intencao - desenvolvimento de
habilidade de uso - atrelada ao que ela gostaria de fazer, mas que nao se concretiza - o que pode
apontar para o fato de, por mais que a professora deseje articular o trabalho de ensino dos
recursos linguisticos a um género de texto, ela ndo consegue realizar isso da maneira que intenta
- 0 que, inclusive, gera insatisfacdo na docente.

E importante destacar que, ao tematizar sobre as suas inten¢des de desenvolvimento de
habilidades de uso de um determinado recurso linguistico atrelado a um género de texto,
Antdnia menciona o género relatorio de pesquisa, o qual estava sendo trabalhado por ela na
disciplina "Articulagdao de Saberes" - sendo esta uma disciplina do curriculo da rede de ensino
onde ela atua, por meio da qual se visa, de modo geral, mobilizar o ensino pela pesquisa € o
trabalho com géneros de divulgagao cientifica. A partir disso, entendemos que a experiéncia de
trabalho nessa disciplina pode ter permitido que Antdnia vislumbrasse intengdes para o trabalho
com os recursos linguisticos atrelados aos usos desses recursos em géneros de texto, e, com
1ss0, percebem-se outros modos de agir nesse trabalho que nao apenas o alinhado a perspectiva
tradicional de ensino de gramatica. Essa constatacdo pode apontar para como a existéncia de
praticas pedagogicas que visem a publicacdo das produgdes textuais feitas pelos/as estudantes,
como o que ocorre por meio da disciplina "Articulagdes de saberes", podem promover uma
possibilidade para se redimensionarem os modos de trabalho com os recursos linguisticos. Esse

aspecto, contudo, carece de maior investimento analitico em outra pesquisa.
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No que diz respeito especificamente aos motivos para o agir docente no trabalho com
recursos linguisticos (ver Excertos 1 e 6), foi observado em dois momentos da interagdo a
emergéncia desses motivos na verbalizacdo de Antonia. O primeiro deles estava relacionado a
incapacidade de compreensao docente em relagdo ao fato de os/as estudantes nao usarem letra
maitscula e sinais de pontuagdo, sendo esse um motivo para os professores do segundo e
terceiro ano trabalharem esses recursos linguisticos. Esse motivo ¢ introduzido, portanto, pelo
operador argumentativo "porque", sendo mobilizado em momento de uso do discurso tedrico.
Como ¢ possivel notar, esse motivo ndo ¢ ligado especificamente aos motivos para agir, mas a
questdes mais amplas do trabalho de ensino dos recursos linguisticos, como o fato de os/as
estudantes ndo aprenderem determinados recursos linguisticos trabalhados por outros/as
professores/as nos anos anteriores da escolarizacao.

Entendemos que a pesquisa aqui desenvolvida contribui na medida em que sinaliza para
a necessidade de uma discussdo mais acentuada sobre a importancia de refletir quanto ao modo
como os meios criados para a aprendizagem discente oportunizam que tais aprendizagens de
fato ocorram. Entendemos a pertinéncia da clareza em relacao ao fato de o ensino nao ser
garantia da aprendizagem discente. Isso também impacta no entendimento de que o ensino de
recursos linguisticos precisa ser retomado quando houver o diagndstico de que os/as estudantes
ndo os aprenderam.

O segundo momento (ver Excerto 6) foi mobilizado para demarcar o motivo para a
sele¢do de instrumentos utilizados em aula, no caso do uso do género textual poema para iniciar
o trabalho com os verbos pelo fato da presenga de frases curtas nesse género. Esse motivo &,
assim como o anterior, introduzido pelo operador argumentativo "porque", sendo mobilizado
em momento de uso do discurso interativo. A partir disso, vemos que Antonia se coloca como
autora do processo de selecdo de géneros textuais no trabalho de ensino dos recursos
linguisticos e, nessa selecao, aproxima-se a uma perspectiva de trabalho com o género como
pretexto. Nesse sentido, portanto, ha indicios de uma sobreposi¢ao em relagio ao trabalho com
o género articulados aos recursos linguisticos, pois, conforme destacados anteriormente, ha
momentos em que hd uma articulacdo do género com os usos linguisticos presentes nesse
género e, nesse motivo para o agir docente em discussao, o género € usado apenas como um
reservatorio de frases para a identificacdo e categorizagdo dos recursos linguisticos.

Em relagdo as capacidades (ou incapacidades) para o agir docente no trabalho com os
recursos linguisticos, constatamos que foram tematizadas durante o uso do discurso interativo
(ver Excertos 1, 7 e 8), demonstrando que essas reflexdes ocorrem concomitantes ao momento

da interacdo. Além disso, houve a presenca da modalizagdo pragmatica - justamente para
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demarcar as (in)capacidades da professora - e da voz do autor empirico -, fato que indica que
Antdnia assume a responsabilidade em relagdo a essas (in)capacidades.

De modo geral, as incapacidades da professora ndo eram ligadas a uma falta de poder
de agdo mais imediato, mas a algum aspecto do agir dos/as estudantes, como compreender o
que leva os/as discentes a nao fazerem o uso dos sinais de pontuagdo e letras maiusculas e saber
de que forma os conhecimentos metalinguisticos sobre os verbos se articulam com as futuras
necessidades dos/as estudantes em suas vidas.

A partir disso, conseguimos apreender que um dos pontos significativos dentro do fazer
pedagogico ¢ justamente o modo de agir dos/as estudantes frente ao trabalho desenvolvido.
Contudo, ao mesmo tempo, vemos a necessidade de se considerarem os demais elementos do
trabalho de ensino dos recursos linguisticos e ndo se centrar apenas na dimensao dos/as
alunos/as. Isso possibilita/possibilitou que a docente reflita/isse sobre suas capacidades e
incapacidades de compreensdo em relagdo aos demais aspectos que atravessam o seu agir
profissional, como a selecdo dos objetos de conhecimento e as habilidades atreladas a esse
objeto a fim, por exemplo, de promover praticas pedagodgicas que, da mesma forma como a
colaboradora de nossa pesquisa almeja, possibilitem a participacao social dos estudantes por
meio do desenvolvimento de habilidades metalinguisticas.

Quanto aos instrumentos mobilizados para agir, foi encontrada uma quantidade
significativa destes no corpus analisado (ver Excertos 1, 2, 3, 6, 8, 9, 10 e 11). O primeiro
aspecto a ser considerado em relagdo aos instrumentos ¢ que grande parte deles emergiram
durante o uso do discurso interativo em momentos de reprodugdo de situagdes de sala de aula,
de modo que, portanto, esses instrumentos sdo percebidos, principalmente, a partir das
interagdes reconstituidas entre a professora e os/as estudantes (ver Excertos 3,9, 10 e 11). Esses
instrumentos eram, principalmente, perguntas orais para a identificagao e defini¢ao dos recursos
linguisticos e explicagdes orais expositivas quanto as diferentes categorias e uso dos recursos,
ou seja, instrumentos que sugerem o desenvolvimento de habilidades metalinguisticas a partir
de uma perspectiva do ensino tradicional de gramatica. Como foi possivel perceber ao longo
das andlises, esses instrumentos nao foram efetivos na medida em que, segundo a professora,
os/as estudantes ndo conseguiram realizar o proposto a partir desses instrumentos.

Em contrapartida, foi constatado também que a textualizacdo de instrumentos utilizados
com o viés de levar os estudantes a refletirem sobre os sentidos produzidos pelos usos dos
recursos linguisticos (ver Excertos 2 e 3) e de solicitar que os/as estudantes transformassem os
usos dos recursos (ver Excerto 9), aproximando, portanto, ao desenvolvimento de habilidades

epilinguisticas. Por meio desses instrumentos, foi observado que o trabalho desenvolvido foi
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efetivo, pois os/as estudantes conseguiram realizar as tarefas propostas. Esses instrumentos
emergiram, principalmente, em momentos de mencdo ao trabalho realizado pela professora
Antonia a partir do material didatico oferecido pelo grupo LID como ponto de partida para o
planejamento de sua aula. Com isso, hé indicios de que, primeiro, o uso de instrumentos para o
desenvolvimento de habilidades epilinguisticas possibilitaram que Antonia pudesse perceber
os/as estudantes como capazes de aprender (o que ndo ocorre com o uso de instrumento a partir
da perspectiva de ensino tradicional de gramatica) e, segundo, de que a aproximagdo com
materiais didaticos produzidos na perspectiva de trabalho com géneros e AL, em um contexto
de formacdo continuada de professores/as, colabora para se ter acesso a outros modos de
compreender o trabalho com os recursos linguisticos, nesse caso especifico, mais alinhado ao
proposto pratica de AL.

A seguir, retomamos nosso ultimo objetivo especifico, que era:

¢) discutir o trabalho com/sobre recursos linguisticos revelado/apreendido nas verbalizagoes
da professora colaboradora da pesquisa em relagdo a proposta de andlise linguistica
defendida pelo campo da Linguistica Aplicada, especialmente no que concerne ao ensino de

Lingua Portuguesa.

Em relacdo a esse objetivo especifico, conseguimos perceber que um dos aspectos
apresentados no trabalho de ensino dos recursos linguisticos foi a questao da articulacao desse
trabalho com os usos dos recursos. Em relagdo a questao dos usos linguisticos, foi constatado,
em algumas verbalizagdes, que o trabalho de ensino desses recursos foi tematizado a partir de
um texto, mas com esse texto sendo utilizado apenas como um repositorio de palavras para a
identificacdo e classificacao dos recursos linguisticos presentes nele. Dessa forma, entendemos
que a perspectiva de AL nos oferece a possibilidade de pensarmos que o texto deve ser levado
em consideragdo dentro das praticas de trabalho de ensino dos recursos linguisticos enquanto
unidade bésica de andlise (GERALDI ([1984] 2011b; [1991] 1997); MENDONCA, 2006a;
SIMOES et al., 2012), e ndo para ilustrar conceitos através de uma pratica de andlise
morfossintatica das palavras que o compdoem (MENDONCA, 2006a). Nesse sentido, uma
possibilidade seria, assim com argumentam Gil e Simdes (2015), de que os recursos linguisticos
utilizados em um texto sirvam como um dado, um corpus para que os/as estudantes construam
conhecimentos a respeito dos recursos linguisticos, podendo, assim, qualificar suas
leituras/escutas/producdes de textos e suas construgdes de nogdes a partir das quais conseguirdo

entender sobre o funcionamento da lingua/linguagem.
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Conforme procuramos demonstrar, percebemos, em algumas verbaliza¢des de Antdnia,
que ela leva em consideracao os usos linguisticos dos/as estudantes em suas produgdes textuais.
Entretanto, ela nao estabelece tais lacunas de uso como ponto de partida para o seu agir
profissional em uma dire¢do de intervir nelas de maneira mais adensada, responsabilizando
os/as docentes dos anos anteriores pela ndo consolidagdo de tais aprendizagens. Tal aspecto
pode apontar um alinhamento com uma pratica pedagogica que compreende que a progressao
curricular deve ocorrer de forma estanque, ou seja, que o estudo de determinados recursos
linguisticos deve ocorrer apenas em anos escolares especificos.

Nesse sentido, compreendemos que a perspectiva de AL pode contribuir para reforcar a
ideia de que a selecdo e a organizacdo dos recursos linguisticos a serem trabalhados podem
ocorrer, entre outras formas, a partir dos recursos que os/as estudantes demonstram ainda nao
dominar (GERALDI, [1984] 2011b). Com isso, entendemos que a pratica de AL pode colaborar
para uma melhor compreensdo de que o fato de os/as discentes ndo dominarem determinado
recurso linguistico oferece a possibilidade de o/a professor/a intervir na lacuna percebida e
colaborar para as aprendizagens discentes.

Ao mesmo tempo, em outros momentos, Antonia demonstra uma compreensao sobre a
importancia de se levar em consideracao os usos linguisticos dos estudantes em suas produgdes
textuais para a sele¢do dos recursos linguisticos a serem trabalhados junto aos/as estudantes.
Com isso, entendemos que ela se aproxima de uma perspectiva alinhada a pratica de AL, tendo
em vista que, por meio dessa pratica, visa-se "contribuir para o desenvolvimento de habilidades
[...] de producdo de textos orais e escritos [...]" (MENDONCA, 2006a, p. 208).

A nosso ver, essa oscilagdo entre diferentes modos de agir pedagogicamente frente aos
usos linguisticos dos estudantes pode sinalizar uma tentativa da professora em incorporar em
suas praticas pedagdgicas discussdes tedricas mais atuais sobre como desenvolver o trabalho
com os recursos linguisticos, discussdes a que ela tem acesso, por exemplo, ao participar da
formagao desenvolvida pelo grupo LID. Contudo, entendemos que esse processo acaba sendo
mais facil de ser consolidado a partir do trabalho com determinados recursos linguisticos (no
caso, 0s pronomes), mas nao com outros recursos (como o uso dos sinais de pontuacao e o das
letras maitsculas). Tal fato pode sinalizar para, em um contexto de formagao de professores/as,
a importancia da sele¢do dos/as recursos linguisticos com os quais se planeja desenvolver os
percursos formativos.

Entretanto, mesmo nos momentos em que had uma sugestdo de que a professora
estabelega como ponto de partida para o seu agir as lacunas de aprendizagem dos/as estudantes

e procure intervir nisso, ela ndo consegue mobilizar o seu agir em uma direcdo de suplantar
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essas lacunas, tendo em vista que a metodologia utilizada por ela sdo exercicios estruturais de
identificacdo e classificacdo dos recursos linguisticos, ou seja, ao desenvolvimento de
atividades metalinguisticas em uma perspectiva, como observado ao longo das analises,
alinhada ao ensino tradicional de gramatica.

Nesse sentido, entendemos que esta pesquisa contribui ao sinalizar que um dos
principais aspectos do trabalho de ensino dos recursos linguisticos € o desafio pelo qual Antonia
passa ao promover o ensino das categorias de recursos e de sua sistematizagdo — ou seja,
atividades metalinguisticas -, tendo os usos linguisticos e a reflexao/andlise desses usos como
ponto de partida - isto é, que ultrapassem um ensino a partir da perspectiva de ensino tradicional
de gramatica. Com isso, reiteramos a ideia de que os conhecimentos sistematicos da lingua nao
devem ser excluidos das praticas pedagogicas. Entretanto, a exploragdo desses conhecimentos
deve ocorrer levando em consideracao a necessidade da escola de formar pessoas capazes de
agir verbalmente de maneira autonoma, segura e eficaz (MENDONCA, 2006a), ¢ nao
gramaticos e/ou linguistas, ou aprendizes especializados em reproduzir exemplos de
classificacdo morfossintatica ou outro conhecimento dessa ordem.

Em nossa interpretagdo, esta pesquisa aponta que uma das questdes que carecem de
discussdo dentro das praticas pedagdgicas ¢ justamente como levar os/as estudantes a
refletirem/analisarem os usos (dos recursos) linguisticos, ou seja, como propor tarefas que
levem os/as estudantes a essas reflexdes/analises. A nosso ver, isso oportunizard um trabalho
com a metalinguagem que ndo seja desenvolvido através de uma perspectiva tradicional de
ensino de gramatica.

Nesse sentido, conforme discutido ao longo de nossas andlises, nesse cendrio, as
atividades epilinguisticas cumprem um importante papel, pois, através desse tipo de atividade,
foi observado que Antonia demonstra que os/as discentes sdo capazes de refletir/analisar os
recursos linguisticos e realizar as tarefas propostas em aula, ao contrario do que ela apontou
que ocorre quando os/as discentes realizam as atividades metalinguisticas a partir da perspectiva
de ensino tradicional de gramatica. Desse modo, entendemos que, se os/as estudantes de
Antonia estavam conseguindo compreender os sentidos desencadeados sobre os tempos verbais
por conta das atividades epilinguisticas realizadas, essa compreensao poderia ser utilizada para
o desenvolvimento de atividades metalinguisticas, o que oportunizaria aos/as estudantes
sistematizar esse conhecimento, por exemplo.

Isso nos alerta para a necessidade de refor¢car o caminho metodologico de considerar
que, antes de se desenvolverem as atividades metalinguisticas, as epilinguisticas precisam

antecedé-las (FRANCHI, [1988] 2006; GERALDI, [1991] 1997) - além, ¢ claro, da reflexao
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das concepgdes que subjazem esse caminho e do acesso a discussdes sobre materiais didaticos
que o materializem. Com isso, os dilemas e angustias pelas quais se passa - € aqui ndo pensamos
unicamente em Antonia - em relagdo ao lugar do trabalho com a metalinguagem poderiam ser
suplantados, possibilitando o papel ativo do/a estudante no processo de sistematizagdao das
reflexdes dos conhecimentos sobre os recursos linguisticos e, por consequéncia, o papel do/a
professor/a como intermediador/a desse processo.

Outro ponto de destaque foi a articulagdo com o género de texto que mobiliza
determinados recursos linguisticos e possibilita/limita usos destes. Conformes vimos, Antonia
apresenta uma ambivaléncia ao tematizar o trabalho com os recursos linguisticos ligados aos
géneros: se, por um lado, ha momentos em que a professora sugere que a sua inten¢ao no estudo
dos recursos linguisticos ¢ a de que os/as estudantes consigam utilizar esses recursos em um
género especifico, em outros momentos, vemos que ha indicios de que a men¢ao a um género
aparece como pretexto para a selecdo de um /ocus de trabalho com o recurso, por exemplo, de
trabalhar verbos a partir de poemas pela presenca de frases curtas neste género.

Com isso em mente, entendemos que € necessario ter clareza de que, assim com pontua
Mendonga (2006b), o trabalho com um recurso linguisticos a partir de um género precisa ser
feito levando ao funcionamento desse recurso nesse género especifico, pois o conhecimento
micro a respeito desse género (estruturagdo dos periodos, escolha de palavras, expressoes etc.)
possibilita que o género cumpra sua funcao social, ou seja, os recursos linguisticos presentes
num dado género ndo sdo aleatoérios, mas ali estdo para permitirem que um género funcione
socialmente. Esse entendimento de que sdo os recursos linguisticas que possibilitam que o
género seja o que ele € pode levar a uma outra perspectiva para o trabalho de ensino dos recursos
linguisticos, ultrapassando, com isso, uma pratica que utiliza o género como um pretexto para
a selecdo de recursos linguisticos a serem trabalhados em aula.

Entendemos, portanto, que as estratégias mobilizadas por Antonia - como optar por
utilizar frases curtas como /dcus de ocorréncia do recurso linguistico em estudo - demonstraram
a complexidade envolvida nesse processo de articulagdo entre géneros de texto e recursos
linguisticos, ou, ainda, no desenvolvimento do trabalho com recursos linguisticos tomando o
texto como ponto de partida. Compreendemos, a partir de Geraldi ([1984] 2011b), que uma
possibilidade seria entender que, a partir do texto, ndo € necessario realizar o trabalho de ensino
de todo o conjunto de recursos linguisticos que aparece nesse texto € nesse género, ou seja,
seria pertinente e apropriado propor um trabalho com recursos linguisticos que nao vise, em um
unico momento, explorar todos os aspectos relacionados a ele, em suas distintas dimensoes (de

uso, de reflexdo, de classificacdo etc.).
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Por fim, ¢ importante destacar que, ao apontar alguns afastamentos em relagdo ao que
fora textualizado por Antonia e a proposta de AL, ndo estamos querendo avaliar as a¢des da
professora, mas apenas compreender esses pontos divergentes e refletir sobre como a proposta
de AL poderia colaborar para a qualifica¢ao de seu trabalho e, especialmente, das aprendizagens
discentes. Entendemos, assim como ja discutido, que o professor ndo ¢ um mero executor de
prescri¢des, mas o seu trabalho envolve uma capacidade de articular os diversos aspectos
necessarios para desenvolver projetos de ensino no contexto concreto no qual atua.

Entender a complexidade que envolve o trabalho com os recursos linguisticos, muitos
deles revelados nas verbalizagcdes de Antonia, colabora para que possamos compreender as
necessidades de trabalho e de formacdo (continuada) docente e, com isso, avangar em
proposi¢des que colaborem para que os/as professores consigam redimensionar o seu agir em
uma direcao, a fim de considerar motivos ¢ alcancar suas inten¢des no trabalho com os recursos
linguisticos.

Para concluir, consideramos que a presente pesquisa, enquanto estudo de caso, oferece
alguns achados em relagdao aos aspectos do trabalho de ensino dos recursos linguisticos. No
entanto, a analise das verbalizagdes de outros/as professores/as poderia colaborar para tragar
um quadro mais amplo sobre esse trabalho. Além disso, consideramos que o exame mais
minucioso das situacdes de sala de aula textualizados a partir, por exemplo, dos gestos didaticos
(AEBY-DAGHE; DOLZ, 2008) poderia oferecer uma maior compreensio de outros aspectos
ligados ao agir docente no trabalho com os recursos linguisticos. Além disso, o exame das
figuras de acdo propostas por Bulea (2007) poderiam adensar a analise desse agir. Tais fatores

podem ser considerados em pesquisas futuras.
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ANEXO A - MATERIAL DIDATICO ELABORADO PELO LID

Entregar para os alunos duas linhas do tempo:
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A ideia ¢ que os alunos analisem e percebam que os verbos estdo diferentes nas duas

linhas do tempo. Em uma os verbos estiao no presente (?) e em outra os verbos estao no passado.

Levantar questionamentos como:

e Por que sera que uma esta no presente e outra esta no passado?
e Quais verbos seriam melhores para falar de algo que ja passou? Presente ou passado?
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Depois desse momento, os alunos podem reescrever a linha do tempo de Neymar e da
pessoa que nasceu em Ribeirdo Preto na terceira pessoa, como se eles tivessem contando a vida
de alguém, o passado da vida de alguém... como ficardo os verbos? No presente ou no passado?

Por exemplo, reescrevendo a linha do tempo de Neymar na terceira pessoa:

Em 2011, Neymar se tornou campedo da Libertadores pelo Santos...

Em 2016, marcou o gol de pénalti...



ANEXO B - TCLE

U’ UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
Unidade Académica de Pesquisa e Pds-Graduagie
UNIS.NOS Comité de £tica em Pesquisa

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé estd sendo convidado(a) a participar da pesquisa "Formacdo continuada e/em
comunidades de desenvolvimento profissional como estratégia para potencializar o ensino de lingua
portuguesa na educacio basica”, que se dedica a investigar o trabalho e a formacdo continuada do
professor de lingua portuguesa quando de sua participacdo em comunidades de desenvolvimento
profissional. O estudo esta sendo conduzido pelo Prof. Dr. Anderson Carnin, vinculado ao Programa
de Pés-Graduacdo em Linguistica Aplicada da Unisinos. Nesta pesquisa, estamos interessados em
compreender a relacao existente entre a formagao continuada do professor e o trabalho realizado por
ele nos diferentes espagos de atuacdo que ele ocupa (sala de aula, escola, rede de ensino,
universidade, entre outros), observando se a formacdo continuada do professor pode ocasionar
mudancas em seu trabalho. A participacdo no projeto requer gravactes de aulas desenvolvidas
durante a formacdo continuada, de reunides de formacdo, entrevistas, registros de observagBes,
coleta de materiais empregados (textos e recursos didaticos, por exemplo) e analise e divulgacio dos
dados de pesquisa gerados.

Os riscos associados ao desenvolvimento desta pesquisa s@o minimos, apenas aqueles
inerentes ao desenvolvimento de um trabalho qualitativo de formagdo docente, em que se incluem a
participacdo em reunibes de formacao, realizacdo de atividades de escrita e planejamento didaticos,
participacdo em entrevistas video-gravadas e andlises de materiais didaticos e documentos oficiais
para o ensino de lingua materna. Sua participacdo, no entanto, ajudar-nos-a a construir novos
conhecimentos relativos ao ensino de lingua portuguesa e & formacao de docentes nessa area. Em
de desconforto ou problemas ocasionados pela sua participacdo nesta atividade, o pesquisador
responsavel se compromete em buscar formas de sanar tais questbes.

As informacGes gque obtivermos serdo rigorosamente confidenciais. Seu nome real sera
substituido por outro em qualquer apresentacao ou publicacio baseada em nosso estudo. Suas
respostas a questionarios serdo confidendais e a participacdo no estudo é totalmente voluntaria. Vocé
pode se recusar a participar ou pode se retirar, a qualquer momento, sem qualquer penalidade.

Como havera gravacbes em audio e video, vocé tem todo o direito de revisar as transcricbes
e exdluir pardal ou totalmente a gravacao, se assim o desejar.

Se vocé decidir participar, por favor, assine este documento, por meio do qual vocé concorda
com as gravagbes em dudio e video, assegura o direito de dar sua opinido, de fazer perguntas no
decorrer do estudo, além das demais garantias decorrentes desta participacdo ja mencionadas.

Este termo sera assinado em duas vias ficando uma em seu poder e a outra com o pesquisador
responsavel. Nos agradecemos por sua colaboracgo e interesse em nosso projeto.

. de de 2020.
Nome do(a) Participante Assinatura do(a) Partidpante
Prof. Dr. Anderson Carnin CEP - UNISINOS
Pesquisador Responsavel VERSAO APROVADA
Fone: (51) 58350-5150 Em: 19/06/2020

Av. Unisinos, 950 (Caixa Postal 275 CEP93022-000 S3oleopoldo Rio Grande do Sul Brasl
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