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RESUMO

Empregando o termo estudo sobre a lingua (ESL) para designar o ensino
tradicional de gramatica, a pratica de analise linguistica, bem como as
sedimentacdes ou imbricacbes derivadas do encontro dessas duas
perspectivas nas praticas docentes, a presente pesquisa buscou analisar a
atividade de dois professores de lingua portuguesa do ensino fundamental
II, a fim de compreender, por meio de suas verbaliza¢cbes sobre o trabalho
realizado em sala de aula, aspectos que elucidam a compreensédo do
trabalho real com o ESL. Apoiados na perspectiva tedrico-metodoldgica da
ergonomia francesa, notadamente a clinica da atividade desenvolvida por
Yves Clot (2006), e das intersecfes deste campo com a investigacao
didatica (AMIGUES, 2002, 2003, 2004; GOIGOUX, 2007; SAUJAT, 2004),
assumimos a concepc¢ao do direcionamento triplice da atividade — sujeito,
objeto e outro — instrumentada por artefatos materiais e simbdlicos
(RABARDEL, 1995; CLOT, FAITA, 2000; CLOT, 2006, 2010).
Apreendemos, nessa perspectiva, a atividade docente em uma definicao
ampliada, considerando que o trabalho do professor se realiza diante de
diversas ldgicas e temporalidades (AMIGUES, 2004). Metodologicamente,
constituimos dois estudos de caso, cujos dados foram gerados por meio de
entrevistas semiestruturadas, observacdes/videogravacfes de aulas e
autoconfrontacdes simples. Em seguida, lancamos mao da analise do
contetdo (BARDIN, 2016) para a interpretacdo dos dados. Os resultados
denotaram duas formas particulares de conceber e operacionalizar o ESL:
o primeiro estudo de caso foi composto por um docente que investia nas
imbricacBes entre ensino tradicional de gramatica e pratica de analise
linguistica, enquanto o segundo estudo de caso nos permitiu analisar a
atividade de um professor marcada pelas tentativas de transformacéo de
sua abordagem para o ESL, passando da tradicdo para a inovacdo, mas
mantendo ecos da primeira. As analises também evidenciaram diferentes
campos de interse¢do implicados na atividade docente com o ESL,
sintetizados na busca pela construcdo de uma coeréncia pragmatica
(CHARTIER, 2007): a0 mesmo tempo em que a atividade dos professores
se dirigia as demandas prescritivas de inovacéo didatica e se submetia as
normas do género profissional, era simultaneamente atingida pela historia
dos sujeitos (experiéncia, formacdo), pelas mediacbes do objeto da
atividade (interpretacées das prescri¢coes, subprescricdes compensadas
pela tradicdo gramatical escolar) e, notadamente, pelos direcionamentos
da atividade docente aos alunos (caracteristicas das turmas, progressao,
dificuldades, ajustamentos didaticos, insercdo dos alunos na cultura
gramatical escolar). Alguns desses elementos constituiram zonas de
convergéncia nas légicas que fundamentavam a atividade de ambos os
professores, as quais identificamos por meio de um cruzamento dos dados



dos dois estudos de caso. Em linhas gerais, este estudo colocou em
evidéncia como o ensino tradicional de gramatica e a pratica de analise
linguistica se sedimentam, se imbricam ou se justapdem, produzindo um
meio suscetivel para os professores responderem as diferentes fontes de
exigéncia da atividade docente.

Palavras-chave: Lingua Portuguesa; Analise Linguistica; Gramatica;
Ensino; Atividade Docente.



ABSTRACT

By using the term Language Studies (LS) to designate the traditional
teaching of grammar, the practice of linguistic analysis as well as the
sedimentation or interconnection derived from the meeting of these two
perspectives in teaching practices, this present research sought to analyze
the activity of two Portuguese-speaking Elementary School teachers in
order to comprehend aspects that elucidate the understanding of the real
work with LS, through their verbalizations about the work developed in the
classroom. Supported by the theoretical-methodological perspective of
French ergonomics, notably the axis of the activity developed by Yves Clot
(2006) and the intersections of this field with didactic research (AMIGUES,
2002, 2003, 2004; GOIGOUX, 2007; SAUJAT, 2004), we take on the
concept of threefold direction of an activity — that is, subject, object and the
other — , which is instrumented by material and symbolic artifacts
(RABARDEL, 1995; CLOT, FAITA, 2000; CLOT, 2006, 2010). In this
perspective, we apprehended the teaching activity in an expanded
definition, regarding that the teacher's work takes place in the face of
different logics and temporalities (AMIGUES, 2004). Concerning the
methodology, we developed two case studies whose data were generated
through semi-structured interviews, class observations / video footages and
simple self-confrontations. After that, we used content analysis (BARDIN,
2016) to interpret the data. The results showed two particular ways of
conceiving and operationalizing the LS: the first case study is composed of
a teacher who invested in an intertwining between traditional teaching of
grammar and the practice of linguistic analysis, whist the second one
allowed us to analyze the activity of a teacher marked by attempts to
transform his approach to LS by moving from tradition to innovation, but
maintaining echoes of the former. The analyzes also highlighted the
different fields involved in the teaching activity with LS, which were
synthesized in order to construct a pragmatic coherence (CHARTIER,
2007): as the teachers’ activity addressed to the prescriptive demands of
didactic innovation and were submitted to the norms of the professional
genre, it was simultaneously affected by the subjects' history (experience,
education), by mediations of the activity's object (prescriptions’
interpretations, sub-prescriptions compensated by the school grammatical
tradition) and notably by the guidance of the teaching activity to the students
(class features, school progression, difficulties, didactic adjustments,
insertion of students in school grammar culture). Some of these elements
conceived areas of convergence in the principles that supported the activity
of both teachers, which we identified by crossing the data from the two case
studies. In general, this study highlighted the way the traditional teaching of
grammar and the practice of linguistic analysis sediment, intertwine and



overlap each other, producing a susceptible way for teachers to respond to
different sources of demanding from their teaching activity.

Key words: Portuguese Language; Linguistic Analysis; Grammar;
Teaching.



RESUME

En employant le terme étude sur la langue (ESL) pour désigner
I' « enseignement de grammaire », la « pratique de I'analyse linguistique »,
ainsi que les sédimentations résultant de la rencontre de ces deux
approches dans les pratiques d'enseignement, cette recherche a analysé
l'activité de deux enseignants de portugais langue maternelle (8¢m¢ et 9éme
année) dans le but de saisir, a travers leurs verbalisations sur le travail
réalisé en classe, des éléments qui élucident la compréhension du travail
réel dans I'enseignement I'ESL. Nous avons mobilisé un cadre théorique
basé sur les présupposés de I'ergonomie francaise, notamment la clinique
de l'activité développée par Yves Clot (2006), et leur intersections avec la
recherche didactique (AMIGUES, 2002, 2003, 2004; GOIGOUX, 2007;
SAUJAT, 2004). Nous recourons a la conception de la triple direction de
I'activité - sujet, objet et autrui - instrumentée par des artefacts matériels et
symboliques (RABARDEL, 1995; CLOT, FAITA, 2000; CLOT, 2006, 2010).
Dans cette perspective, nous appréhendons l'activité enseignante dans une
définition élargie qui saisit le travail de l'enseignant par l'angle de ses
différentes logiques et temporalités (AMIGUES, 2004). Du c6té
méthodologique, nous avons constitué deux études de cas dont les
données ont été générées a l'aide d’entretien semi-structuré, observation et
enregistrement vidéo de cours, et entretien d'autoconfrontation simple.
Ensuite, les données ont été interprétées a partir d'une analyse de contenu
(BARDIN, 2016). Les résultats ont d’abord présenté deux maniéres
particulieres de concevoir et développer 'ESL. La premiére étude de cas a
été composée par un enseignant qui investissait dans le chevauchement
entre I'enseignement traditionnel de grammaire et la pratique d’analyse
linguistique. La deuxieme étude de cas nous a permis d'analyser l'activité
d'un enseignant marquée par des tentatives de transformation de son
approche de I'ESL, passant de la tradition a l'innovation, mais tout en
conservant des échos de celle-la. Les analyses ont également montré des
différents champs d'intersection impliqués dans l'activité d'enseignement de
I'ESL, synthétisés dans la recherche de la construction d'une cohérence
pragmatique (CHARTIER, 2007). En méme temps que lactivité des
enseignants était orientée vers les exigences prescriptives de l'innovation
didactique et soumise aux normes du genre professionnel, elle était
simultanément affectée par [I'histoire des enseignants (expérience,
formation), par les médiations de l'objet de Il'activité (interprétations des
prescriptions, souscriptions compensées par la tradition grammaticale de
I'école) et, notamment, par la direction de I'activité d'enseignement vers les
éléves (caractéristiques de la classe, progression, difficultés, ajustements
didactiques, insertion des éleves dans la culture grammaticale de I'école).
Certains de ces €léments ont constitué des zones de convergence dans les
logiques qui entretenaient l'activité des deux enseignants, ce qui nous



avons identifié en croisant les données des deux études de cas. Dans
I'ensemble, cette étude a mis en évidence comment l'enseignement
traditionnel de grammaire et la pratique d'analyse linguistique se
sédimentent et se chevauchent pour produire un moyen susceptible pour
les enseignants de répondre aux différentes sources d’exigence de I'activité
d'enseignement.

Mots-clés : Langue Portugaise; Analyse Linguistique; Grammaire ;
Enseignement ; Activité Enseignante.
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INTRODUCAO

Entre as referéncias do campo didatico de lingua portuguesa, é
datada a critica a tradicao escolar do ensino de lingua. No inicio dos anos
1980, um movimento, que se tornou mais evidente na década seguinte,
comecou a ganhar forma. Tratava-se de um grupo de estudiosos da
linguagem que se aproximou de diferentes disciplinas reunidas no que se
denomina amplamente de linguistica enunciativa e que, munido de novos
saberes sobre o funcionamento da linguagem, se preocupou com as
abordagens que a escola dava ao ensino da lingua materna. Diversos
artigos e livros dessa época aportavam uma critica relevante e bastante
aceita entre linguistas e especialistas da didatica dessa area: 0 que a
escola tradicionalmente denominava de ensino de lingua representava, na

verdade, uma simplificacdo desproporcional do que a lingua é.

Em 1981, Jodo Wanderley Geraldi langcou a expressao Analise
Linguistica (doravante AL) no artigo “Subsidios metodolégicos para o
ensino de lingua portuguesa”, publicado no Cadernos da FIDENE
(SUASSUNA, 2012)%. Essa expressao foi usada pelo autor para designar
uma pratica de ensino de lingua que se oporia a longa tradicdo gramaticista
com o objetivo de demostrar “a articulagao entre a atividade de sala de aula
e a concepcao interacionista de linguagem” (GERALDI, 2006, p. 59). Desse
modo, um aspecto de base dessa proposta € a ampliagcdo do objeto de
ensino, que passaria da gramatica para as reflexdes sobre o0 uso e o

funcionamento da lingua, tendo o texto como unidade prioritaria de andlise.

No final da década de 1990, os Parametros Curriculares Nacionais
se apropriaram da proposta lancada por Geraldi ([1984] 2006) e
prescreveram o ensino de lingua portuguesa pautado em dois eixos: 0 de
uso — leitura e producao de textos orais e escritos — e o de reflexdo — analise
linguistica sobre as diferentes dimensdes da lingua implicadas no uso.

Contudo, apesar da ampliagdo do debate académico-formativo e da adeséo

1Ainda segundo Suassuna (2012), esse artigo sofreu algumas alteracdes e foi republicado
em 1984 sob o titulo “Unidades béasicas do ensino de portugués” na conhecida coletanea
“O texto na sala de aula”.



19

da proposta por grande parte dos textos prescritivos oficias para o ensino
de portugués, os impasses encontrados no processo de apropriagéo e

operacionalizacao desse eixo de ensino se mantém atuais.

Com efeito, mesmo que os primeiros debates que deram origem a
proposta datem dos anos 1980, ndo resta duvida que, até a atualidade,
diversas questbes ainda repousam sobre o eixo de AL. Esse fato tem
fundamentado o interesse investigativo sobre as diferentes configuracdes
de sua apropriacdo pelos ambitos que atravessam o trabalho didatico, tais
como propostas curriculares, livros e manuais didaticos, avaliacdes

externas e praticas dos professores em sala de aula.

No caso das praticas docentes, sdo observados, as vezes,
posicionamentos bifurcados, pois, de um lado, alguns professores
tenderiam a uma total oposicdo as propostas de inovacdo do eixo de AL,
enguanto outros acreditariam que inovar significaria restringir o ensino da
lingua a leitura e producéo de textos (MORAIS, 2002). Do mesmo modo,
as apropriacdes hibridas sdo com frequéncia observadas pela constatacdo
de uma convivéncia de “velhas” e “novas” praticas que dividem o espaco
de uma mesma sala de aula (MENDONCA, 2006).

Pesquisas recentes (SILVA, 2016; ANDRADE, 2015; DUARTE,
2014; TENORIO, 2013; SOUZA, 2010; SILVA; 2009) continuam
testemunhando o que anteriormente foi assinalado por Morais (2002) e
Mendonca (2006). Diante do que € proposto para esse eixo de ensino, 0s
professores reagem conciliando as praticas que as prescricbes oficiais
recomendam, mas também aquelas que elas rejeitam. Essa constatacao €
frequentemente associada a um conjunto de indeterminacgdes da proposta
didatica da AL, as dificuldades de inserir os conteudos linguisticos no nivel
do texto e de associa-los aos usos da lingua. Como consequéncia, as
pesquisas supracitadas evidenciam que os professores recorrem ao ensino
tradicional de gramatica como uma espécie de “campo de seguranga” em
gue eles conseguem desenvolver seu trabalho diante das zonas de
conflitos e “indefinicdes” (MORAIS, 2002).
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Diante dessa relativa estabilidade do ensino tradicional de
gramatica, e como efeito da tendente indistingdo entre racionalidade
cientifica e racionalidade docente (TARDIF, 2014), tornou-se fértil o
horizonte discursivo da “imobilidade dos professores frente ao novo”
(ALBUQUERQUE, 2002, p. 327), no interior do qual se explicam as
persisténcias do ensino tradicional pela “adjetivacdo” dos docentes:
“‘professores resistentes, professores acomodados, professores nao-
leitores, professores que n&o tiveram uma boa formacédo, professores
descomprometidos” (ALBUQUERQUE, 2002, p. 16). Do mesmo modo, nao
€ raro encontrar uma reducédo do trabalho do professor de portugués com
0 ensino dos saberes linguisticos a duas amplas categorias: “o professor

tradicional” e o “professor inovador” ou o “interacionista”.

Por essa visdo, € subestimado o fato de que “as mudancas nas
praticas de ensino ndo ocorrem como resultado de uma transposicdo
didatica direta de mudancas produzidas no campo tedrico” (SILVA, 2015,
p. 101). Em consequéncia, o raio de compreensdo das praticas do
professor pode ser significativamente reduzido, dificultando as
aproximacdes analiticas do importante espaco de tensdes e dificuldades
enfrentadas pelos docentes diante das tentativas de apropriacdo das

“‘novas” demandas de ensino dos saberes linguisticos.

Em contraposicdo, compartiihamos o pensamento de Chartier
(1998), segundo o qual, para compreender a pratica docente, é necessario
submeté-la a uma analise relacional das diferentes dimensdes implicadas
no trabalho pedagdgico e que sdo capazes de atingir o processo didatico.
Desse modo, nos parece indispensavel, a investigagdo comprometida com
as demandas contemporaneas para o ensino de lingua materna, um
“reequilibrio do sistema didatico em proveito do polo professor” (SAUJAT,
2004, grifos do autor), compreendendo o trabalho docente como atividade
situada e multidirecionada (GOIGOUX, 2007).

Frente a isso, nos interessamos, neste estudo, pelo “trabalho real”?

dos professores com o0 ensino tradicional de gramatica e de analise

2 Trataremos desse conceito adiante.
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linguistica, com foco nas determinacdes da atividade docente que
fundamentam as imbricagbes entre essas duas perspectivas. Em torno
desse objeto, colocamos as seguintes questbes: como 0s professores
concebem o trabalho pedagdgico com ensino de gramatica e de analise
linguistica no ensino fundamental 11? Quais sédo as estratégias didaticas
mobilizadas pelos docentes? Quais s&o as principais “logicas”, fontes de
saberes e apropriacbes das prescricdes tramadas pelos professores em

suas estratégias didaticas?

Em uma meta-analise (CORREIA NETO; SILVA, 2017), algumas
pesquisas nos auxiliaram a situar pistas para a compreensdo do nosso
objeto de estudo. Quando o interesse de investigacdo se volta para a
analise da praticas efetivas de professores, encontra-se, no trabalho de um
mesmo professor, a frequente afiliagdo entre andlise linguistica e ensino
tradicional de gramatica com determinacdes diversas, tais como: recursos
didaticos (SILVA, 2016; TENORIO, 2013), limites de articulac&o entre eixos
de ensino (ANDRADE, 2015; SOUZA, 2010), identidade profissional
(SILVA, 2009), bem como as incertezas, insegurancas e tensdes que
contornam a pratica docente com 0 eixo de ensino analise linguistica
(SILVA, 2016; DUARTE, 2014; TENORIO, 2013). Do mesmo modo,
atravessando tais determinacfes, ndo subestimamos o papel da propria
tradicdo escolar com o ensino de lingua materna, como Béguelin (2000)

sinaliza com preciséo:

Tomada entre suas missfes contraditérias, que consistem em,
de um lado, garantir a transmissdo de uma cultura gramatical
comum e, de outro lado, levar em conta a evolu¢cdo dos
conhecimentos oriundos dos campos cientificos, a escola
constitui, assim, um lugar de mesticagem entre disciplinas
cientificas e tradicdo escolar. Esse encontro entre dois tipos de
conhecimentos é sincretizado nas praticas de ensino, que
também obedecem a certos rituais estabelecidos. Nada impedira
essa mistura entre saberes heterogéneos, disseminada por
praticas que podem, por si préprias, apoiar-se em saberes
didaticos mais ou menos elaborados. (BEGUELIN , 2000, p. 79,
traducdo nossa).
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Nosso foco investigativo no trabalho real dos professores nos exigiu
uma materializacéo discursiva capaz apreender o “sincretismo” e permitir
que nos debrucemos sobre as “légicas” submersas da atividade docente.
Evidentemente, como mostraremos no Capitulo |, pratica de analise
linguistica e ensino tradicional de gramética sdo abordagens distintas no
campo de concepgdes tedrico-metodoldgicas. Contudo, buscando
compreender como se configuram as imbricacbes entre essas duas
perspectivas nas praticas dos professores, nosso emprego da expressao
Estudo Sobre a Lingua® (doravante ESL), ao longo das andlises desta
pesquisa, tera a finalidade de designar a atividade docente, abrangendo
elementos do ensino de andlise linguistica, do ensino tradicional de
gramatica e, sobretudo, das préticas hibridas que se sedimentam ou se

imbricam no encontro dessas duas abordagens.

Neste estudo, partimos de uma perspectiva analitica que toma a
docéncia como trabalho (AMIGUES, 2002, 2004; SAUJAT; 2004a, 2004b,
GOIGOIX, 2007; et al.) e desenvolve analises ergonémicas da atividade
docente com base na Clinica da Atividade e na Ergonomia da Atividade, de
linha francesa. Essa perspectiva fornece o0s subsidios teorico-
metodoldgicos que possibilitam construir objetos de conhecimento sobre a
atividade docente a partir da “coandlise” do professor sobre a atividade
realizada em sala de aula. Conceitos como trabalho prescrito, trabalho
realizado e trabalho real (CLOT, 2006a) abrem espaco para uma reflexao
analitica sobre a docéncia na qual a atividade do professor é interpretada
a partir da capacidade do sujeito de agir sobre o que lhe é prescrito,
imprimindo a sua subjetividade nos diferentes objetos de sua atividade.
Esse processo ndo se manifesta apenas na observacgéao direta do trabalho
realizado, mas, sobretudo, na andlise do trabalho real, atingindo os
diferentes sistemas da atividade de um professor que podem explicar o que
e visivel em sua acdo em sala de aula, mas também o0 que nela esta
ausente (CLOT, 2006; CICUREL, 2011, 2012).

3 Trazemos a traduc?o literal de Etude sur la langue. Conforme analise de Garcia-Debanc,
Paolacci e Boivin (2014), trata-se de um termo mais neutro, permitindo fazer referéncia a
pratica docente no espaco didatico de “objetivagdo” da lingua, sem necessariamente
relaciona-lo a uma perspectiva de ensino especifica.
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Ao colocar a atividade docente como unidade de anélise,
compreendendo que as variagdes na acao de um mesmo professor
fundamentam uma caracteristica prépria da docéncia (SAUJAT, 2004a),
essa perspectiva nos permite sustentar que as assimetrias entre inovagao
e tradicdo ou entre “trabalho prescrito e trabalho realizado” (CLOT, 2006a)
ndo sdo objetivaveis em si mesmas. Por esta razdo, numa abordagem
essencialmente descritiva e explicativa, o foco investigativo se volta para a
pluralidade de determinantes da atividade docente que o professor busca
conciliar (GOIGOUX, 2001). Essa conciliacdo pode ser ilustrada pela ideia
de que, quando trabalham, os professores “tecem” (DANIELLOU, 1996,
apud SAUJAT, 2004b):

Do lado da trama, eis os fios que os ligam aos programas
e instrucdes oficiais, as ferramentas pedagogicas, as
politicas  educacionais, as  caracteristicas  dos
estabelecimentos e dos alunos, as regras formais, ao
controle exercido pela hierarquia. Do lado da tela, ei-los
ligados a sua prépria historia, a seu corpo que aprende e
envelhece; a uma imensa quantidade de experiéncias de
trabalho e de vida; a varios grupos sociais que lhes
oferecem saberes, valores, regras as quais se ajustam dia
apos dia. (DANIELLOU, 1996, p. 01 apud SAUJAT, 2004,
p. 29, grifos do autor).

Diante dessas reflexdes, desenvolvemos dois estudos de caso tendo
como objetivo principal: analisar a atividade de professores de lingua
portuguesa do ensino fundamental Il com o ESL, a fim de compreender, a
partir de verbalizacfes sobre o trabalho realizado em sala de aula, aspectos
que elucidam a compreensdo do trabalho real. Como objetivos especificos,
delineamos: a) identificar as concep¢bes de professores de lingua
portuguesa sobre o trabalho pedagdgico com o ESL no ensino fundamental
II; b) descrever o trabalho realizado por esses docentes e suas estratégias
didaticas para o ESL; c) analisar as verbaliza¢cdes dos professores sobre o
trabalho realizado com o ESL, a fim de compreender aspectos emergentes

do trabalho real.

Para tanto, este estudo sera organizado em quatro capitulos: no

Capitulo 1, apresentaremos uma retomada teorica sobre a pratica de
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analise linguistica e o ensino de gramatica, buscando estabelecer um
panorama com alguns elementos conceituais e desdobramentos didaticos;
no Capitulo 2, apresentaremos nossa perspectiva tedrico-metodoldgica,
mobilizando os conceitos-chave da clinica da atividade e da ergonomia
francesa, bem como as apropriacfes desse rol conceitual pela pesquisa
didatica; no Capitulo 3, descreveremos o quadro metodoldgico definido
para esta pesquisa, detalhando as etapas e instrumentos do processo de
geracdo dos dados; no Capitulo 4, partiremos para a apresentacédo,
interpretacdo e discussao dos resultados das nossas analises. Por fim, na
Ultima secdo deste trabalho, apontaremos as consideracfes finais da

pesquisa realiza.
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1. ENTRE ENSINO TRADICIONAL DE GRAMATICA E PRATICA DE
ANALISE LINGUISTICA: PRESSUPOSTOS TEORICO-
METODOLOGICOS

Neste primeiro capitulo, propomos uma retomada tedrica que visa
contextualizar a pratica de analise linguistica (doravante AL), sua origem e
pressupostos de base, fazendo um paralelo com o ensino tradicional de
gramatica. Em um primeiro momento, abordamos alguns elementos
conceituais e historicos acerca das concepg¢fes de lingua, norma e
gramatica, bem como suas relacées com o ensino de lingua portuguesa.
Em um segundo momento, apresentamos um panorama com algumas
consideracdes didaticas presentes na proposta de AL e tratamos
especificamente de seus desdobramentos em trés topicos: a) inser¢cao do
texto enquanto unidade prioritaria de ensino; b) sistematizacdo dos
conhecimentos linguisticos; c) a relacéo entre a pratica de AL e a interface
gramatical dos fendbmenos da lingua. Em seguida, apresentaremos 0s
principais resultados de pesquisas que analisaram a pratica docente com o
ensino de gramatica e de AL. Por fim, mobilizaremos os resultados de
alguns estudos que analisaram o tratamento desse eixo de ensino em

propostas curriculares.

1.1 DA LINGUA COMO EXPRESSAO DO PENSAMENTO A LINGUA
COMO INTERACAO

Abranger a dindmica teorica desenvolvida no campo da linguistica
constitui um movimento necessario quando o ensino da lingua é tomado
como objeto de estudo. Isso porque os aportes do campo linguistico sobre
os fenbmenos da linguagem revelam-se como um traco modular das
tendéncias de ensino de lingua. Para Geraldi ([1984] 2006), subjacente a
atividade pedagodgica de ensino de lingua materna, ha uma determinada
concepcao de lingua. Em perspectiva semelhante, Travaglia (2009, p. 21)
afirma que a forma como o professor concebe a lingua seria uma questao
tao relevante para o ensino de lingua materna quanto a postura que se tem

diante da educacédo, uma vez que a concepc¢ao de lingua adotada pelo



26

professor altera em muito a perspectiva de ensino. Com isso, verificamos
que algumas concepg¢des de lingua tém sido abordadas por diversos
autores para buscar suas implicagbes nas perspectivas de ensino. De
forma sucinta, Antunes (2003) aponta duas tendéncias amplas que tém

sido mais evidenciadas nas perspectivas de ensino:

a) uma tendéncia centrada na lingua enquanto sistema em
potencial, enquanto conjunto abstrato de signos e de regras,
desvinculados de suas condi¢fes de realizacéo;

b) uma tendéncia centrada na lingua enquanto atuagao
social, enquanto atividade de interacao verbal de dois ou mais
interlocutores e, assim, enquanto sistema-em-funcéo, vinculado,
portanto, as circunstancias concretas e diversificadas de sua
atualizacdo. (ANTUNES, 2003, p. 41, grifos da autora)

Para levantar as possibilidades de se conceber a linguagem
retomando suas bases teoricas, um movimento mais comum a Varios
autores (SOARES, 1998; PERFEITO, 2007; TRAVAGLIA, 2009) tem sido
o de pautar trés concepcbes, a saber: linguagem concebida como
expressdo do pensamento, como instrumento de comunicacdo e como
processo de interacdo. Na primeira concepc¢do, ha elementos constitutivos
que, de acordo com Perfeito (2007), remontam a tradicdo gramatical grega,
passam pelos latinos, Idade Média e Moderna e s6 sdo rompidos,
teoricamente, por Saussure no inicio do século XX. Ja a segunda
concepcao encontra sua base tedrica no estruturalismo, na teoria da
comunicacao e nos estudos das fun¢des da linguagem (PERFEITO, 2007,
p. 827). A terceira concepcdo toma a linguagem como interagdo com base
naquilo que Travaglia (2009, p. 23) denomina “correntes de estudo da
lingua que podem ser reunidas sob o rotulo de linguistica da enunciagéo”,
nas quais estariam incluidas a Linguistica Textual, a Analise do Discurso,

a Semantica Argumentativa e todas correntes correlatas da Pragmatica.

Concebida enquanto expressao do pensamento, a lingua funcionaria
de acordo com a logica do pensamento humano, ou seja, a expressao se
constroi no interior da mente e sua exteriorizagdo € considerada como um
processo de tradugcdo, no qual a linguagem materializa o pensamento
(TRAVAGLIA, 2009; PERFEITO, 2007). Nessa logica de funcionamento
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particularizado, “[...] a enunciagao é um ato monoldgico, individual, que nao
é afetado pelo outro nem pelas circunstancias que constituem a situacao
social em que a enunciacao acontece” (TRAVAGLIA, 2009, p. 21). Bakhtin
[Volochinov] (2009) criticou essa tendéncia, a qual chamou de subjetivismo
idealista, baseado no psiquismo individual que, supostamente, operaria
como fonte da lingua. Em decorréncia, seus pressupostos fundamentais

sao:

1. Alinguaé uma atividade, um processo criativo ininterrupto
de construgao (“energia”), que se materializa sob a forma de atos
individuais de fala.

2. As leis da criagéo linguistica séo essencialmente as leis
da psicologia individual.

3. A criacao linguistica € uma criacdo significativa, analoga
a criacdo artistica.

4.  Alingua, enquanto produto acabado (“ergon”), enquanto
sistema estavel (Iéxico, gramatica, fonética), apresenta-se como
um deposito inerte, tal como a lava fria da criagdo linguistica,
abstratamente construida pelos linguistas com vistas a sua
aquisicdo pratica como instrumento pronto para ser usado.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009, p. 74-75)

Em um quadro de compreensdo da lingua como traducdo do
pensamento e sistema estavel, evidencia-se, portanto, a construcdo de
uma hipétese racional da natureza da linguagem, apontada por Perfeito
(2007) a partir das tentativas de compreender a linguagem conforme as
regras universais do pensamento humano, ou seja, pelas capacidades de
classificacdo, divisdo e segmentacdo. Esse principio que, segundo a
autora, orientou as diferentes perspectivas de gramatica ao longo da
histéria dessa concepcao, direcionou seu foco para a constru¢do de uma
gramatica geral e racional que, inserida no campo da l6gica, passa a atribuir
importancia aos fatos linguisticos que contrariam a regularidade com base
em uma doutrina normativa, chegando, finalmente, a descrever principios
universais de funcionamento aos quais todas as linguas deveriam se
submeter (PERFEITO, 2007).

Analisando o panorama sociopolitico em torno dessa concepcéao de
linguagem e seus desdobramentos para o ensino, Soares (1998) aponta a

histéria escolar brasileira, que era composta, até meados dos anos 1950,
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apenas pelas camadas privilegiadas da populacdo que ja possuiam um
conhecimento da variedade “culta” da lingua. Nesse sentido, a autora
afirma que o ensino era basicamente voltado para o reconhecimento das
normas e regras de composicao da variante de prestigio, restringindo-se,

portanto, ao estudo da gramatica e da leitura. Nas palavras da autora:

“[...] numa escola que servia a alunos pertencentes as camadas
privilegiadas [...], ja familiarizados com os padrfes culturais e
linguisticos de prestigio social, ndo era inadequado, nem
incoerente um ensino de lingua portuguesa orientado por uma
concepcao de lingua como sistema®” (SOARES, 1988, p. 56).

Na esfera cientifica, Perfeito (2007) afirma que, € a partir da
dualidade saussuriana langue/parole que se iniciam os movimentos de
surgimento de uma concepcédo de linguagem enquanto instrumento de
comunicacdo, ou seja, com o reconhecimento, no campo linguistico, da
existéncia de um lado social na comunicacgéo linguistica, a langue, embora
compreendida pelos estruturalistas como um sistema de signos
internalizado na mente do falante. A autora sinaliza que, quando tomada
pela teoria da comunicacédo e informacéao, a dicotomia saussuriana sofreu
um processo de simplificacdo, sendo reduzida da comunicacéo linguistica
a funcado essencialmente informativa da linguagem, transvestindo-se em
coédigo/mensagem. Ainda no campo estruturalista, Jakobson amplia a
funcdo informativa da linguagem, introduzindo no¢des como emissor,
receptor e referente, bem como conceitos que designam funcdes
constitutivas da comunicacdo verbal, como mensagem, canal e cdodigo
(PERFEITO, 2007).

Assim, com base no estruturalismo e na teoria da comunicacao,
emerge a concepcgao de linguagem como instrumento de comunicacao,
dando lugar a uma compreensao da lingua enquanto “um coédigo, ou seja,
um conjunto de signos que se combinam segundo regras, e que é capaz
de transmitir uma mensagem, informagdes de um emissor a um receptor”

(TRAVAGLIA, 2009, p. 22). Contudo, embora possamos observar aparente

4 Termo utilizado pela autora para referir-se a concepgdo que equivale a lingua como
expressdo do pensamento.
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progresso ao compararmos essa concepgao com a anterior, que nao
considera o interlocutor como elemento externo de realizacdo da
linguagem, os aspectos interacionais continuaram sendo negligenciados.
Deste modo, mesmo que se distinga a existéncia de um receptor, a lingua
ainda é compreendida enquanto elemento monolégico e isolado do seu
contexto de utilizagdo, no qual a transmissdo da mensagem deve ocorrer
de forma ordenada, ja que, entre o transmissor e o receptor, a lingua seria
a via de transmissdo Unica e estavel. Bakhtin [Volochinov] (2009),
nomeando essa tendéncia de objetivismo abstrato, afirma que “para essa
segunda orientacdo a lingua é um arco-iris imével que domina esse fluxo.
(BAKHTIN [VOLOCHINOV], 2009, p. 79).

Com isso, tal concepcéo continua fechada as dinamicas do uso da
lingua, pois, apoiando-se no ideério de base estruturalista, parte do
principio de que ela € composta por elementos normativos integralmente
idénticos entre os grupos de locutores. Logo, qualquer tipo de subjetivacao
ou acometimento criativo individual compromete o processo de
transmissdo da mensagem, ja que a lingua € compreendida como “[...] 0
produto de uma criagédo coletiva, um fendmeno social e, portanto, como
toda instituicdo social, normativa para cada individuo” (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009, p. 81).

No contexto brasileiro, € a partir da década de 1960 que a concepcéao
de lingua como instrumento de comunicacao comeca a fomentar, com mais
evidéncia, as perspectivas de ensino da lingua (SOARES, 1998). A
democratizacdo da escola e a busca pelo desenvolvimento capitalista
motivada pelo regime militar constituem um novo cenario sociopolitico para
o ensino da lingua portuguesa que, de acordo com Soares (1998),
precisava lidar com alunos oriundos das camadas populares e, a0 mesmo
tempo, atribuir ao ensino da lingua um carater instrumental e utilitario.
Nesse contexto, a autora afirma que surgem 0s primeiros impasses sobre
0 ensino da gramatica na escola, uma vez que ha um forte deslocamento
didatico que renuncia ao ensino-aprendizagem da gramética e do texto e

da lugar ao desenvolvimento do comportamento do aluno enguanto
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emissor-codificador e receptor-decodificador de mensagens em cédigos
verbais e ndo-verbais (SOARES, 1998).

Como mencionamos anteriormente, a concepcdo de linguagem
enquanto processo de interagdo surge em um cendrio amplo, j4 que tem
como pano de fundo as teorias linguisticas que, em diferentes niveis e
contornos, se dedicam a questdo enunciativa. Por essa razéo, se torna
dificil delimitar um periodo no qual se demarca o surgimento dessa
concepcao (SOARES, 1998), sendo mais facil, entdo, compreender sua
etapa de hegemonia no campo linguistico que perdura até os dias atuais.
E a partir de sua fase hegemonica que ha uma certa tendéncia de retomada
de teorias linguisticas anteriores para compreender se e como a
enunciacao aparecia, mesmo que revestida de outros termos (TEIXEIRA;
FLORES, 2011). Nesse contexto, surgem com mais destaque, segundo
Teixeira e Flores (2011), nomes como Benveniste e Bakhtin, que néo
desenvolveram explicitamente uma metodologia analitica para enunciacéo,
mas que tiveram seus estudos revisitados e passaram a ser compreendidos
como fundadores stricto sensu do campo; além daqueles autores que
elaboraram explicitamente propostas de andlise da enunciacao, tais como
Ducrot, Authier-Revuz e Culioli. De forma clara, podemos destacar, no
Brasil, a importante influéncia dos estudos de Bakhtin na construcdo dessa

concepgao de linguagem.

A concepcao em tela carrega consigo nocdes e objetos que se
contrapbem a andlise de fatos da linguagem unicamente pela estrutura
interna da lingua, tais como texto, género, discurso, interacao,
responsividade, ideologia e historicidade. De acordo com Perfeito (2007),
nessa concepc¢ao, o falante passa a ser compreendido como sujeito e o
didlogo passa a ser o principal caracterizador dos fatos da linguagem. Nos
termos de Travaglia (2009, p. 23), alinguagem passa a ser concebida como
0 espaco de interacdo humana, no qual ha uma continua construcao de
sentidos que se estabelece dialogicamente entre os interlocutores. Como
ressalta Bakhtin [VOLOCHINOV] (2009, p .36), “a palavra é o signo

ideologico por exceléncia; ela registra as menores variagdes da vida social.
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[...] E o modo mais puro e sensivel de relacdo social’. Nesse sentido, o

teorico sustenta que:

A lingua, como sistema de formas que remetem a uma norma,
nado passa de uma abstracao, que s6 pode ser demonstrada no
plano tedrico e pratico do ponto de vista do deciframento de uma
lingua morta e do seu ensino. Esse sistema nado pode servir de
base para a compreensédo e explicagdo dos fatos linguisticos
enquanto fatos vivos e em evolugdo. (BAKHTIN
[VOLOCHINOV], 2009 p. 112)

Ressaltamos que, embora tais concepc¢fes resultem de um
progressivo movimento no interior dos estudos linguisticos e filoséficos
sobre o funcionamento da linguagem e, portanto, sejam apresentadas
pelos pesquisadores considerando suas diferentes posicdes e
desdobramentos na linha histérica da linguistica e do ensino de lingua, uma
concepcao nao elimina a outra. Elas se mantém contemporaneas tanto no
ambito tedrico-metodoldgico de pesquisas sobre a linguagem, constituindo
objetos de analise proprios a cada concepc¢do, quanto no ambito didatico,

guiando préticas pedagdgicas de ensino da lingua.

De modo claro, a constituicdo dessas tendéncias na evolucdo da
linha do tempo da didatica de linguas ndo assume 0 mesmo fritmo
percorrido na linha histérica da linguistica. E necessério reconhecer que,
entre uma concepcao e outra, ha brandos movimentos de transicdo, bem
como posicionamentos de resisténcia®>. Nesse sentido, compreendendo
que o avanco nas compreensdes da lingua enquanto objeto de pesquisa
implicaria a reconfiguracdo do objeto de ensino, devemos destacar o
espaco que se abre entre a elaboracéo e a fundamentacdo de um modelo
tedrico de analise do funcionamento da lingua e as tendéncias que surgem,
a partir dele, para o ensino da lingua. E nesse espaco que se desenvolvem

as tensdes didaticas que resultam em diversos objetos de investigacao na

5 Soares (1998) relata os impasses que emergiram nos campos didatico e politico, no final
dos anos 70 e ao longo dos anos 80. Em plena hegemonia da teoria da comunicagéo nas
perspectivas de ensino de lingua portuguesa, os problemas de leitura e escrita,
identificados nas provas de vestibulares e amplamente divulgados em jornais, dividiam
posicionamentos: de um lado, saudosistas pregavam o retorno dos pardmetros de ensino
de lingua mais tradicionais e, de outro, pioneiros ja vislumbravam uma perspectiva de
ensino de lingua portuguesa apoiada nas teorias de base enunciativa que chegavam ao
Brasil.



32

sala de aula, entre os quais destacamos 0 ensino de gramatica e de AL,
gue tem sido objeto de diversas pesquisas que buscam analisar elementos
para uma coeréncia tedrico-pratica entre esse eixo de ensino e a base

tedrica que compde a concepcao da lingua enquanto interacao.

1.2 NORMA, CONCEPCOES DE GRAMATICA E ENSINO DE LINGUA
PORTUGUESA

Mattos e Silva ([1996] 2016) destaca que o termo norma é denotado
de forma polissémica no ambito da linguistica. Diante disso, o0
encaminhamento da autora para conceitua-lo € distinguir “norma

normativo-prescritiva”, “horma prescritiva” ou “norma padrao” das “normas

normais” ou “sociais”. De acordo com a autora, a norma padrao é:

um conceito tradicional, idealizado pelos graméaticos
pedagdgicos, diretriz de, até certo ponto, para o controle e
representacao escrita da lingua, sendo qualificado de erro
0 que ndo segue esse modelo. [...] a horma normativo-
prescritiva passa a ser a horma codificada nas gramaticas
pedagoégicas que se repetem tradicionalmente de
gramético a gramético (MATTOS E SILVA, ([1996] 2016,
p. 14)

Ha, nessa concepcdo de norma, ainda segundo a autora, um
distanciamento dos usos reais da lingua, embora essa norma também se
interseccione com alguns deles. Do mesmo modo, essa norma €
parcialmente “reciclada” ao longo do tempo, em razdo do principio de
mudanca das linguas (MATTOS E SILVA, ([1996] 2016, p. 14).

Ja as “normas normais” ou “sociais” designam as normas “atuantes
nos usos falados de variantes das linguas [...] que definem grupos sociais
que constituem a rede social de uma determinada sociedade” (MATTOS E
SILVA, ([1996] 2016, p. 14). A autora subdivide esse conceito em normas
“sem prestigio social ou estigmatizadas” e normas “de prestigio social”. No
caso desta ultima, trata-se da norma usada pela classe dominante e,

estando ambito da “norma normal”’, a inadequacao de uso é qualificada
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como desvio, ao contrario da tradicdo normativo-prescritiva. Ao contrario da
norma relacionada a prescricdo, essa no¢do de norma se organiza em uma

abordagem sincrbnica, comprometida, portanto, com 0s usos reais (ver

Imagem 1):
Figura 01 — Norma linguistica
NORMA

normal normativo
m uso corrente m preceitos
m real m ideal
m comportamento m reflexdo consciente
m observagdo m elaboracdo
m situacgdo objetiva m intengdes subjetivas
m média estatistica m conformidade a uma regra
m frequéncia m juizos de valor
m tendéncia geral e habitual m finalidade designada

Fonte: Bagno (2003, p. 41)

Em relacéo a gramética, Antunes (2007) afirma o que o termo detém
varios significados que Ihe sao atribuidos, normalmente, pela concepc¢éo
de lingua a ele subjacente e, principalmente, pelo angulo de andlise dos
fatos linguisticos. Sugerindo uma alternativa para viabilizar o uso de um
termo téo polissémico, Possenti (2012, p. 63-64) emprega uma defini¢cdo
genérica e conceitua gramatica enquanto “conjunto de regras” para postular
uma triade tipologica que se distribui de acordo com as abordagens dadas
ao conceito: “a) conjunto de regras que devem ser seguidas; 2) conjunto de
regras que sdo seguidas; 3) conjunto de regras que o falante da lingua
domina”. Assim, chegamos, respectivamente, nas gramaticas normativa,
descritiva e internalizada. Abaixo, abordaremos cada uma delas ao mesmo

tempo em que retomamos o conceito de norma.
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1.2.1. A gramatica prescritiva

Essa primeira compreensé@o de gramética € direcionada a analise
regulatoria e prescritiva da lingua a partir da chamada “norma culta” ou
norma padrdo, que, como afirma Travaglia (2009), é considerada nessa
concepcao como a variedade Unica e verdadeira. Logo, qualquer uso da
lingua que néo se enquadre no compéndio normativo-prescritivo € avaliado
como errado ou, como habitual e inadequadamente dito, agramatical.
Nesse sentido, Antunes (2007, p. 30) aponta a particularizacdo como uma
das principais caracteristicas desse tipo de gramatica, uma vez que ela
apreende apenas a variedade da lingua de prestigio social, ou seja, um dos

diversos usos.

Naturalmente, relacionar essa concepcao de graméatica ao seu pano
de fundo ideolégico faz-se necessario para compreendé-la. De inicio,
podemos observar, pela crenca da existéncia de uma suposta lingua ideal,
um descompromisso com o sincronismo, isto €, 0s varios usos da lingua
gue se manifestam e se atualizam em diferentes esferas, em suas formas
escrita e falada e com interferéncia de diferentes fatores sociais. Assim
como vimos com base em Mattos e Silva ([1996] 2016), o objeto dessa
gramatica € a norma idealizada pelos gramaticos pedagogicos para

prescrever o modelo “certo” de falar.

Bagno (2003) afirma que, na maioria das vezes, esse tipo de
gramatica toma como corpus as atividades linguisticas presentes nas obras
literarias, principalmente nas antigas, de um grupo seleto composto por
autores que sao conhecidos como os estilistas da lingua, “os classicos”.
Contudo, o autor critica a auséncia de discernimento cientifico na
classificagao desses escritores que fazem o uso da “norma culta” e passam
a ser lidos como modelos do uso ideal da lingua. Por isso, Bagno (2003)
considera o trabalho desses gramaticos como uma espécie de isolamento
da lingua, que passa a ser desvinculada da vida social para ser
transformada em um modelo abstrato, sem relagdo com nenhum conjunto

real das regras que guiam a atividade linguistica.
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Em uma retomada historica elaborada por Soares (2002) acerca do
estatuto curricular da disciplina de lingua portuguesa, € possivel verificar
que a tradicdo gramatical normativa-prescritiva esta presente no contetdo
curricular desde o Brasil Colonial — a época, gramatica da lingua latina — e
persistiu relativamente intacta nos curriculos até os anos 1950 do século
XX. Mesmo até os dias atuais, considera-se que 0s pressupostos e crencas
situados na gramatica normativa e prescritiva ainda ocupam espaco
privilegiado na escola (POSSENTI, 2012, 2006; SOARES, 1998; BAGNO,
2003; ANTUNES, 2003, 2007), embora néo se possa ignorar a existéncia

de um terreno critico mais soélido e sinais de mudancga em evidéncia.

As criticas que se constroem diante do ensino da graméatica
normativa prescritiva situam-se, em ultima analise, na afirmacéo de que a
escola ensina uma lingua que nao existe. Tal como sinaliza Bagno (2003,
p. 162), os graméticos prescritivistas recorrem, geralmente, a um acervo
literario para selecionar ocorréncias que corroborem a abstracdo do que
eles mesmos chamam de “certo” ou “recomendavel”. Do mesmo modo,
podemos questionar a pouca ou nenhuma importancia dada a subjetividade
dos alunos, uma vez que os usos da lingua que realizam em seus
processos naturais de interacdo sdo negligenciados nas atividades
escolares. Nesse sentido, Antunes (2003, p. 26, grifos da autora) evidencia
esse paradoxo afirmando que “[...] € na escola que as pessoas exercitam a

linguagem ao contrario, ou seja, a linguagem que nao diz nada”.

1.2.2. A gramatica descritiva

Nesse tipo de gramética, a no¢cdo de norma mobilizada equivale as
‘normas normais” ou “sociais”, conforme define Mattos e Silva ([1996]
2016). Nesse entendimento, a norma linguistica refere-se as regras de
funcionamento das diferentes variedades da lingua observadas e descritas
em seus contextos de uso. Ao contrario da prescritiva, essa nogcado de
norma se organiza em uma abordagem sincrbnica, comprometida,

portanto, com o0s usos reais. Nesse sentido, a gramatica descritiva se trata,
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segundo Possenti (2012, p. 65), de uma gramatica que busca “descrever
e/ou explicar as linguas tais como elas sao faladas. Nesse tipo de trabalho,
a preocupacao central é tornar conhecidas, de forma explicita, as regras

utilizadas pelo falante”.

Nessa perspectiva de gramatica, de acordo com Antunes (2007),
desconstroi-se a crenca de que existem normas da lingua que sao
agramaticais, uma vez que a ordem de observacao e descricao das regras
€ invertida. Pelo angulo prescritivo, constitui-se um compéndio de regras
que sao prescritas para serem posteriormente aplicadas nos usos da
lingua; jA em uma acepc¢ao descritiva, observa-se o uso da lingua em busca
de hipoteses que apontem para certas normalidades ou regularidades.
Como afirma Antunes (2007, p. 27): “...] toda lingua — em qualquer

condigcéo de uso — é regulada por uma gramatica”.

Em termos de seus efeitos para o ensino de lingua portuguesa, esse
tipo de gramatica é associado ao ensino descritivo, que, de acordo com
Travaglia (2009, p. 39), tem como objetivos:

a) levar ao conhecimento da instituicdo social que a lingua
representa: sua estrutura e funcionamento, sua forma e fungéo;
b) ensinar o aluno a pensar, a raciocinar, a desenvolver o
raciocinio cientifico, a capacidade de andlise sistematica dos
fatos e fenbmenos que encontra na sua natureza e na
sociedade.

1.2.3. A gramatica internalizada

Esse conceito de gramética, que também mobiliza a no¢do de norma
enquanto “norma normal” ou “social”, é definido pelo “conjunto de regras
que o falante de fato aprendeu e do qual langa mao ao falar” (POSSENTI,
2006, p. 48). Abarca, entéo, as regras de uso observadas pelo falante e, na
maioria das vezes, adquiridas inconscientemente em funcéo da experiéncia
e dos usos da lingua nos diferentes contextos sociais nos quais transita.
Para Antunes (2007, p. 26), é esse conceito de gramatica que nos permite

afirmar que “ndo existe lingua sem gramatica, nem existe gramatica fora da
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lingua”. A autora afirma que essa gramatica envolve a internalizagdo desde
a formacéo de silabas, palavras e suas flexdes, até a distribuicdo e arranjo
das unidades na formacéo de frases e periodos. Nesse sentido, Antunes
(2007) ilustra:

Se uma crianga diz “minhas colegas e meus colegos”, “um
algodao” e “‘um algodinho”, € porque ja domina as regras
morfossintaticas de indicacdo do masculino e do feminino, bem
como as regras de indicacdo do aumentativo e do diminutivo em
portugués. Ou seja, ja sabe esses pontos da graméatica. Da
gramética geral que regula o funcionamento da sua lingua: por
exemplo, se a lingua tem artigos, se tem preposicdes, se adota
flexdes (de numero, de género, de grau, de tempo etc. e para
gue tipo de palavras), que posi¢cdes as palavras podem ocupar
na frase, que fun¢des podem ser atribuidas a essas posi¢cdes
etc. (ANTUNES, 2007, p. 27).

Com base nisso, a autora afirma que as regras de funcionamento da
lingua nativa séo internalizadas pelas criancas desde muito cedo.
Apoiando-se em exemplos semelhantes, Possenti (2012) compreende que
esse tipo de construgéo realizada pelas criangas fomenta os argumentos a
favor da existéncia de uma gramatica internalizada. Nesse caso, ainda
segundo o autor, evidencia-se que o0 conhecimento gramatical é adquirido
nao apenas pela repeticdo, mas também de forma relativamente ativa e
autdbnoma, pois € com a aplicacdo das regras ja internalizadas em
determinado estagio da aquisigdo da lingua que formas como “meus

colegos” sdo produzidas.

O autor também indica que processo semelhante € observado no
caso das hipercorre¢bes formuladas por adultos em transicdo dialetal,
muitas vezes consequente da ascensdo social. Para ilustrar essas
ocorréncias, Possenti (2012) usa o exemplo de falantes do meio rural que
produzem formas como “meu fio” (filho), “teia” (telha) e que, quando
aprendem as formas “filho”, “telha” etc., passam a aplicar a regra mesmo
em casos como “telha de aranha” (teia) e “a pilha do banheiro” (pia). Ou
seja, formas que eles provavelmente ndo ouviram, mas passaram a
produzir de modo ativo (POSSENTI, 2012, p. 71-72). Nos termos de
Antunes (2007):
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“‘“Uma gramatica que vai se revelando enquanto habilidade
através da experiéncia com a lingua e das tentativas do falante
de ouvir, falar e/lou ler e escrever testando hipéteses
interiorizadas sobre o funcionamento da lingua” (ANTUNES,
2007, p. 29).

Por fim, diante dessas concep¢Bes de norma, gramatica e suas
interlocu¢Bes com o ensino de lingua materna, se coloca a questdo sobre
qual norma linguistica deveria ser estudada na escola. No ambito das
praticas escolares, conforme estudo de Morais (2002, p. 03), alguns
professores tendem a compreender que “ndo se deve ensinar gramatica”

para respeitar as variedades dialetais dos seus alunos.

Possenti (2012) apresenta uma tese politico-cultural, segundo a qual
seria um gesto de violéncia impor a um grupo social menos favorecido (no
caso dos alunos de classes populares) o dialeto dos grupos sociais
favorecidos como se fosse o Unico valido. Por outro lado, o autor identifica
gue o ponto equivocado dessa tese € o de ignorar que 0S grupos menos
favorecidos tendem a ganhar com o dominio da variedade prestigiada,
desde que ela atenda “a mais de uma ideologia, a mais de uma fungao, o
que parece hoje evidente” (POSSENTI, 2012, p. 18).

De modo semelhante, Neves (2015) indica que é superficial e, ao
mesmo tempo, discriminatorio, criticar o fato de a linguagem da escola ser
a “das classes dominantes”. Na perspectiva da autora, a desigualdade
escolar ndo se manifesta como uma consequéncia do papel da escola de
promover o acesso a norma-padrdo, mas do fato de considerar os dialetos
nao padrdo trazidos pelos alunos enquanto “realizagdes imperfeitas”
(NEVES, 2015 p. 93).

Nessa esteira, a dire¢do apontada por Mattos e Silva ([1996] 2016)
€ a de que o ensino de lingua portuguesa se aproxime cada vez mais da
realidade linguistica e, como alternativa as assimetrias entre o que é
prescrito pela norma-padrdo e seus usos efetivos, a escola tome como

referéncia a “norma culta de uso real”.
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1.3. ANALISE LINGUISTICA: DIALOGOS ENTRE O ENSINO DE
LINGUA E A CONCEPCAO INTERACIONISTA DE LINGUAGEM

A base tedrica que orienta as criticas ao ensino tradicional de
gramatica também fundamenta as perspectivas de mudancas dessa
realidade. Geraldi ([1984] 2006), ancorando-se profundamente na
concepcao interacionista de linguagem, apresenta, no inicio da década de
1980, a proposta de pratica de andlise linguistica. O termo aparece
inicialmente no artigo Unidades Basicas do Ensino de Portugués como
parte de um conjunto de sugestdes para o ensino de lingua que tinha como
objetivo “[...] demonstrar, na pratica, a articulagcédo entre a atividade de sala
de aula e a concepgao interacionista de linguagem” (GERALDI, [1984]
2006, p. 59).

Com esse objetivo, o autor pautou uma alternativa didatica ao ensino
de lingua portuguesa com base em trés principais unidades de ensino:
praticas de leitura de textos, de producao de textos e de andlise linguistica.
Em torno dessas unidades, articuladas no interior da proposta, se destaca
um trabalho didatico prioritariamente pratico e processual. Para a primeira,
€ sugerido o0 uso de textos longos para leitura de fruicdo e textos mais
curtos acompanhados de um trabalho mais aprofundado de analise em sala
de aula. Neste Ultimo caso, 0 autor acrescenta que o texto escolhido pelo
professor, ao passo em que orienta as atividades de producado de textos
escritos e orais, pode trazer a tona reflexdes sobre uma tematica a ser
discutida em sala de aula, o estilo adotado pelo autor, a estrutura narrativa
etc. (GERALDI, [1984] 2006).

Na unidade de producgéo de textos, Geraldi ([1984] 2006) direciona
suas sugestdes para praticas que rompam com a artificialidade da escrita
na escola e situam o aluno no processo de interlocucéo inerente ao uso da
lingua, o que implica dar a producéo uma destinacdo. Para tanto, diferentes
alternativas sdo sugeridas pelo autor visando a publicacdes dos textos dos
alunos em suportes que podem circular na escola e até mesmo na
comunidade. Ao longo dessa pratica de elaboracédo de textos, € prevista

uma retomada sistematica da producdo dos alunos para chegar a uma
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versdao mais adequada, por meio de atividades de reescrita. Nesse

processo, o autor situa a pratica de andlise linguistica®.

“O ensino gramatical somente tem sentido para auxiliar o aluno”,
afirma Geraldi ([1984] 2006, p. 74) para sugerir que, a partir das primeiras
versdes dos textos dos alunos, a terceira unidade de ensino se inicie. Para
tanto, entre os problemas encontrados pelo professor nos textos
produzidos em sala de aula, um seria escolhido para ser aprofundado
nessa unidade e explorado nas atividades de reescrita textual, o que
explica uma consideragédo elementar nessa unidade de ensino: “partir do
erro para a autocorregao” (GERALDI, [1984] 2006, p. 74). Por meio desse
trabalho analitico situado em torno da producéo textual dos alunos, o autor
afirma que a pratica de analise linguistica prevé abranger os diversos
contelidos tradicionalmente previstos nos programas de ensino, mas com
um novo objetivo em perspectiva: formar alunos capazes de manusear
analiticamente os diferentes recursos expressivos na producdo de seus
textos para alcancar seus objetivos na circunstancia interlocutiva em que

se encontram. Nessa perspectiva, Geraldi ([1984] 2006) afirma que:

A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre questbes
tradicionais da gramatica quanto questdes amplas a propdsito
do texto, entre as quais vale a pena citar: coesao e coeréncia
internas do texto; adequacao do texto aos objetivos pretendidos;
andlise dos recursos expressivos utilizados (metéforas,
metonimias, parafrases, cita¢Bes, discursos direto e indireto
etc.); organizagdo e inclusdo de informacBes etc.
Essencialmente, a pratica de analise linguistica ndo podera
limitar-se a higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos
gramaticais e ortogréficos, limitando-se a “corre¢des”. Trata-se
de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus

& A proposta do autor ndo colocava em destaque o desenvolvimento da pratica de AL por
meio de leituras de textos de autores renomados/profissionais. Em nota de rodapé, Geraldi
([1984] 2006) menciona que a leitura de textos curtos poderia funcionar como “estudo das
formas de dizer do autor, para, com isso, revisarem suas formas de dizer em texto
anteriormente produzido” (GERALDI, [1984] 2006). Essa proposta do autor pode se
explicar pelo seu posicionamento em relacdo as praticas escolares de producao de textos:
“[...] o ler e o escrever tomado como sequéncias de uma sé atividade, que pode ser
expressa pela formula ler para escrever, toma o principio da repeticdo como sua
esséncia, em beneficio da estabilizacéo (de formas e de sentidos), funcionando como uma
politica de contencéo: repita, ndo busque o novo” (GERALDI, 2015, p. 144, grifos do autor).
Ressaltamos, porém, que o “estudo das formas de dizer do autor” ndo pode se limitar a
textos curtos e deve envolver ndo apenas a leitura, mas, sobretudo, a reflexdo explicita,
consciente e sistematizada sobre essas “formas de dizer’, tendo em vista que a
apropriacdo delas ndo ocorre simplesmente por meio do ato de ler.
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objetivos junto aos leitores a que se destina. (GERALDI, [1984]
2006, p. 74, nota de rodapé).

Essa reorganizacéo didatica que vai da “higienizagdo do texto do
aluno” para um trabalho que busca o desenvolvimento da competéncia
discursiva constitui uma mudanca sensivel no contexto de ensino-
aprendizagem de lingua portuguesa. Os conteudos gramaticais, tal como
abordados no ensino tradicional de gramatica, deixariam de ser um fim e,
a servico da competéncia discursiva, passam a se situar como meio, com
sua relevancia relacionada a elaboracdo dos sentidos no processo de
compreensao e producéo de textos.

Como consequéncia, diversas mudancas contornam os objetos de
ensino e a pratica pedagdgica. Algumas delas entram no rol das
indeterminacdes proprias a qualquer processo de transicao entre “modelos”
de ensino-aprendizagem. Faraco e Castro (1999, p. 02) colocam uma
provocagao relevante nesse ponto: “[...] quando tiramos de foco o ensino
de regras e conceitos, 0 que passa a ser 0 nosso objeto de ensino?”.
Construir uma resposta para essa questdo requer uma seérie de
ponderacdes acerca das continuidades de uma longa historia de ensino
tradicional de gramatica e da concepcédo de que o movimento, como afirma
Geraldi (1997), € o que constitui 0s novos objetos de ensino.

Desse modo, ao ampliar e propor novos objetos que, de certa forma,
também se (re)definem pela abordagem em que sdo ensinados’, a pratica
de AL expandiu o debate pedagdgico sobre os conhecimentos linguisticos
que circulam na escola e as abordagens que Ihes sdo dadas. Indo nessa
direcdo, trazemos, nas sec¢Bes abaixo, algumas questdes que
consideramos importante abordar. o papel do texto enquanto unidade
prioritaria de ensino, a sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos e,
por fim, a relacdo entre a pratica de AL e a interface gramatical dos

fendmenos linguisticos.

7 Esse deslocamento do objeto, observavel na forma como ele é abordado em sala de
aula, é sinalizado por Mendonga (2006b) em relagédo as diferentes sinteses terminolégicas
realizadas pelos professores no momento de registrar os conteidos em seus diarios de
classe. A autora apresenta variag8es do tipo pronomes, uso dos pronomes, referéncia.
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1.3.1. Otexto como unidade de anéalise

De acordo com Soares (1998), no inicio da década de 1980,
momento em que a teoria da comunicacgao orientava as praticas de ensino,
os problemas de escrita dos alunos foram postos em evidéncia. A época,
conforme relata a autora, enquanto a midia anunciava o fracasso, 0s
professores, também insatisfeitos, o interpretavam como decorrente da
ineficiéncia do quadro referencial vigente, que colocava em segundo plano
0s conhecimentos gramaticais. Nesse periodo, segundo Soares (1998), se
inicia 0 debate sobre ensinar ou ndo conteldos gramaticais na escola e,
em duas vias argumentativas distintas, situavam-se, de um lado, aqueles
qgue defendiam o retorno do ensino tradicional e, do outro, aqueles que se
aproximaram de diferentes vertentes da linguistica que traziam para o
debate uma concepcdo de lingua como enunciacdo e discurso,
acompanhada de uma nova concep¢do de gramatica que, nesse

entendimento, ultrapassava o limite da frase.

A partir dessa Ultima concepcao, diversas publicacdes comecaram a
circular no meio académico e direcionaram criticas tanto ao ensino
gramaticista, quanto as posturas espontaneistas. No primeiro caso, falava-
se em sobrecarga de inutilidades, fragmentos de uma lingua arcaizada, um
sistema fixo e morto (LUFT, [1985] 2008); no segundo, sdo postas em
relevo a anulacéo do papel do professor, a improvisacdo pedagdgica, uma
contraditoria gramatica assistematica (FRANCHI, [1987] 1991). A sintese
dessa critica culmina no entendimento de que a base do problema didatico
era tratar o ensino da lingua como sinbnimo do ensino de gramatica
(ANTUNES, 2007). Em oposi¢cdo, o direcionamento proposto traz um
enfoque no ensino produtivo (TRAVAGLIA, 2009), voltado para 0os usos e
analises dos usos, o que implica trabalhar com a lingua em sua realizacao,

isto é, o texto.

Nessa diregéo, Geraldi (1997, p. 135) considera “[...] a produgéo de
textos (orais e escritos) como ponto de partida (e ponto de chegada) de

todo o processo de ensino/aprendizagem de lingua”. Para o autor, a
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centralidade do texto é o que permite tomar a dimensao discursiva da
lingua como objeto de ensino-aprendizagem. Isso porque, para produzir um

texto, segundo Geraldi (1997, p. 137), é necessério que:

a) se tenha o que dizer; b) se tenha uma razéo para dizer o que
se tem a dizer; c) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;
d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que
se diz para quem diz; e) se escolham as estratégias para realizar

(@), (b), (c) e (d).

Considerando esses elementos necessarios a producdo de um
texto, o autor conclui que na escola, apesar das inUmeras atividades de
escrita, ha pouco texto, j& que o direcionamento didatico mais comum é a
elaboracao de redacfes, com temas que se fixaram no cotidiano escolar e
com a unica finalidade de serem entregues ao professor como qualquer
outra atividade de preenchimento de lacunas. Entdo, torna-se necessario
dar sentido a producdo de textos na escola, o que, para Geraldi (1997),
implica um trabalho com a escrita que ndo perca de vista as condi¢bes
necessarias para se produzir um texto. Entre essas condicoes, ja citadas
anteriormente, destacamos a letra (e) — escolha das estratégias para
materializar o indicado em (a), (b), (c) e (d) — como o centro do trabalho da

AL e que, como se pode observar, esta a servico das demais.

Assim, ao inserir-se em um trabalho de escrita em que as condicdes
de producdo textual estdo presentes, o0 aluno buscaria estratégias do dizer
para a construcao do seu texto, que, segundo Geraldi (1997), se constitui
por operacdes discursivas. Para tanto, a partir da relacéo interlocutiva que
se estabelece entre 0 aluno que enuncia o texto e seu enunciatario — real
ou hipotético —, o aluno recorreria a lingua, aqui compreendida como “uma
sistematizacao aberta (ou seja, relativamente indeterminada)”, para langar
uma “proposta de compreensdo” ao enunciatario® (GERALDI, 1997, p.
194).

8 Cabe mencionar que, apesar de sua filiagdo bakhtiniana, Geraldi (2015) critica
contundentemente a didatizacdo dos géneros textuais/discursivos. Para o autor, se trata
de um “deslocamento” e esvaziamento dos estudos bakhtinianos para transforma-los em

“objetos de ensino previamente definidos”: “Encontrando um objeto de ensino, o espirito
normativo reencontra sua tranquilidade, ampliando sua extenséo para além do sistema
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Prevé-se, assim, que o uso da lingua na elaboracdo dos textos,
seguido da reflexdo, direciona a producédo textual para as atividades de
reescrita, de modo que o aluno manuseie e analise a lingua em funcéo dos
objetivos que ele busca atingir junto ao interlocutor. Geraldi (1997) afirma
que, ao longo dessa reflexdo, diferentes formas de expressdo sao
confrontadas e aprendidas. Com isso, os problemas identificados nos
textos dos alunos orientariam a reflexdo linguistica para que eles
apreendam 0s recursos expressivos mais adequados. Nesse sentido, 0
autor propde uma categorizacdo da natureza dos problemas que podem

surgir nos textos e constituir objetos de reflexado da AL:

1. Problemas de ordem estrutural, que levantaram questdes
relativamente a configuracdo do texto como um todo, suas
sequéncias, seus objetivos, etc.;

2. Problemas de ordem sintatica, centrados na reflexdo sobre as
diferentes formas de estruturacdo dos enunciados e as
correlagcdes sintagméticas do tipo concordancia, regéncia e
ordem dos elementos do enunciado;

3. Problemas de ordem morfoldgica, centrados nas diferentes
possibilidades de construcdo de expressdes referenciais (por
exemplo, uma descricdo definida versus um nome proprio), 0s
processos de flexdo e de construcdo de itens lexicais, etc.;

4. Problemas de ordem fonolégica, que vao desde as formas de
inscricdo na escrita das entonacbes da oralidade até as
convencgdes ortogréficas. (GERALDI, 1997., p. 194)

Portanto, a proposta do autor € que, tomando o texto como ponto de
partida, em que o aluno € levado ao uso situado da lingua, seguido da
reflexdo e confrontacdo entre 0S recursos expressivos empregados e
outros possiveis, para atingir a uma versdo mais aprimorada do texto — o
ponto de chegada. Esse processo coloca os conteldos gramaticais em

uma nova perspectiva pedagoégica, com foco nos usos e na elaboragéo de

linguistico a que reduzira as linguas para incluir também as enunciac¢des nas formulas de
composicdo, pré-definidos os temas e estilos. Nada poderia ser mais Util ao
encarceramento das préaticas. Nada poderia ser mais Gtil ao ensino descompromissado
com o futuro, com o devir, para fazer repetir o j& sabido e fixado pela atividade objetivante.
Nada poderia ser menos bakhtiniano do que essa reducao do conceito de género sem
génesis, ja que as esferas de atividades ‘didaticamente transpostas’ passam a ser apenas
‘préticas sociais de referéncia’, ja que nelas nao estéo incluidos os alunos a ndo ser como
sujeitos ficcionais de uma sequéncia didatica” (GERALDI, 2015, p. 80, grifos do autor).
Desse modo, o autor desconsidera que, no A&mbito da instituicdo escolar, a didatizagcdo de
objetos, conhecimentos e praticas sociais € um processo inevitavel e necessario, devendo,
porém, ser realizada de maneira adequada (SOARES, 1999).
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sentidos. Desse modo, evidencia-se o principal objetivo da AL no interior
desse processo: “[...] refletir sobre elementos e fendmenos linguisticos e
sobre as estratégias discursivas, com o foco nos usos da linguagem”
(MENDONCGCA, 20064a, p. 206).

Nessa direcéo, ao abordar a relacdo entre AL e géneros textuais,
Mendonca (2007a) evidencia como 0S recursos gramaticais e as
estratégias textuais variam de acordo com a fungéo social de determinados
géneros. Para ilustrar, a autora toma como exemplo o imperativo, que pode
desempenhar diferentes fungbes, de acordo com o0s objetivos
comunicacionais do género no qual esse modo verbal € empregado: funcéo

injuntiva em uma receita e de persuasao em um anuncio publicitario.

Com esse exemplo, Mendonca (2007a) argumenta que 0 ensino
isolado dos topicos gramaticais pode comprometer a compreensdo das
funcdes que eles exercem na producédo de sentidos de um texto. Nessa
perspectiva, podemos observar que a centralidade do texto na pratica de
AL é expressdo de uma mudanca significativa no ensino de lingua
portuguesa, substanciada pelo pressuposto de que a linguagem € “[...] uma
forma de (inter)acdo social, que funciona segundo certas condicbes de
producdo dos discursos — interlocutores, situacdo sociocomunicativa,
género, forma de circulacao, etc.” (MENDONCA, 2007a, p. 75).

Ao mesmo tempo em que a tomada do texto como unidade de ensino
se coloca como a principal alternativa para “traduzir” a concepcéo de lingua
subjacente a prética de AL, esse parece ser 0 ponto em que as dificuldades
de operacionalizacdo® da proposta se evidenciam. Diferentes pesquisas
(SILVA, 2016; ANDRADE, 2015; SOUZA, 2010) tém mostrado como
professores lidam com o desafio de trabalhar com os conteudos
gramaticais no nivel do texto. Além disso, h4 uma compreensao expressa
por parte dos professores de que os conhecimentos gramaticais e sua
sistematizacdo seriam elementos do ensino tradicional de gramatica e que

refletir sobre elementos textuais e discursivos seria fazer AL (SILVA, 2016).

9 Abordaremos algumas dessas dificuldades na secéo 1.3.4.
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De fato, a pratica de AL, como vimos acima, se compromete com a
andlise da mobilizacdo dos recursos expressivos nas operacoes
discursivas dos textos. Contudo, conforme indica Mendoncga (2006a), ha
uma série de contetudos que ndo sdo passiveis de uma analise situada na
producdo textual, mas continuam presentes na escola. Nesse sentido, a
autora afirma que ha diferentes aspectos da lingua que se situam numa
perspectiva normativa e sistémica e ndo dependem de uma situagéo de
uso especifica, mas se aplicam aos textos de modo geral. Esses tipos de
fendbmenos, de acordo com Mendonca (2006a), embora possam remeter a
gramatica tradicional em alguns casos, se submetem aos novos objetivos

da AL e a outras estratégias de ensino.

s

Portanto, é natural que a sistematizacdo das convencoes
ortograficas, como exemplifica Mendongca (2006a), ocorra no nivel da
palavra, o que nao significa, necessariamente, sindbnimo de ensino
tradicional de gramatica. E verdade que as regras dessas convencées
podem ser trabalhadas com estratégias de ensino voltadas para a reflexao,
levando o aluno a observar, analisar as regularidades e compreendé-las.
Do mesmo modo, o professor pode tomar as producdes textuais de seus
alunos para diagnosticar alguns problemas dessa natureza e sistematiza-
los em sala de aula. Contudo, ndo convém colocar esse tipo de abordagem

no rétulo do “uso do texto como pretexto para ensino gramaticista”.

1.3.2. Andlise linguistica: explicitacao consciente dos
conhecimentos linguisticos

Como mencionamos anteriormente, partir para o ensino de lingua
numa perspectiva interacionista implica grandes mudancgas na perspectiva
didatica e nos objetos de ensino e, naturalmente, algumas imprecisdes. A
centralidade no texto provocou, em alguns casos, a compreensao de que a
pratica de AL pressuporia um elevado grau de espontaneismo didatico em
gue os alunos, ao longo de diversificadas atividades de leitura e escrita,

internalizariam a norma de prestigio e suas diferentes regularidades de



47

funcionamento, sem que, para tanto, fosse necessario organizar ou

explicitar esses conhecimentos (MORAIS, 2002).

No interior da proposta da AL de Geraldi ([1994] 2006), se propde
uma mudanca significativa no tratamento dos conhecimentos linguisticos:
enquanto o gesto recorrente do ensino de gramatica tradicional é partir da
sistematizacdo para, em seguida, atingir a aplicacdo na escrita de
redacdes, a AL propunha uma inversédo desse processo, apoiada no ciclo
uso-reflexdo-uso. Para tratar dessa questao, é pertinente aborda-la a partir
da definicdo de trés tipos de atividades que engendram a pratica de AL:
atividades linguistica, epilinguistica e metalinguistica.

A atividade linguistica refere-se aos usos da lingua situados em
diferentes instancias. Como afirma Franchi (1991, p. 35), “[a atividade
linguistica] nada mais é que o0 exercicio pleno, circunstanciado,
intencionado e com intencgdes significativas da propria linguagem”. Para
gue essa atividade se desenvolva no espaco escolar, o autor esclarece que
seria necessario investir em condi¢cdes para que os alunos exercitem o0s
recursos expressivos que ja dominam, a medida que estes sdo ampliados

em situacdes mais especificas de usos da lingua.

A atividade epilinguistica se define, segundo o autor, pela
interrupcdo da progressao tematica da atividade linguistica para dar lugar
a uma digressao acerca dos recursos expressivos utilizados no decorrer da
interac&o. Trata-se de uma operacao realizada sobre a linguagem e na qual
h& uma busca por novas formas linguisticas e novas significages, o que
ocorre por meio de comparacdo de expressdes, substituicdo de termos,
reordenacao de frases etc. (FRANCHI, 1991).

Segundo Geraldi (1997), as atividades epilinguisticas também
seriam observaveis nas autocorre¢des, hesitacdes e repeticbes que visam
a negociacdo de sentidos na interacdo em que se estd engajado. Além
disso, o autor afirma que essas atividades ocorrem sobre aspectos de
cunho mais discursivo da interacdo, como, por exemplo, na negociacao
sobre a inser¢do de um novo tépico e na transicdo dos turnos de fala por

meio de esquemas do tipo pergunta/resposta.
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A partir dessa capacidade de operar sobre a linguagem, Franchi
(1991) sugere que se invista em um trabalho de orientacéo para ampliar a
atividade epilinguistica, o que implicaria ativar e operacionalizar um sistema
que o aluno ja conhece. E com esse movimento, afirma o autor, que o aluno
poderia gerar hipoteses sobre o funcionamento da linguagem e sobre o
carater sistematico das construgdes linguisticas, ja que ele estara tratando
de fatos relevantes da lingua, isto é, fatos carregados de significacao.
Como parte desse processo de familiaridade com os fatos linguisticos,
surge a necessidade de sistematizacdo e descricdo, em que se recorre a

uma metalinguagem.

De modo semelhante, Bezerra e Reinaldo (2013) assinalam que as
atividades metalinguisticas sdo aquelas nas quais os interlocutores tomam
a propria linguagem como objeto de interacdo. Ao contrario da atividade
epilinguistica, as autoras precisam que essa atividade nédo se relaciona com
0 processo interativo em curso, mas com 0S proprios recursos expressivos,
seus funcionamentos, conceitos, regularidades, classificacdes etc. Para
tanto, essas atividades produzem uma metalinguagem relativamente
coerente. Nessa perspectiva, Geraldi (1997, p. 25) afirma que esse
processo coloca em evidéncia que refletir sobre a linguagem nao é

atividade exclusiva de especialistas:

Dependendo do nivel de escolaridade dos sujeitos
intervenientes no processo interativo, é possivel detectar nele a
presenca de certos conceitos gramaticais e, portanto, uma
atividade metalinguistica, cuja pertinéncia, em cada ocasido, é
definir par@metros mais ou menos estaveis para decidir sobre
guestdes como erro/acerto no uso, pronudncia, etc. de
expressdes; na construcdo de sentengas ou na significacdo dos
recursos linguisticos utilizados (GERALDI, 1997, p. 25)

Ao tratar da atividade metalinguistica para o ensino de AL, Geraldi
([1984] 2006) menciona que objetivo ndo é o0 ensino da terminologia
gramatical, mas a reflexdo sobre o0s aspectos sistematicos da lingua, o que
implica a construcdo de um quadro nocional para que se possa categorizar
tais recursos. O autor sugere que os alunos retomem e aumentem suas

intuices sobre a linguagem — nas atividades linguisticas e epilinguisticas
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— e, em seguida, tomem consciéncia e produzam conhecimentos sobre a
linguagem que eles usam e que 0Os outros usam — nas atividades
metalinguisticas (GERALDI, 1997).

Entretanto, Geraldi ([1984] 2006, p. 45-46) defende que, entre esses
dois blocos de atividades — saber a lingua e saber analisar a lingua —, &
necessario decidir pelo predominio de um sobre o outro. Nesse sentido,
sugere que, ao longo de todo o ensino fundamental, seja priorizado o
ensino da lingua, por meio de atividades linguisticas e epilinguisticas, e se
recorra a metalinguagem apenas subsidiariamente, “quando a descrigao da
lingua se imp&e como meio para alcancar o objetivo final de dominio da
lingua” (GERALDI, [1984] 2006, p. 45-46). Porém, importa levantar

algumas questdes sobre esse ponto.

Em sua proposta de ensino de AL, Geraldi (1997) rejeita o critério da
consciéncia ou da ndo consciéncia para distinguir a atividade epilinguistica
da metalinguistica. Contudo, ele discute se seria possivel falar sobre a
linguagem inconscientemente e conclui que, partir de tal critério, seria até
mesmo dificil distinguir a atividade linguistica das demais, ja que falar e
compreender implicam intencionalidade (GERALDI, 1997). Nesse sentido,

0 autor questiona:

Até que ponto podemos dizer que uma crianga que repete ao
seu companheiro de brincadeiras como se joga um jogo,
retomando explicagfes que j4 havia dado, através de uma
parafrase, pratica uma atividade inconsciente? Digamos que o
objetivo final desta paréafrase (levar o outro a entender o jogo)
seja mais forte do que sua consciéncia de que esta
parafraseando. Mas se pode dizer que esta parafrase é
inconsciente? Que a crianca ndo sabe que esta repetindo?
(GERALDI, 1997, p. 190).

Desse modo, Geraldi (1997) opta por distinguir essas duas
atividades tomando como critério o propdsito da interacdo: enquanto a
atividade epilinguistica refletiria, conscientemente ou n&o, sobre a
linguagem para analisar 0s recursos expressivos no meio de uma interagéo
e, portanto, s6 pode existir no interior de uma atividade linguistica; as

atividades metalinguisticas nao se vinculariam ao préprio processo
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interativo especifico, mas se dirigiriam a linguagem enquanto objeto de
reflexdo na interacdo, de forma consciente e sistematica, constituindo uma

atividade de conhecimento sobre a linguagem.

Contudo, Morais (2002) e Silva (2008) demonstram que a definicdo
de atividade metalinguistica proposta por Geraldi (1997) e por outros
autores contribuiu para reduzir essa atividade a nomenclatura técnica e, em
decorréncia disso, a escola tenderia a “secundarizar as habilidades
metalinguisticas” (SILVA, 2008, p. 42). Nesse sentido, Morais (2002) coloca
essa redugdo como problema central nas indefinicbes que atravessam o
eixo de ensino de AL. O autor destaca que pesquisas francéfonas ou anglo-

saxas trazem evidéncias de que:

[...] as competéncias letradas, implicadas tanto na notagdo
escrita como na producdo-recepcdo de textos, dependem do
desenvolvimento de habilidades ndo apenas para “usar a lingua
para se comunicar”’, mas para refletir, em um nivel minimamente
explicito, sobre unidades (fonoldgicas, morfo-sintéticas) e
dimensbes (semanticas, pragmaticas, macro-textuais) do que se
fala e se escreve (MORAIS, 2002, p. 05).

Com base em Gombert (2003, 1990 apud Silva 2008), Silva (2008)
especifica que a atividade metalinguistica se trata de um conhecimento
explicitamente consciente e ndo necessariamente verbalizado, enquanto a
epilinguistica seria um comportamento ndo controlado conscientemente,
embora explicitamente representado, podendo ser erroneamente
identificado como a atividade metalinguistica, quando verbalizado (SILVA,

2008). Nesse sentido, o autor corrobora tal distincao:

[...] o termo “metalinguistico” designa a capacidade de néo
somente usar a linguagem para se comunicar — compreendendo
e produzindo textos orais e escritos -, mas de refletir sobre ela
em um nivel explicito e consciente e/ou controla-la
deliberadamente, podendo-se (ou ndo) verbalizar as
propriedades linguisticas que esta focalizando (SILVA, 2008, p.
43).

Nesses termos, nos parece problematico presumir o tratamento dos

saberes linguisticos priorizando uma atividade — a epilinguistica — que se
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define pela inconsciéncia. A necessidade de analisar, explicar, descrever e
categorizar os fendbmenos linguisticos direciona inevitavelmente a
atividades pautadas por uma reflexdo metalinguistica consciente e
explicita. Desse modo, acreditamos que as atividades metalinguisticas
merecem a mesma atencdo que as demais. Caso contrario,
paradoxalmente, os professores estariam ensinando e o0s alunos
aprendendo objetos aos quais eles ndo poderiam se referir nem abstrair.
Em outros termos, seria desprezar um imperativo que se impde ao proprio
estudo da lingua na escola, uma instituicdo que assume o papel social de
transmitir saberes sistematizados e inevitavelmente afetados pelo processo
de transposigéo didatica (MORAIS, 2002).

Do mesmo modo, o estudo de Lahire (1993, p. 190) demonstra que,
dentro das exigéncias do universo escolar da linguagem, as diferentes
manifestacbes do “fracasso” escolar de alunos oriundos de um estrato
pauperizado da classe trabalhadora se reanem “na dificuldade geral em
considerar a linguagem como um objeto estudavel em si mesmo”. E nessa
direc@o que o autor identifica um sentido politico no dominio consciente da
linguagem: “[...] quem domina a linguagem conscientemente,
reflexivamente, se coloca na posicdo de dominar aquele que praticamente
nao a domina, e isso em multiplos universos sociais que compdem nossas
formacdes sociais marcadas pela predominéncia do mundo escolar de

socializagdo” (LAHIRE, 1993, p. 191, tradugéo nossa).

Nesse sentido, concordamos com Suassuna (2012) em considerar
que a atividade metalinguistica precisa ser desenvolvida nas aulas de
lingua portuguesa, ja que, a partir dessa atividade, o professor pode levar
o aluno a ampliar suas capacidades linguistica e epilinguistica, com o
objetivo de explicitar conhecimentos e produzir explicagbes sobre os
fendbmenos linguisticos estudados. Para a autora, a reflexdo consciente e
sistematica permite que o aluno construa progressivamente um corpo de
conhecimento que o torna capaz de lidar com a linguagem de forma

autbnoma em novas situacoes.

Conveém destacar, assim, que as atividades metalinguisticas néo se

confundem com o ensino de nomenclatura técnica. Por outro lado, é preciso
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considerar, conforme aponta Suassuna (2012, p. 21), que a “nomenclatura,
seja ela gramatical ou ndo, ndo é o foco do ensino, mas passa ser uma
necessidade no interior da préatica de AL, uma vez que € preciso nomear 0s

fendmenos aos quais nos referimos”.

Do mesmo modo, para sistematizar a reflexao feita em sala de aula,
o professor precisa lancar mao de termos técnicos que possibilitem a
interacdo didatica. Tratando dessa questdo, Mendonca (2006a, p. 209)
enumera trés razbes para que o aluno tenha acesso a nomenclatura
técnica: o uso da metalinguagem permite que nos remetamos a fendmenos
sintetizados num termo; é necessario para que 0s alunos tenham
autonomia para manipular dicionarios e livros de gramatica; provas de
vestibulares e concursos empregam termos técnicos nos enunciados das

guestdes ou 0os tomam como objeto da questao.

1.3.3. Do ensino gramatical a pratica de AL com a gramatica

Algumas publica¢des nos levam a considerar que, entre professores
de lingua portuguesa, parece ser comum a compreensao de que a pratica
de AL ndo englobaria objetos normativos e sistémicos da lingua, nem
mesmo a analise da dimensdo gramatical de fenbmenos linguisticos
situados no uso'®. Contudo, cabe retomar a afirmacgdo de Antunes (2007,
p. 26): “nao existe lingua sem gramatica, nem existe gramatica fora da
lingua”. Assim, aderimos ao entendimento que encontramos em Mendonca
(2006a) e Suassuna (2012), no sentido de conceberem que a AL € uma
pratica mais abrangente que incorpora a gramatica em seu interior. Nessa

direcéo, retomaremos o0 que se entende por gramatica nesse contexto e as

10 O que se pode explicar pela analise de Morais (2002, p. 04): “A defensavel énfase no
tratamento da dimensdo discursiva parece alimentar uma secundarizacdo de outras
dimensdes do objeto lingua, criando-se um preconceito com situagfes que privilegiem a
reflexdo sobre aspectos ortograficos, morfologicos, sintaticos, etc. porque remeteriam,
supostamente, ao que alguns especialistas interpretam como uma concepgédo de lingua

como ‘sistema em si”.
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abordagens de seu ensino na pratica de AL. Para tanto, faremos um

paralelo entre o ensino gramatical e essa pratica.

Uma pesquisa publicada por Neves ([1990] 2010) péde colocar em
sintese diferentes problemas do ensino gramatical. Quando entrevistou 170
professores do Ensino Fundamental e buscou identificar a “teoria” ligada
ao ensino de gramatica que eles desenvolviam, a pesquisadora teve como
resposta, quase unanime, a “gramatica tradicional’. O estudo também
observou que metade dos professores partia do texto para o ensino de
gramatica, mas com o0 objetivo de selecionar unidades menores para
andlise e catalogacédo, e a segunda metade alegou partir da teoria ou da
exercitacdo. No conjunto dos casos, a autora da pesquisa identificou que a
sequéncia mais frequente para o ensino gramatical era explicacao tedrica
— exercicio. A maior parte desses professores, quando questionada sobre
as dificuldades de ensinar gramética, mencionou razdes relacionadas aos
alunos, entre elas se destacaram: “falta de interesse, falta de vontade de
pensar, falta de maturidade, falta de capacidade de abstracdo” (NEVES,
1990] 2010, p. 21).

Esse conjunto de apontamentos remete a algumas das principais
criticas direcionadas ao ensino de gramatica tradicional normativa.
Podemos, nesse contexto, destacar a segmentacao de unidades de andlise
com alcance maximo na frase, seguida do fluxo transmissédo — aplicagéo.
Se considerarmos o texto como lugar de realizacdo da lingua (GERALDI,
1997), podemos ressaltar, nessa pratica, a légica de um ensino de
gramatica indiferente aos usos da lingua, com algumas regras que se
nulificariam em analises estendidas ao nivel do texto. Do mesmo modo, a
sequéncia diretiva que parte da transmissdo para a aplicagdo, seja de
regras ou classificacdes, inverte o fluxo natural da constituicdo de
regularidades da lingua em que, conforme Neves ([2003] 2015), os usos
estabelecem padrdes, ndo o contrario. Como consequéncia, as atividades

gramaticais ocorrem em torno de

[...] uma gramética descontextualizada, amorfa, [...]
fragmentada, de frases inventadas, da palavra e da frase
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isolada, sem interlocutores, [...] com primazia em questdes sem
importancia para a competéncia comunicativa dos falantes. [...]
uma gramatica inflexivel, petrificada, de uma lingua uniforme e
inalteravel. [...] uma gramatica predominantemente prescritiva,
preocupada com marcar o “certo” e o errado” [...]; uma gramatica
gue ndo tem como apoio 0 uso da lingua em textos reais
(ANTUNES, 2003, p. 31-33, grifos da autora).

Com efeito, se esclarecem algumas razfes das dificuldades que os
alunos tém em compreender as finalidades de aprender gramatica nesse
contexto, como mostra o estudo de Neves ([1990] 2010) anteriormente
citado. Geraldi (1996, p. 130), no mesmo sentido, critica a pratica escolar
que desenvolve atividades gramaticais como a verdadeira e Unica reflexao

sobre 0s recursos expressivos:

[...] as anadlises resultantes das teorias gramaticais que inspiram
os contelidos ensinados sdo respostas dadas a perguntas que
os alunos (enquanto falantes da lingua) sequer formularam. Em
consequéncia, tais respostas nada lhes dizem e os estudos
gramaticais passam a ser “0 que se tem para estudar’, sem
saber bem para que apreendé-los.

Diferentemente do ensino gramatical, a AL parte do principio de que
apenas reconhecer e classificar palavras e frases, memorizar conceitos
gramaticais ou regras e dominar uma metalinguagem técnica ndo é
suficiente para a formacdo de bons leitores e produtores de textos.
Portanto, além dos aspectos gramaticais, Mendonca (2006a) explica que a
AL atinge as dimensoes textual, discursiva e normativa. Nesse sentido, a
autora esclarece que, na pratica de AL, o estudo da dimensdo gramatical
ocorre em outro paradigma, ja que os objetivos de ensino sdo outros.
Abaixo, apresentamos as principais diferencas entre o ensino tradicional de

gramatica e a pratica de AL, de acordo com Mendonca (2006a, p. 207):



Quadro 01 - Diferencas entre ensino de gramatica e analise linguistica.
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ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcao de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

Concepcao de lingua como acao
interlocutiva  situada, sujeita as
interferéncias dos falantes,

Fragmentacédo entre eixos de ensino:
as aulas de gramatica ndo se
relacionam necessariamente com as
de leitura e producéo textual.

Integracéo entre os eixos de ensino: a
AL é ferramenta para a leitura e
producéo de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na
exposicdo dedutiva (do geral para o
particular, isto é, das regras para o
exemplo) + treinamento.

Metodologia reflexiva, baseada na
inducdo (observagdo dos casos
particulares para a conclusdo das
regularidades/regras).

Privilégio das atividades

metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades
metalinguisticas e epilinguisticas.

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

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

Centralidade da norma-padréo.

Centralidade nos efeitos de sentido.

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

verbal.

Fusédo com o trabalho com os géneros,
na medida em que contempla
justamente a interseccdo das
condi¢cbes de producéo dos textos e as
escolhas linguisticas.

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

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia por exercicios estruturais,
de identificacdo e classificacdo de
unidades/fungées morfossintaticas e
correcao.

Preferéncia por questbes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparacdo e reflexdo sobre a
adequacéo e efeitos de sentido.

Fonte: MENDONCGCA (2006a, p. 207)

Em conformidade com a concepcéo de lingua que fundamenta a

proposta da pratica de AL, observamos que se busca nado separar

a

interface gramatical dos usos linguisticos. Do mesmo modo, a gramatica

deixa de ser o foco dos objetivos a serem alcancados e passa a ser

entendida como uma dimenséao derivada dos principais objetos de ensino:

as praticas de leitura e escrita. Trata-se, portanto, de uma concepc¢éao de

gramatica que, de acordo com Neves ([2003] 2015), se efetiva nas

situacgdes interlocutivas, na criacéo e recepcao de textos.
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Ressaltamos, ainda a partir da sintese comparativa de Mendonca
(2006a), a metodologia de ensino empregada em cada uma das
perspectivas. Enquanto o ensino tradicional de gramética visa a
transmissdo de regras, a AL trata da dimensdo gramatical a partir da
reflexdo indutiva. Nesse sentido, Neves ([2003] 2015, p. 115) afirma que o
aluno pode, ao ser conduzido numa reflexdo sobre os usos da linguagem,
orientar-se para usar com eficiéncia 0s recursos empregados no
processamento discursivo e, por meio desse processo, desenvolver uma
sistematizacdo dos fatos da lingua pautados legitimamente pelo

funcionamento da linguagem.

1.3.4. Nos limites das mudancas: alguns apontamentos da didaticade
linguas

O foco na dimenséao discursiva, enquanto componente central das
propostas de renovagdo para o ensino de lingua materna, tem como
consequéncia, conforme sinaliza Morais (2002), um certo “preconceito”
com atividades didaticas em que outras dimensfes da lingua — tais como
ortografica, morfoldgica e sintatica — sdo postas em perspectiva. Paralelo a
isso, a investigagao didatica tem colocado em evidéncia os obstaculos que
se interpdem ao trabalho do professor na construcao e sistematizacéo dos
conhecimentos linguisticos tomando o texto como unidade de ensino
(CUSIN; SCHNWEULY, 2013).

Nesse contexto, dois desdobramentos parecem ser potencialmente
capazes de atingir o trabalho pedagdgico em torno dos conhecimentos
linguisticos. O primeiro, € a crencga, criticada por Morais (2002, p. 06),
segundo a qual apenas o “contato natural com situagdes reais de produgao
discursiva” seria suficiente para os alunos se apropriarem dos usos
adequados da lingua''. O segundo, é a ideia de que, para ndo “sair do
texto”, as atividades de reflexdo sobre a lingua poderiam ser reduzidas a

11 Segundo o autor, h& evidéncias suficientes da “superioridade de didaticas que assumem
como tarefa planejar situagbes que auxiliem sistematicamente o aprendiz na explicitacdo
de propriedades do objeto lingua” (MORAIS, 2002, p. 06).
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“apoios momentaneos” com foco na resolucdo dos problemas de leitura e
escrita dos alunos (CHARTRAND; BOIVIN, 2005).

Por outro lado, segundo Kleiman e Sepulveda (2014), os
movimentos de sistematizacéo e objetivacdo de conhecimentos explicitos
e especificos sobre a lingua estédo diretamente relacionados a capacidade
do aluno de melhor compreender o que deseja expressar. Diante disso, e
reconhecendo os limites de uma transposicao didatica capaz de converter
a atualizagao cientifica em objetos a “serem ensinados”, as autoras
destacam a importancia de “propostas menos radicais que busquem um
equilibrio entre as praticas tradicionais e as inovacfes cientificas da
linguistica” (KLEIMAN; SEPULVEDA, 2014, p.150).

Assim, entendemos que o0 “apego” a inovagao cientifica ndo deve
minimizar o fato de que “os construtos teéricos ndo podem ser aplicados,
tais como sdo, nas praticas de ensino” (BRONCKART, 2001, p. 14,
traducdo nossa, grifos do autor); nem mesmo, diante das inevitaveis
“‘deformacgdes” sofridas pelo saber cientifico no processo de transposigao,
justificar a retirada de um ensino consciente, reflexivo e sistematizado
sobre a lingua (MORAIS, 2002).

Nesse contexto, o dominio da didatica de linguas, ao mesmo tempo
gue vem investindo no desenvolvimento de dispositivos didaticos para
integrar a reflexdo consciente sobre lingua as atividades de uso e
compreensao, tem demonstrado que é necessario garantir um certo nivel
de autonomia entre esses eixos (CUSIN; SCHNWEULY, 2013; BEGUELIN,
2001; BRONCKART, 2001; SCHNWEULY; DOLZ 2009; SCHNEUWLY,
2007; BRONCKART; SZNICER, 1990).

Nesse sentido, Bronckart (2001) afirma que uma aproximacao
descomedida entre as atividades de uso e de expressao pode comprometer
as atividades de producao escrita, uma vez que os professores tendem a
conduzi-las de modo a limitar os alunos a produzirem enunciados passiveis

de serem usados no momento de reflexao.

As analises de Cusin e Schnweuly (2013) mostram que o trabalho

articulado entre gramatica e producdo é amplamente proficuo, ja que
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possibilita ligaces entre 0 uso da lingua e a conceptualizacdo de objetos,
bem como permite que os alunos desenvolvam consciéncia nas atividades
de uso. Contudo, os autores constatam que o foco dos professores, ao
articularem os conhecimentos gramaticais (em um sentido amplo do termo)
as atividades de escrita, recai sobre o melhoramento do texto dos alunos e
ndo necessariamente sobre a construgdo de conhecimentos
sistematizados sobre a lingua (CUSIN; SCHNWEULY, 2013).

Além disso, Cusin e Schnweuly (2013) salientam alguns dilemas e
desafios didaticos enfrentados pelos professores no ensino dos saberes
linguisticos aliados a producdo e compreensao de textos, tais como:

A defasagem entre os conteddos previstos no curriculo e as
necessidades reais dos alunos nas atividades de escrita; a
complexidade das frases lidas e escritas pelos alunos, muito
dificeis de serem analisadas por eles e pelos préprios
professores; a dificuldade dos docentes em atender,
simultaneamente, ao que esta previsto no curriculo para os eixos
de uso e de gramatica, em um sentido amplo do termo; o proprio
acompanhamento dos alunos na construgdo de conhecimentos
gramaticais em situagdo de producdo, que € um problema
didatico dificil de resolver e sem solugfes “milagrosas” (CUSIN;
SCHNWEULY, 2013, p. 369).

Considerando a contradicao entre saber disciplinar e saber cientifico
como o préprio fundamento do ensino de gramatica, Schnweuly e Dolz
(2009) destacam que ndo seria possivel transformar seu ensino pela
simples substituicdo das praticas arraigadas na longa tradicdo do ensino
de lingua materna. Nesse sentido, os autores falam em sedimentacdo
progressiva de praticas e saberes, na qual “novas camadas adicionais se
amalgamam as antigas”, fazendo com que duas fontes de saberes — 0s
disciplinares e os cientificos — se fundam e se complementem
(SCHNWEULY; DOLZ, 2009, p. 393, traducdo nossa).

Os autores afirmam que tais sedimentagcbes se apresentam como
um meio operacional desenvolvido pelos professores para, no transito entre
os dois polos da contradicdo, atenderem tanto as demandas disciplinares
quanto as demandas cientificas. Assim, ao analisar o trabalho de

professores em torno de um topico gramatical, Schnweuly e Dolz (2009)
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descreveram algumas regularidades gerais das sedimentacfes: uma etapa
voltada para a gramética no sentido restrito do termo, na qual se investe na
consolidagédo de conceitos gramaticais, atividades de definigao,
identificacdo e exercitacdo; em seguida, uma etapa de analise e
“aplicacao”, desenvolvida no texto e com foco no funcionamento da lingua,
em que os conceitos sao relativizados, simplificados ou mesmo deixam de
ser usados (SCHNWEULY; DOLZ, 2009).

1.3.5. A pratica docente com o0 ensino de gramética e de analise
linguistica: alguns apontamentos de pesquisas

N&o resta duvida de que a entrada do eixo de AL no cenario do
ensino de lingua constitui uma proposta de transformacéo significativa do
trabalho linguistico na escola. Nos termos de Mendonca (2007b, p. 96-97),
‘essa nova perspectiva implica modificar certos modelos e concepcgoes,
operando mudancas profundas nos principios gerais que norteiam o ensino
de lingua”. Seguidos da insercdo da proposta, surgiram diferentes
direcionamentos investigativos que constroem seus objetos de analise em
torno da dindmica das apropriacbes e operacionalizagcbes da AL em
diferentes ambitos que se relacionam ao trabalho didatico, tais como textos
oficiais (programas curriculares, etc.), livros e manuais didaticos,
avaliacbes externas e, com maior destaque, as praticas do professor em

sala de aula.

Nesse sentido, buscamos retomar, na presente secao, os resultados
de um conjunto de investiga¢cdes que contribuem para a definicdo do nosso
objeto de pesquisa. Sao, portanto, estudos que tém em comum a analise
das praticas de professores do Ensino Fundamental com o ensino de
gramatica e/ou analise linguistica, tendo entrevistas e observacéao de aulas

como procedimentos de geracéao de dados.

Ao analisar, em um estudo de caso, o tratamento dado ao ensino de

gramatica e AL na pratica de professas integrantes de um grupo de estudos
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sobre o ensino de lingua portuguesa, Silva (2016)'? péde observar que as
docentes aderiram ao discurso do ensino voltado para as competéncias de
leitura e producdo de textos, sem focalizar a memorizacdo de regras
gramaticais. Do mesmo modo, o pesquisador identificou que as docentes
dispunham de diferentes formas de compreender o eixo didatico da AL,
que, segundo o autor, geravam “intranquilidades e imprecisdes sobre o que
seria esse ensino” (SILVA, 2016, p. 330).

Os dados do estudo de Silva (2016) revelaram que as docentes
sentiam dificuldades em abordar todos os conteddos em situacdes
didaticas restritas ao nivel do texto, como a concordancia verbo-nominal,
por exemplo. Assim, Silva (2016) péde colocar em evidéncia uma questao
gue se manifesta, principalmente, na interface metodologica da pratica de
AL: ao mesmo tempo em que as professoras reconheciam que néo bastava
restringir o ensino a transmissao de regras, elas alegavam dificuldades em
criar situacdes didaticas que abordassem todos os contetdos pela via da
reflexdo e funcionalidade. Por outro lado, esse mesmo estudo traz um
resultado bastante interessante e pouco recorrente: a professora que
investia numa abordagem com foco nos géneros textuais desenvolvia uma
perspectiva de andlise classificatoria, enquanto a outra professora
investigada, que investia no ensino da norma, conseguia desenvolver uma

abordagem mais voltada para a reflexao (SILVA, 2016).

Andrade (2015)*3, por sua vez, analisou os saberes pedagdgicos de
duas professoras, uma do Brasil e outra de Portugal, em suas praticas de
ensino da escrita de textos. Uma das categorias utilizada pela pesquisadora
foi a abordagem dada aos aspectos linguisticos nas atividades de producao
de textos. Nesse ponto, ela pdéde observar que as docentes tinham
dificuldades em trabalhar com alguns aspectos gramaticais associados a
producdo de textos, fato que a autora interpretou como consequéncia de

uma concepcado de que a aprendizagem sobre a lingua ocorreria

12O autor realizou sua pesquisa com professoras do nono ano do ensino fundamental de
uma escola da rede publica.

13 Com abordagem comparativa, a autora realizou a pesquisa em uma turma do quinto ano
do ensino fundamental, de uma escola brasileira da rede pulblica, e em uma turma do
ltimo ano do primeiro ciclo do Ensino Basico (quarto ano) de uma escola portuguesa.
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naturalmente com as atividades de producao escrita ou que os conteudos
gramaticais deveriam ser sistematizados em um momento especifico. Além
disso, a pesquisadora observou que, quando 0s recursos linguisticos eram
abordados na producéo de textos, o foco das docentes oscilava entre uma
abordagem mais tradicional e a exploracdo de aspectos funcionais dos

recursos linguisticos na producéo de sentido dos textos (ANDRADE, 2015).

Com o objetivo de encontrar as relacbes entre concepcdo de
linguagem entre concepc¢des de linguagem e a pratica de ensino de analise
linguistica, Duarte (2014)# trouxe como primeiro apontamento conclusivo
dessa pesquisa identificou que n&do havia um atrelamento linear entre a
concepcao de linguagem declarada pelo professor e a abordagem a que
ele adere para o0 ensino de AL e gramatica. Essa constatacao € ilustrada
pelo pesquisador ao apresentar dados das praticas de uma professora que
privilegiava o trabalho orientado pela articulacdo dos eixos de leitura,
producdo de textos e AL, mas que se utilizou de procedimentos da
gramatica tradicional para sistematizar com os alunos um modo verbal
especifico, procedimento que julgava necessario para o aprendizado dos

alunos.

Construindo seu objeto de investigacdo voltado para as transicdes
no ensino da gramatica e da andlise linguistica, Tendrio (2013)
desenvolveu uma pesquisa com duas professoras dos anos finais do
Ensino Fundamental, buscando identificar elementos de suas praticas que
indicassem sinais de permanéncias e mudancas. Na analise da pratica de
uma das professoras investigadas, a pesquisadora identificou uma grande
parcela de tempo dedicado ao trabalho com leitura e escrita, em detrimento
do pouco tempo para o ensino do eixo de andlise linguistica. Tenorio (2013)
cruzou esse apontamento com a obrigatoriedade de uso do livro didatico
pela professora, que, como analisa a autora, tinha um grande numero de
textos e atividades de leitura e compreensao. Por outro lado, a pesquisa

apontou que eram as atividades de reescrita que evidenciavam uma

14 O autor desenvolveu a pesquisa em duas turmas do ensino fundamental de escolas
publicas (6° e 9° anos).
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articulacdo dos eixos de ensino, voltada para a reflexdo linguistica dos

alunos durante o processo de reescrita.

Tendrio (2013)%°, ao indicar permanéncias e mudancas, descreveu
com clareza como as praticas das docentes sdo multifacetadas e, portanto,
ndo se limitam a uma Unica perspectiva de ensino de graméatica e/ou
analise linguistica. A pesquisadora mostra que a primeira professora
analisada, para atingir o nivel da reflexdo sobre o uso da lingua, iniciava e
finalizava a reflexdo com uma abordagem classificatoria e conceitual tipica
de uma perspectiva mais tradicional; jA a segunda professora analisada
pela pesquisadora, que trabalhava predominantemente com uma
abordagem tradicional, rompia, de certa forma, com esse modelo ao
relativizar as classificacdes morfologicas, tomar como objeto a norma de
prestigio de uso real e abordar algumas questdes de textualidade nas
atividades de leitura. Centrada nessas constatacdes, a pesquisadora pode
trazer um apontamento explicativo com apoio de entrevistas: as
professoras pareciam se sentir mais seguras ao trabalhar em uma
abordagem prioritariamente tradicional e reconheciam tensdes e conflitos
para abordar alguns conteidos em uma perspectiva que as permitisse ir
além das classificacdes (TENORIO, 2013).

Silva (2009)'¢ desenvolveu uma pesquisa com professores de lingua
portuguesa do Ensino Fundamental para analisar como eles estéo lidando
com as novas perspectivas para o ensino de lingua, considerando
especificamente o paralelo entre o ensino tradicional de gramatica e a
andlise linguistica. Para tanto, a pesquisadora construiu diferentes
hipoteses explicativas para os fatos observados. A primeira hipétese
analisada pela autora € a de que o trabalho de reflexdo e analise da lingua
feito pelos professores é fundamentado por diferentes abordagens teorico-
metodolégicas e, independentemente do modelo de ensino mais
frequentemente adotado pelo professor, ele recorre aos procedimentos e

objetos da gramatica tradicional. Para a autora, trata-se, principalmente, de

15 A autora desenvolveu a pesquisa com professoras do Ensino Fundamental de escolas
publicas (6° e 7° anos).

16 A autora desenvolveu a pesquisa com professoras do Ensino Fundamental (9° ano) de
escolas publicas.
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um processo de reconstrucao da identidade profissional, isto €, ao mesmo
tempo em que o professor precisa mostrar-se atualizado diante dos
discursos das instancias académica e oficial, ele precisa preservar a
imagem que socialmente se construiu acerca do que é ser professor de
portugués (SILVA, 2009).

Em suma, a reunido dessas pesquisas da relevo ao fato de que as
convivéncias entre “inovacao” e “tradicdo” nas praticas dos professores
podem ser explicadas por diversas questdes: “imprecisdes” (SILVA, 2016)
sobre o eixo de AL, dificuldades em manter o texto como unidade de
andlise, dificuldades em ressignificar objetos de ensino em direcdo das
‘novas” concepgbes, recursos didaticos, identidade profissional,

“‘insegurancga” diante do novo. Nesse sentido, Silva (2015) afirma:

Em meio a essas novas perspectivas, que ndo sao inequivocas,
mas marcadas por ambiguidades, os docentes se veem diante
do imperativo de mudanga de suas praticas de ensino de
gramatica, as quais tenderiam a permanecer centradas,
sobretudo, no estudo de nomenclaturas e de classificacdes.
Essa constatagdo precisa, no entanto, ser matizada pelo fato de
gue os professores ndo estdo inertes ante as novas perspectivas
para o ensino de lingua materna, ainda que as apropriacdes que
eles facam delas n&o se coadunem, muitas vezes, com o que &
discutido no campo académico-educacional (SILVA, 2015, p.
102)

Com efeito, devemos examinar cautelosamente qualquer hipétese
simplificadora do processo de apropriacdo de novas perspectivas de
ensino, que, ao apoiar-se na evolucao discrepante dos diferentes ambitos
que se relacionam ao trabalho didatico, conforma-se em constatar que os
textos prescritivos e os discursos académico e de formacgao estariam mais
“adiantados” em seu desenvolvimento — o lugar que ocupam favorece tal
julgamento —, enquanto os professores simplesmente resistiiam em dar
uma resposta ao que lhes preceituam. As pesquisas que apresentamos
acima testemunham justamente o contrario. mesmo diante das
‘permanéncias”, ha importantes movimentos dos professores no sentido de

buscar atender as “novas” propostas de ensino.
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1.4 ENSINO DE GRAMATICA E DE ANALISE LINGUISTICA EM
CURRICULOS OFICIAIS

1.4.1. Otratamento do ensino de gramatica e de analise linguistica em

curriculos oficiais: alguns apontamentos de pesquisas

Analisando curriculos de lingua portuguesa publicados entre os anos
1980 e 1990, Marinho (2000)!” mostra que a concepc¢édo de lingua como
interacao jafigurava, quase que consensualmente nos textos que a admitia,
como um principio geral a partir do qual se poderia desdobrar uma
alternativa ao ensino tradicional de gramatica. Entre os curriculos que
declaravam filiar-se a essa concepcao de linguagem, a autora identificou
duas tendéncias: alguns explicitavam ser “exclusivamente interacionista” e
outros tomavam a concepgao interacionista da linguagem como a principal,

mas admitindo outras.

Parte expressiva desses curriculos, segundo Marinho (2000),
substituiu o termo “gramatica” por “conhecimentos linguisticos” e se
dedicava, significativamente, a uma relativizacdo da relevancia do ensino
gramatical. Essa mudanca terminoldgica, analisa a autora, demarcava uma
ruptura, em termos de concepc¢do, dos objetos de ensino de lingua
portuguesa: a busca por uma integracao funcional do estudo da gramatica

com o0s usos da lingua, ampliando o espaco dedicado a leitura e a escrita.

Por outro lado, esse estudo identificou que, paralelamente as criticas
ao ensino de gramatica e a demarcacdo de uma nova concepc¢do de
linguagem, o0s curriculos mantinham estabilidade no nivel dos
procedimentos metodolégicos e dos conteddos programaticos, que
listavam conteddos tipicos da gramética tradicional. Por esta razao,
Marinho (2000, p. 61) conclui que “retirar o termo gramatica nao significou,

necessariamente, que o status foi perdido ou relativizado”.

Para a autora, a relacéo entre as concepcdes sobre gramatica e a

definicdo de uma concepcéo interacionista de linguagem é uma das

17 A autora analisou dezenove curriculos elaborados nos anos 1980 e 1990.
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principais questdes as quais o0s curriculos ndo aportavam uma reposta. Em
relacdo a isso, Marinho (2000) identificou que a tendéncia mais
representativa, entre os curriculos, era demarcar o estudo gramatical como
meio de suprir a aprendizagem da leitura e da escrita; mas, a0 mesmo
tempo, ndo abordavam a vinculacdo entre o estudo da gramética e o
desenvolvimento das habilidades de uso e, paradoxalmente, reiteravam

que esse vinculo era artificial e pouco pertinente.

Além da tendéncia de apresentar o conteudo programatico com base
na gramatica tradicional, uma segunda tendéncia identificada por esse
estudo mostrou que alguns curriculos optavam por ndo delimitar os
conteudos, que seriam definidos posteriormente com base nas producdes
linguisticas dos alunos (MARINHO, 2000). Embora sejam tendéncias
contrarias, Marinho (2000) identifica que ambas expressam a énfase no

ensino gramatical:

Na verdade, a sele¢do e ordenacéo dos conteldos gramaticais
sugeridos nessas propostas, sem que estejam bem articulados
com os objetivos centrais do ensino-aprendizagem (leitura e
escrita), numa perspectiva enunciativa, significaria nhovamente
gque a aula de portugués é apenas a aula de analise
metalinguistica!®. A ndo-delimitacdo de um conteido ou de
orientacdes metodoldgicas também teria esse mesmo efeito, ja
gue o espaco vazio poderd ser preenchido por uma pratica
tradicional ja conhecida (Marinho, 2000, p. 67).

O estudo de Silva (2008)*° mostra que os curriculos analisados
convergiam na definicdo do ensino de gramatica ou de analise linguistica
como meio de fomentar o desenvolvimento das habilidades de leitura e
escrita dos alunos, visando a competéncia linguistica. Em decorréncia, o
autor identifica que os documentos também convergiam em uma

concepgao de ndo-autonomia desse eixo de ensino, que ¢é

necessariamente subordinado aos eixos de uso. Além disso, os curriculos

18 O termo “andlise metalinguistica” parece ser usado pela autora de modo reducionista,
isto é, como sinbnimo de ensino de nomenclaturas e classificacdes da gramatica
tradicional escolar.

19 O autor analisou os Parametros Curriculares Nacionais (1°, 2°, 3° e 4° ciclos), curriculos
do estado de Pernambuco (12 a 42 e 52 a 82 séries) e da cidade do Recife (12 a 82 séries).



66

tinham em comum o aporte critico ao ensino da gramatica tradicional
escolar, o que o autor analisa como uma tentativa “de distanciar-se do
antigo ensino dos conhecimentos gramaticais e, mais que ISso,
desqualifica-lo” (SILVA, 2008, p. 97).

A analise do autor também identifica que os curriculos trazem uma
concepcao reducionista de atividade metalinguistica, uma vez que
tenderiam a trata-la como sinbnimo de estudo de nomenclaturas e
categorizacGes da gramatica pedagdgica tradicional. No caso especifico
dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), Silva (2008) identificou que
o documento prescrevia o foco em atividades epilinguisticas, no 1° e 2°
ciclos, e a combinacédo de atividades epilinguisticas e metalinguisticas, nos
3° e 4° ciclos. Diante disso, o autor constou que os documentos pareciam
resistir a admitir o desenvolvimento de uma reflexdo deliberadamente

explicita e consciente sobre a lingua (SILVA, 2008, p. 97).

Quando a delimitacdo dos conteudos, a pesquisa de Silva (2008)
mostra que uma recomendacdo comum aos documentos é a de que as
demandas dos alunos apresentadas nos eixos de uso fossem a referéncia
na definicdo dos objetos a serem abordados nesse eixo de ensino.
Contudo, conforme identifica o autor, a maior parte desses documentos
listava os contetidos a serem ensinados: no caso especifico dos PCN dos
1° e 2° ciclos, (2008) identifica-se a priorizagdo das dimensfdes textuais e
discursivas e retracdo significativa de componentes ligados a notacéo
escrita e a normatividade, enquanto os PCN dos 3° e 4° ciclos propunham

maior espaco ao estudo da norma linguistica de prestigio (SILVA, 2008).

Além disso, Silva (2008) constata que o tratamento didatico dos
conteudos privilegiado pelos curriculos consistia em aborda-los a partir dos
textos dos alunos e dos textos de bons autores: no caso especifico dos
PCN, em situacao de producao e compreenséao (PCN dos 1° e 2° ciclos) ou
a partir do ciclo observacao, andlise, sistematizacéo e aplicagdo (PCN dos
3° e 4° ciclos). Diante dessa constatacéo, Silva (2008) destaca que, ao
tratamento dos conhecimentos linguisticos com base nos textos, deve ser

atribuida uma atencdo especial, caso contrario “pode dar margem a
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interpretacdo de um ensino assistematico dos conhecimentos linguisticos
na escola” (SILVA, 2008, p. 99).

A andlise de Aparicio (2006)?° coloca como resultado central a
impreciséo das prescri¢cdes direcionadas aos professores para o ensino de
andlise linguistica e gramética. O cerne dessas imprecisdes, conforme
evidencia a autora, é partir de uma concepcao interacionista da linguagem,
defendendo o foco didatico no texto e, a0 mesmo tempo, também associar
a analise linguistica a um ensino de gramatica mais tradicional. Para
Aparicio (2006), no caso especifico dos PCN, as principais lacunas desse
documento se reunem justamente no fato de posicionar o texto como
unidade de ensino e, ao mesmo tempo, ilustrar o trabalho com o eixo de
analise linguistica com exemplos que trazem apenas sentencas como
unidade de anélise (APARICIO, 2006).

De modo geral, os aportes dessas pesquisas Nnos permitem
identificar a apropriacdo dos pressupostos interacionistas da linguagem
pelos curriculos marcada por indefinicdes e contradicdes. Observa-se que
o principal redimensionamento do objeto de ensino € a integracdo da
gramatica e da analise linguistica as habilidades de leitura e producao de
textos. Por outro lado, as analises acima denotam que os textos oficiais
parecem ndo esclarecer suficientemente como se sistematizaria tal
integracdo. Diante disso, como afirma Marinho (2000), os marcos tedricos
gue reorientaram o objeto de ensino de lingua portuguesa nos curriculos
promovem uma ruptura importante no nivel das concepcdes, mas com
dificuldades em traduzi-las em termos de procedimentos metodoldgicos e

conteudos.

1.4.2. Ensino de gramatica e de analise linguistica nos curriculos de
lingua portuguesa da rede estadual de ensino de Pernambuco

Como ja indicamos, temos como foco, neste estudo, as diferentes

dimensdes que orientam a atividade docente. Nesse sentido, 0s curriculos

20 A autora analisou a Proposta Curricular para o ensino de Lingua Portuguesa do estado
de Sao Paulo e os Pardmetros Curriculares Nacionais (3° e 4° ciclos).
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da rede estadual de Pernambuco emergiram como uma das fontes
explicitamente mencionadas pelos professores?! participantes desta
pesquisa. Assim, na presente secdo??, apresentaremos, em linhas gerais,
algumas definicbes para o eixo de analise linguistica (AL) presentes na
Base Curricular Comum para as Redes Publicas de Ensino de
Pernambuco: Lingua Portuguesa (PERNAMBUCO, 2008, doravante BCC-
LP) e nos Parametros para a Educacao Basica do Estado de Pernambuco:
Parametros Curriculares de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental
e Médio (PERNAMBUCO, 2012, doravante PEBEPE-LP). Para tanto,
iniciaremos com uma descricao geral dos documentos e, em seguida, nos
ateremos a trés aspectos: 0s objetivos tracados para o ensino de lingua
portuguesa, definicio dos saberes ou competéncias a serem
desenvolvidas no eixo de AL e, por fim, expectativas metodoldgicas para o
desenvolvimento da AL.

A BCC-PE foi publicada em 2008 com os objetivos de “[...] contribuir
e orientar os sistemas de ensino, na formacao e atuacdo dos professores
da Educagao Basica” e “servir como um referencial a avaliagcdo do
desempenho dos alunos” (PERNAMBUCO, 2008, p. 10). O documento se
organiza em duas principais partes tematicas: a primeira, mais ampla e
também direcionada a outras disciplinas, apresenta os fundamentos legais
da BCC-PE, os eixos metodolbgicos e de organizacédo curricular, questdes
de ensino e aprendizagem e um debate acerca da elaboracdo do projeto
politico-pedagogico das escolas; a segunda parte, especificamente dirigida
ao ensino de Lingua Portuguesa (doravante LP), traz os principios
orientadores para o0 ensino da lingua materna, uma listagem de
competéncias distribuidas ao longo das etapas da escolarizacdo basica e,

por fim, trata de alguns aspectos didaticos.

21 Como veremos no Capitulo 3, a observacao do trabalho dos professores participantes
deste estudo ocorreu na rede municipal de Jaboatdo dos Guararapes — PE. Contudo, 0s
dois docentes também eram vinculados a rede estadual de ensino de Pernambuco e, em
nossos dados, os documentos curriculares dessa rede foram explicitamente aludidos.
Quanto aos documentos da rede de Jaboatdo dos Guararapes, apenas o programa
curricular, limitado a uma listagem de saberes e competéncias, se mostrou significativo
para os docentes. Abordaremos este documento no Capitulo 4.

22 Destacamos que nao temos pretensao analitica, nesta se¢do, dado que o estudo de tais
curriculos ndo compde nosso objeto de pesquisa.
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Publicados em 2012, os PEBEPE-LP tém o objetivo de “[...] oferecer
subsidios que orientem o ensino de Lingua Portuguesa e suas
metodologias e contribuir com a escola como um espaco de construgao e
difusdo do saber, de formagdo humana e circulacdo de valores”
(PERNAMBUCO, 2012, p. 17). O documento se divide, assim como a BCC
— PE, em duas partes: numa primeira parte introdutoria, sdo apresentadas
sua organizacao e as concepcgdes de lingua e ensino por ele adotadas; na
segunda parte, lista as expectativas de aprendizagem para cada eixo
didatico da area de lingua portuguesa e ano da escolarizacéo.

Ambos os documentos trazem, em suas apresentacdes, um breve
histérico do processo de elaboracédo, destacando o dialogo democratico,
com a participacdo de diferentes entidades, consultores especialistas,

professores, associacdes, gestores e Universidades (ver Quadro 02):

Quadro 02 — Entidades participantes da elaboracdo da BCC-PE e dos PEBEPE-LP

BCC-PE

PEBEPE-LP

Unido dos Dirigentes Municipais de Educacédo de
Pernambuco;

Conselho Estadual de Educacao;

Associa¢do Municipalista de Pernambuco;
Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em
Educacéo;

Gestores das redes municipais e estaduais de ensino;
Assessores de Universidades;

Professores especialistas das redes publicas de
ensino.

Comissao de Professores Indigenas de Pernambuco;
Movimento dos Trabalhadores sem Terra.

Unido dos Dirigentes Municipais de
Educacao de Pernambuco;
Universidade Federal de Pernambuco;

Universidade Federal Rural de
Pernambuco

Universidade Estadual de Pernambuco;
Professores representantes das

Geréncias Regionais de Educagéo.

Fonte: Elaborado pelo autor, com base na BCC-PE e nos PEBEPE-LP.

Esses curriculos também apresentam um didlogo com outros textos
oficiais que os antecederam, tanto para sustentar seus fundamentos legais
— aspecto que se destaca na BCC-PE —, quanto para fundamentar suas
concepgOes didatico-pedagodgicas. No caso dos PEBEPE-LP, a propria
BCC-PE aparece como documento que orientou sua elaboracao. A seguir,

ilustramos tal relagéo nos dois documentos:
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Figura 02: Relagdo da BCC-PE e dos PEBEPE-LP com outros documentos oficiais.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Fundamental (1998)

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
(1998) Portuguesa/Ensino de 18 & 42 séries (1997)
p. s L
'd ™\ ' N .
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional (1996) Parametros Curriculares Nacionais-Lingua Portuguesa/3® e

4° ciclos do Ensino Fundamental (1998)
\ J . J

' ™ g Y
Constituiciio do Estado de Pemnambuco (1989) Pardmetros Curriculares Nacionais (Ensino Médio) —
i Linguagens, Codigos e suas Tecnologias (2000)

Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990) PCN+ Ensino Médio (2002)
\ - \ A
' '
Plano Nacional de Educacéo (2001) Orientagdes Tedrico-Metodologicas para o Ensino
Fundamental e Médio (2008)
\ - \ A
BCC-PE PEBEP-LP
(2008) ‘ (2012)

Fonte: Autor, com base na BCC-PE e nos PEBEPE-LP.

Na organizacdo curricular da disciplina de LP proposta pelos
documentos, recomenda-se, na BCC-PE, o enfoque em quatro
competéncias: “a) em produgdo e compreensao de textos orais; b) em
leitura e compreenséo; ¢) em producéo de textos escritos; d) em reflexdo e
analise sobre a lingua e seus usos” (PERNAMBUCO, 2008, p. 77-78). Por
sua vez, os PEBEPE-LP situam sua proposta em torno de seis eixos do
curriculo: “1. Apropriacdo do sistema alfabético; 2. Analise linguistica; 3.
Oralidade; 4. Leitura; 5. Letramento literario; 6. Escrita” (PERNAMBUCO,
2012, p. 15). Para cada um desses eixos curriculares, os documentos
trazem uma descricdo de suas “competéncias basicas”, no caso da BCC-
PE, ou de “expectativas de aprendizagem?”, termo utilizado pelos PEBEPE-
LP.

Na BCC-PE, as competéncias basicas sdo apresentadas com uma
descricdo que, de acordo com o documento, tem o objetivo de trazer os
elementos teoricos que as definem, bem como indicar o “nucleo de
saberes” que cada uma delas demanda. No final da descricdo da
competéncia, o documento apresenta a indicacdo das etapas da
escolarizacdo basica em que se espera que a competéncia seja abordada

(EF1, primeira etapa do Ensino Fundamental, EF2, segunda etapa do
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Ensino Fundamental; e EM, Ensino Médio), conforme podemos observar
na Figura a seguir:

Figura 03 - Exemplo de apresentacdo das competéncias basicas para a reflexao e
anélise sobre a lingua e seus usos (BCC-PE).

. Analisar os diferentes efeitos de sentido provocados pela
alteracdo da ordem regular das palavras na frase.
A ordem das palavras na frase, em muitos casos ¢ regular. Contudo,
essa ordem pode ser alterada, como estratégia do usuario para
provocar certos efeitos de sentido ou de estilo. Explorar o que
constitui uma opg¢ao de uso do interlocutor representa uma
estratégia pedagogica pertinente. (1EF, 2EF, EM)

Fonte: BCC-PE (PERNAMBUCO, 2008, p. 102).

Em se tratando dos PEBEPE-LP, as expectativas de aprendizagem
sdo expostas em quadros com um sistema de cores relacionadas a cada
ano da escolarizagdo béasica, que indica a auséncia da expectativa de
aprendizagem, o inicio de sua abordagem, a sistematizacdo e a
consolidacéo, representados, respectivamente, pelas cores branca, azul

claro, azul celeste e azul escuro, conforme ilustrado pela Figura a seguir:
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Figura 04 - Exemplo de apresentacdo das expectativas de aprendizagem para 0s
eixos de escrita e AL (PEBEPE-LP)
ESCRITA — DISCURSO NARRATIVO _[1]2[3]4]5]6]7]8]o][10[11]12] "ANALISE LINGUISTICA_ 1]2[3[a[5]6[7]8]o]10[11]12]

EA13- Utillizar o discurso direto em
sequéncias narrativas para introduzir a
fala de personagens.

EA14- Construir de forma adequada 0s
elementos da narrativa — personagem,
tipo de narrador, espaco, tempo,
enredo - na producao de géneros
textuais, tais como contos e textos
ficcionais diversos.

EA18- Empregar adequadamente
elementos linguisticos de tempo e
espago que materializam o enredo em
narrativas (verbos, advérbios, adjuntos
EA15- Construir de forma adequada oS adverbiais, oragbes  subordinadas
elementos da narrativa — personagem, adverbiais)

tipo de narrador, espago, tempo,
enredo - na produgao de cronicas.

EA16- Produzir textos narrativos de
géneros diversos que apresentem
as partes estruturantes do enredo
introdugao, complicagdo, desfecho.

Fonte: PEBEPE-LP (PERNAMBUCO, 2012, p. 102).

Nos dois documentos, a AL aparece COmo um eixo que perpassa 0s
demais. No caso dos PEBEPE-LP, ndo se apresentam expectativas
dedicadas ao eixo de AL que se dissociem das praticas de linguagem na
escola; assim, nessa prescricdo, as expectativas de aprendizagem de AL
se atrelam aos eixos de leitura, escrita e oralidade. A BCC-PE, embora
reserve um espaco a descricdo das competéncias basicas para a pratica
de AL, também destaca a verticalidade em sua proposta didatica. Isso
porque o0s demais eixos contemplam a AL na descricdo de suas
competéncias, como podemos observar no préprio documento, ao
introduzir a secao de AL: “As competéncias relativas ao presente mdédulo
estdo, de certa maneira, contidas nas outras de compreensao e producao.
Estdo, a seguir, discriminadas como forma didatica de melhor especifica-
las” (PERNAMBUCO, 2008, p. 98).

Essa alocacéo curricular da AL pode ser inicialmente esclarecida
pelas palavras introdutdrias da BCC-PE e dos PEBEPE-LP. Tanto suas
perspectivas pedagdgicas mobilizadoras de “saberes”, de “competéncias”
e da “contextualizagdo do conhecimento” (PERNAMBUCO, 2008, p. 14),
quanto o argumentado comprometimento “[...] com uma formagédo que
garanta aos estudantes usar a linguagem com autonomia e competéncia,
para viver melhor” (PERNAMBUCO, 2012, p. 13) explicam a opg¢ao de
ambos por uma tendéncia curricular voltada para “competéncias” e
“habilidades” as quais se subordinam os conteudos.

Os objetivos definidos para o ensino de lingua portuguesa servem
como indicadores das concepc¢oes de linguagem adotadas, bem como da

perspectiva pedagogica a ser desenvolvida em sala de aula. No caso da



73

AL, como afirma Mendonca (2006a), o debate introduzido por essa
proposta didatica centra-se na forma como a reflexdo linguistica se
desenvolve, com que objetivos e quais aspectos ela abrange. Assim,
entendemos que eles sao capazes de sintetizar e introduzir uma parte
importante do que os documentos tomam como linguagem, suas
expectativas para o ensino da lingua materna na escola e perspectivas
pedagdgicas.

Nos dois documentos, esta presente uma definicdo de objetivos que
tem como foco o uso da lingua e o desenvolvimento de competéncias ou
habilidades, sempre em funcdo de uma formacgédo ativa e inclusiva.
Postulam que, para agir socialmente e em diferentes contextos, 0s alunos
precisam desenvolver autonomia, competéncias e habilidades nas aulas de
LP. Os PEPEB-LP, por exemplo, constroem uma proposta de ensino de LP
que, amplamente, busca formar alunos capazes de usar a lingua para se
desenvolverem “[...] pessoal, intelectual e profissionalmente para atuar de
forma ética e responsavel na vida social” (PERNAMBUCO, 2012, p. 13).

Como principal objetivo do ensino de LP, esse documento destaca:

[...] importa reafirmar que o fim Gltimo do aprendizado da lingua
é 0 uso proficiente da mesma, como falante, leitor e escritor. E a
criacdo de possibilidades cada vez mais efetivas de participacéo
dos sujeitos nos diferentes contextos sociais, exercendo sua
cidadania plenamente. (PERNAMBUCO, 2012, p. 22).

A BCC-PE designa os objetivos para o ensino de LP por meio de sua
perspectiva de competéncias relacionadas aos usos da lingua. O foco nas
habilidades e saberes voltados para situacdes reais de interacdo nos
mostram que, assim como os PEBEPE-LP, esse documento também
investe num processo de ensino-aprendizagem em que se projeta uma
participacdo ativa do aluno ao longo do estudo da lingua na escola.
Podemos destacar, nesse documento, a escolha por incluir a “pesquisa em

torno” da lingua entre os objetivos para o ensino de LP:

[...] o estudo e a pesquisa em torno da Lingua Portuguesa teréo
como objetivo mais amplo o desenvolvimento e a ampliacdo das
competéncias relacionadas as atividades do uso oral e escrito
da lingua, em situacdes reais de interagdo. (PERNAMBUCO,
2008, p. 73)
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De modo bastante claro, os PEBEPE-LP e a BCC-PE definem
saberes ou competéncias a serem desenvolvidas no eixo de AL, partindo
da linguagem enquanto interacdo. A partir dessa concepgdo, seus
diferentes desdobramentos para o ensino aparecem nos dois documentos
como aspectos que aprofundam a definicdo de habilidades e competéncias
relacionadas a lingua e a forma como se espera que os alunos se
relacionem com o0s saberes linguisticos no processo de ensino-
aprendizagem, como podemos observar nos trechos a seguir:

A lingua somente poderd ser entendida como uma atuacéo
contextualizada e historicamente situada; sempre inserida numa
situacao particular de interacéo e, portanto, nunca inteiramente
despregada das condicbes concretas de uma determinada

pratica social, ndo podendo, assim, ser avaliada sendo em
situagdo (PERNAMBUCO, 2008, p. 67).

[...] a proposta de ensino que aqui se apresenta considera a
natureza social e interacional da linguagem, toma o texto como
objeto central de ensino e privilegia praticas de uso da lingua na
escola. (PERNAMBUCO, 2012, p. 14)

O enfoque no uso e, portanto, no texto aparece como um primeiro
direcionamento para as praticas de AL em sala de aula. A “realizacéo” da
lingua tem seu lugar nos textos (PERNAMBUCO, 2012, p. 14), logo, “o
texto deve constituir o objeto de exploracdo de todas as competéncias
comunicativas” (PERNAMBUCO, 2008, p. 78). Assim, com o texto
enquanto principal objeto de estudo e pesquisa, a proposta dos dois
documentos insere outros aspectos nas andlises da lingua, além da
gramatica e do léxico. A BCC-PE, por exemplo, sugere que a analise das
condi¢cbes de producdo dos textos ndo se separe do estudo dos demais
componentes da interagdo (PERNAMBUCO, 2008). De modo semelhante,
os PEBEPE-LP recomendam que a inclusdo de aspectos pragmaticos nas
analises € um ponto diferencial de sua proposta em relacdo ao ensino
tradicional da lingua (PERNAMBUCO, 2012).

A BCC-PE, indicando que diferentes pesquisas mostram que o texto
deve ser o objeto de estudo para o desenvolvimento das competéncias
linguisticas, afirma que os saberes a serem explorados precisam sempre

partir das regularidades do texto e de suas formas de ocorrer e se
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concretizar (PERNAMBUCO, 2008). Os PEBEPE-LP, indo além, sugerem
que os textos formem a categoria de organizacao do estudo da lingua na
escola. Espera-se, assim, que a AL ocorra sempre em funcao do texto, e a

justificativa da verticalidade desse eixo testemunha isso:

Nesta proposta curricular, a Andlise Linguistica € um eixo
vertical, que perpassa todas as préaticas de leitura, escrita e
oralidade. Essa opcdo justifica-se pelo fato de a reflexdo sobre
a lingua fazer sentido apenas a partir de seus usos, em
situacdes de interacdo oral, de leitura ou de escrita
(PERNAMBUCO, 2012, p. 67).

H4, nos dois documentos, uma frequente relacdo de oposicao entre
aquilo que eles propdem para o ensino de AL e as praticas que denominam
de “ensino tradicional da lingua”. Para justificar a inser¢éo dessa mudanca,
o apelo ao discurso cientifico nos dois textos prescritivos aparece como um
elemento que parece fundamentar e legitimar suas propostas para o ensino
de LP, o que se evidencia, principalmente, quando se referem as praticas
de AL:

Estudos de diversas ordens, que resultam de diferentes fontes
institucionais, reiteram o principio de que o texto deve constituir
o objeto de exploracéo de todas as competéncias comunicativas
(PERNAMBUCO, 2008, p. 67).

Ha evidéncias suficientes de que o estudo tedrico e
descontextualizado das regularidades e prescricdes da
chamada ‘norma culta’ ou ‘norma padréo’, que tradicionalmente
dominou o ensino de Portugués, resultou em enorme prejuizo a
formacao de usuérios competentes da lingua (PERNAMBUCO,
2012, p. 67).

Ao opor o ensino tradicional as suas propostas, os documentos em
analise trazem seus conceitos de gramatica na definicdo dos objetos do
trabalho docente com o eixo de AL. Insistem na ideia de que a gramatica
nao se ausenta nas praticas de AL, mas que, na verdade, seu ensino deve
deslocar o foco das perspectivas normativo-prescritivistas para o estudo
das regularidades da lingua que se manifestam nos usos. Contudo, néo
ignoram o0s conteddos de natureza sistémica, embora o0s situem em

segundo plano. Na BCC-PE, a gramatica é definida como um componente
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da lingua que é mutavel e que funciona sempre regulando os usos. Para

esse documento:

[...] a gramatica de uma lingua corresponde a uma série de
regras, (fonoldgicas, prosddicas, morfossintaticas e seméanticas)
que, por um lado, permitem a enunciacdo de um dizer e a
proposicdo de um fazer e, por outro, restringem as
possibilidades interpretativas dessa enunciacdo. Tais regras
sdo, assim, uma espécie de instrugdo, que vai regulando o
percurso da interacdo. (PERNAMBUCO, 2008, p. 67)

Conforme principio didatico definido pela BCC-PE, o conhecimento
gramatical é insuficiente para os objetivos que o documento prop8e para o
ensino de LP e para a concepcao de linguagem que adota. Do mesmo
modo, recomenda que o estudo da gramatica s6 deve aparecer quando se
fizer “necessario para um maior entendimento do texto para conseguir sua
adequacao as condi¢des sociais da interacao” (PERNAMBUCO, 2008, p.
105). De modo semelhante, os PEBEPE-LP investem no carater mutavel
da lingua e defendem que a analise gramatical deve acorrer considerando
as regularidades e os fendbmenos de variagédo, sempre com foco nos efeitos
de sentido: “assim sendo, permite-se, na escola, uma reflexdo sobre os
usos de elementos linguisticos existentes nos textos, para que o estudante
perceba seus efeitos de sentido” (PERNAMBUCO, 2008, p. 41).

A perspectiva de graméatica presente nos dois documentos se insere
na concepc¢ao descritiva definida por Possenti (2012, p. 65) como uma
gramatica comprometida em “descrever e/ou explicar as linguas tais como
elas sao faladas”, com interesse empirico nas regularidades dos seus usos
efetivos e sem pretensdo de prescrever a “forma correta”. Em coeréncia
com essa concepcao de gramatica, os PEBEP-PE e a BCC-PE defendem
que as praticas de AL devem levar em conta as diferentes variagbes da
lingua as quais os alunos precisam ter acesso e toma-las como objeto de
reflexdo linguistica. Assim, considerando a competéncia discursiva como
foco do ensino de LP, os PEBEPE-LP afirmam:

[...] o ensino de Lingua Portuguesa enfoca o desenvolvimento
da competéncia discursiva, envolvendo ndo apenas o dominio
da norma culta, mas a consideracdo de outras variedades da
lingua. Como consequéncia, espera-se que o0 estudante

conhega uma gama maior de variedades linguisticas,
apropriando-se delas e refletindo sobre elas para, em sua vida
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social, lancar mdo da variedade que seja mais adequada a
situacdo em que se encontra. (PERNAMBUCO, 20012, p. 40-
41).

Ainda em consonancia com a competéncia discursiva, 0s
documentos afirmam que a reflex&o linguistica sobre a norma de prestigio
se faz necesséria para que os alunos se apropriem dessa variacdo da
lingua “[...] em funcdo das necessidades culturais de adequacgado as
diferentes formas de coercéo social” (PERNAMBUCO, 2008, p. 68), ja que
a norma de prestigio é “[...] condicdo para o exercicio de uma cidadania
ativa” (PERNAMBUCO, 2012, p. 21). Nos PEBEPE-LP, ha ainda a
recomendacao de que a analise da norma de prestigio seja acompanhada
de “uma profunda reflexao” sobre os aspectos sociopoliticos que designam
a valorizacao social de uma norma especifica.

Os documentos também trazem algumas expectativas
metodoldgicas para o desenvolvimento da AL. Em comparacdo com 0s
objetivos, concepcdes, expectativas de aprendizagem e competéncias, que
sdo abordados com mais frequéncia nos dois documentos, seus meios de
operacionalizacdo aparecem de forma bastante genérica, tangenciados em
exemplos ou orientados para o que nao se deve fazer.

Nos documentos, a auséncia de orientacbes mais concretas
voltadas para a operacionalizacdo do que prescrevem é frequentemente
substituida pela expectativa do “discernimento” do professor. No caso da
BCC-PE, esse fato se evidencia em “sera fundamental o discernimento do
professor no que respeita ao momento de explorar os saberes vinculados
a uma ou a outra competéncia” (PERNAMBUCO, 2008, p. 74).

Do mesmo modo, contando com o “discernimento” do professor, o
documento coloca centralidade no texto como meio de orientacéo para que
os docentes definam os saberes que devem ser explorados em cada

competéncia:

Na verdade, o que vai funcionar como elemento orientador de
uma etapa para outra € o nivel de complexidade da situacdo
comunicativa — e, dentro destas, o texto — a partir das quais as
atividades sdo propostas. Nessas situacdes, o grau de
dificuldade dos textos constitui um orientador importante, seja
pela tematica que abordam, seja pelo vocabulario que
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apresentam, seja, ainda, pela organizacao interna que adotam,
ou ainda, pela extensdo que tém, conforme sejam textos mais
curtos ou mais longos. (PERNAMBUCO, 2008, p. 77)

Enguanto a BCC-PE tem a expectativa que o professor identifique e

selecione os saberes relacionados as competéncias, os PEBEPE-LP

chegam a apresentar a relacdo entre os saberes linguisticos que se

vinculam as expectativas de aprendizagem dos demais eixos. Assim, nesse

altimo documento, o professor pode ter acesso a uma orientacdo um pouco

mais clara acerca dos conteudos linguisticos e a perspectiva analitica

centrada nos usos da lingua. A seguir, ilustramos como isso ocorre nos

PEBEPE-LP, ao intercruzarem as expectativas de aprendizagem de AL

com os eixos de leitura e de escrita, respectivamente, do discurso descritivo

e do discurso injuntivo:

Figura 05 — Expectativas de aprendizagem de AL intercruzadas com o eixo de
leitura.

1[2|3|4

LEITURA - DISCURSO DESCRITIVO
EAB4 Reconhecer tragos  de
subjetvidade e julgamentos nas

sequéncias descritivas.

EABS- Identificar efeitos de sentdo
do uso de mecanismos de coesdo
verbal empregados em um texto ou
sequéncia descritiva

EABE- Identificar efeitos de sentdo
do uso de mecanismos de coesdo
nominal empregados em um texto ou
sequéncia descritiva

ecer recursos .rg.usu:os
agdo de enunciados
lescolha lexical, estruturagdo

5(6/7|8|9]10|11[12

ANALISE LINGUISTICA

1(2(3]4

EA32- Reconhecer as
posicionamento do interl
do uso de werbos atitudinais (penso,
acho, acredito)

EA33- Reconhecer a fungdo discursva
dos verbos no presente do indicatvo
e pretérito imperfeito no discurso/
sequéncia injuntva

EA34- Reconhecer a fungdo da
coesdo referencial e lexcal: sindnimos,
hiponimos, hiperonimos, repetigdo,
reteracio

EA35S- Reconhecer a auséncia de
progressao temporal no texto descritivo

Fonte: PEBEPE-LP (PERNAMBUCO, 2012, p. 83).

Figura 06 — Expectativas de aprendizagem de AL intercruzadas com o eixo de

5|6|7|8|9|10{11]12

prescrigSes

comportamentos
S Na pro 5 o

e t ou

geral
s’, regras de jogo, manuais
A recenas  culinarias

‘combinado
de
requiamentos).

(topicalizagio
hierarquizacdo) ao
de prescricBes

enumeragao,
encadeamento

Utilizar elementos modalizadores
( queira’, "se necessano’, ‘se
possivel’) para minimzar © tom
impositivo  de  textos injuntvos de
acordo com a intengio comunicativa

escrita.
ESCRITA — DISCURSO INJUNTIVO/
T 1(2|3|4|s5|6|7|8|9|10]11]12 ANALISE LINGUISTICA 1(2|3|4|s|6(7|8[9|1011]12
EAZ3Z- Selecionar verbos nos modos
imperativo nfinitivo ou futuro
EA29 Ordenar  sequenciaimente J0 preserie
de EA Utilizar articuladores adequados

Fonte: PEBEPE-LP (PERNAMBUCO, 2012, p. 118).

Em ambos os documentos, ao mesmo tempo em que o texto

orientaria o trabalho com a AL, postula-se que ele ndo pode ser tomado
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apenas para promover “discussoées sobre a lingua” (PERNAMBUCO, 2012,
p. 69), nem apenas para fundamentar “o estudo de uma nogéo gramatical’
(PERNAMBUCO, 2008, p. 105). Com isso, a BCC-PE e os PEBEPE-LP
prescrevem que o professor realize a reflexdo linguistica no interior das
atividades de uso — oralidade, leitura e producédo de textos — e quando se
mostrar necessaria a producado de sentido. Busca-se, portanto, evitar a
sobreposicao das praticas de AL em relacdo aos demais eixos de ensino.
Por exemplo, os PEBEPE-LP afirmam que, quando a reflexdo sobre a
lingua é privilegiada nas aulas de leitura, ha o risco de “[...] se perder o
investimento mais fundamental do trabalho do professor de Lingua
Portuguesa: a formagao de leitores” (PERNAMBUCO, 2012, p. 69).
Similarmente, a BCC-PE afirma que as atividades de AL ndo tém sentido
“se trabalhadas isoladamente, sem referéncia a um determinado texto, quer
literério ou ndo” (PERNAMBUCO, 2008, p. 98). Em vista disso, os dois
curriculos postulam que, a servico do e no texto, o professor mobilize os
saberes linguisticos.
O esquema de subdivisdo dos pronomes, por exemplo, ganha
pouco sentido se ndo se explora as diferentes possibilidades de
uso desses pronomes como recurso da continuidade referencial
do texto. O mesmo se poderia dizer das preposi¢cdes, das
conjuncdes e das respectivas locucdes, cuja compreensao sé

ganha sentido se as considerarmos como elementos da coeséo
e da coeréncia do texto. (PERNAMBUCO, 2008, p. 105)

Ao escolher os textos modelares, o professor vai explorando,
juntamente com os estudantes, seus recursos de textualizagéo,
suas regularidades estruturais, as categorias gramaticais que
operam a coesdao textual. (PERNAMBUCO, 2012, p. 69).

Em decorréncia do foco da AL nas atividades de uso da lingua, o
movimento de sistematizacdo dos conhecimentos linguisticos a partir dos
textos, o que, conforme abordamos anteriormente, constitui uma das
principais mudancas didaticas do estudo da lingua na perspectiva da AL,
nao é suficientemente abordado pelos documentos pelo angulo do “como
fazer’”. Na BCC-PE, esse topico se faz ausente ao logo do documento,
enquanto os PEBEPE-LP conseguem trazer algumas pistas de como pode

ocorrer esse processo nas diferentes etapas da escolarizagao.
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Nesse ultimo documento, preceitua-se que o ensino metalinguistico
deve ser colocado em segundo plano e que, portanto, a préatica de AL
priorize as atividades epilinguisticas centradas “[...] na andlise da
funcionalidade dos elementos linguisticos em vista do discurso”
(PERNAMBUCO, 2012, p. 40). Com efeito, os PEBEPE-LP prescrevem que
0 estudo metalinguistico e gramatical ocorra como um meio de ampliar
questdes que ja foram alvo de reflexdo nas atividades epilinguisticas. Assim
também, recomendam que as atividades de natureza metalinguistica
aparecam apenas nos anos finais do Ensino Fundamental e se aprofundem

no Ensino Médio, como podemos observar a seguir:

Quadro 03 - A prética da AL no decorrer da escolarizagdo — PEBEPE-LP.
PEBEPE-LP/P50 Nesta etapa, a realizagdo de atividades como

identificar/reconhecer recursos linguisticos mobilizados pelos textos,
tomando consciéncia de sua fungéo, ou de sua relevancia, pode contribuir
Anos iniciais | para ampliar a capacidade de ler, escrever, ouvir e falar. Esse é o sentido
do Ensino da andlise linguistica nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Essa
Fundamental | atividade, que mobiliza conhecimentos sobre a “gramatica” da lingua, ou
seja, sobre suas regularidades e sobre seus recursos nao deve se
confundir com préticas de classificagdo e nomeacdo de categorias
gramaticais.
PEBEPE-LP/P51 Nos anos finais do Ensino Fundamental, amplia-se a
reflexdo sobre a linguagem, propondo-se a sistematizagdo de estudos
sobre algumas categorias gramaticais, tendo em vista, sempre, o0
Anos finais | desenvolvimento de competéncias de uso da lingua. Um exemplo dessa
do Ensino atividade, nesta proposta, é o estudo sisteméatico do verbo, que se distribui,
Fundamental | ao longo dos anos finais do Ensino Fundamental e em parte do Ensino
Médio, a partir do 6° ano. Esse estudo, de feicdo epilinguistica e
metalinguistica, inclui o reconhecimento de categorias verbais (tempo,
modo, nimero, pessoa) e sua nomeagao.

PEBEPE-LP/P52 No Ensino Médio, € possivel, ainda, propor um
aprofundamento dos estudos sobre a linguagem. A atividade de reflexdo e
andlise linguistica adensa-se, mas, também nessa etapa de ensino, deve
Ensino Médio | estar voltada para o aprimoramento do estudante como leitor, ouvinte,
escritor e falante. Essa € uma etapa da escolarizagdo em que se pode abrir
espago para andlises que permitam conhecer mais profundamente as
regularidades fonéticas e morfossintaticas da lingua.

Fonte: PEBEPE-LP (PERNAMBUCO, 2012, p. 50-52)

Alguns recursos didaticos aparecem nas pistas operacionais
indicadas pelos documentos. O livro didatico, por exemplo, é
especificamente tratado pela BCC-PE como um recurso que néo pode ser
0 Uunico, embora seja o principal e o mais facilmente acessivel
(PERNAMBUCO, 2008). Esse texto prescritivo reconhece a facilidade de
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acesso aos materiais textuais e aos conteudos nos livros didaticos, mas
preceitua que o professor deve complementé-los com outros recursos.

As “gramaticas pedagdgicas” aparecem nos PEBEPE-LP como um
recurso suplementar, as quais devem ser consultadas pelos alunos sempre
de forma critica, favorecendo um ensino com menor foco na memorizacao
de regras sem reflexdo (PERNAMBUCO, 2012). Os PEBEPE-LP ainda
postulam que tal uso das gramaticas é um meio de possibilitar o acesso a
outras variacdes da lingua, além da “norma padrao”:

Voltada para o uso da lingua em contextos interativos diversos,
a pratica de andlise linguistica proposta por estes parametros
nao deve se restringir ao estudo das gramaticas “pedagogicas”
que descrevem as regularidades e prescrevem modos de falar e

escrever a partir da consideragdo de apenas uma das variantes
da lingua, a “norma padrao”. (PERNAMBUCO, 2012, p. 45).

Pode-se observar, ainda nos PEBEPE-LP, que o uso indicado para
gramaticas pedagadgicas se alinha com a intencao de, por meio das praticas
de AL, desenvolver a capacidade de raciocinio cientifico dos alunos sobre
0s usos da lingua, em perspectiva pragmatica. Esse aspecto, por sua vez,
se relaciona substancialmente com o que, de modo amplo, o documento
aponta como orientacdo para a constru¢cao de um meio-aula com enfoque

nas “capacidades”:

Essa perspectiva de ensino — ja colocada aos professores e
educadores pernambucanos pelos documentos citados — implica
a construcdo de praticas que, obviamente, ndo se limitam as
aulas expositivas, centradas na figura do professor e pautadas
numa compreensdo de ensino-aprendizagem  como
transmissao/recepcdo de conteldos descontextualizados.
Numa direcdo oposta a essa, propde-se a construcdo de
espagos nos quais o estudante atue, sob a orientacdo do
professor, em praticas que promovam a integracdo dos saberes
— dentro da disciplina Lingua Portuguesa e mesmo entre as
disciplinas do curriculo — e contextualizem o conhecimento.
Esses pilares do curriculo — a integracdo e a contextualizacdo —
contribuem muito para que a escola e suas praticas possam
fazer sentido para os estudantes. (PERNAMBUCO, 2012, p. 14).

Observamos, ainda, uma sensivel diferenca entre os dois
documentos na apresentacdo das pistas operacionais. Enquanto os
PEBEPE-LP, mesmo que abreviadamente, atingem algumas indicagbes

metodoldgicas para o trabalho com a AL, a BCC-PE se mostra bastante
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escassa quanto a esse aspecto. Neste documento prescritivo, a
justaposicdo de suas concepcOes didatico-pedagdgicas, que aparecem
como uma parte comum a todas as disciplinas, pode explicar, em parte, a
auséncia de orientacdes operacionais mais precisas voltadas para o ensino
de LP e, logo, para a pratica de AL. E fora do espaco reservado a definicéo
dos objetos de LP que teméticas como contextualizacdo do conhecimento
e transposicao didatica sdo abordadas.

Em linhas gerais, as concepcoes de lingua e gramatica adotadas, a
analise reflexiva da lingua e a centralidade no texto conduzem a
substituicdo dos contetdos por competéncias e habilidades de reflexdo
sobre a lingua, que tém como fim principal o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos alunos. Entretanto, mesmo que esse seja um
dos principais direcionamentos para a definicdo do objeto da atividade
docente com o eixo de AL, cabe destacar que a “transposi¢gdo” dos antigos
contetdos para competéncias ndo é um topico suficientemente abordado
nos dois documentos.

Do mesmo modo, observamos que o texto, ao ganhar centralidade
didatica como o “lugar” de realizagédo da lingua (PERNAMBUCO, 2012),
também funciona como norteador do trabalho docente com o eixo de AL.
Isso porque, como pudemos descrever, ha uma expectativa de que o
docente selecione, aborde e ordene os conhecimentos linguisticos e as
competéncias de AL em perspectiva textual. Contudo, os documentos
ressaltam, ao mesmo tempo, que o texto nao deve ser escolhido em funcéo
da AL, mas sim das praticas de leitura, escrita e oralidade de onde as
praticas de AL devem “emergir”.

Por fim, identifica-se que os dois curriculos acompanham algumas
das tendéncias analisadas por Marinho (2000) e Silva (2008): assumir a
concepgao interacionista de linguagem; definir o estudo dos saberes
linguisticos como forma de suprir as atividades de leitura e escrita;
apresentar criticas ao ensino tradicional de gramatica como meio de
“distanciar-se do antigo ensino dos conhecimentos gramaticais” (SILVA,
2008, p. 97); tratamento didatico dos conteudos a partir das atividades de

escrita e leitura. Em relacéo a este ultimo, concordamos com Silva (2008)
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ao avaliar que, caso nao seja suficientemente esclarecido nos curriculos,

pode denotar um estudo assistematico dos conhecimentos linguisticos.
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2. ELEMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS PARA A ANALISE
DA ATIVIDADE DOCENTE

Nos Ultimos anos, o campo da pesquisa educacional vem
sedimentando algumas perspectivas investigativas sobre a docéncia que
possibilitam andlises ascendentes do trabalho do professor. H&, no interior
dessas perspectivas, 0 compromisso investigativo e ético de valorizar a
capacidade de acdo do professor e abrir espaco para a producdo de
conhecimento sobre a docéncia a partir das experiéncias cotidianamente
desenvolvidas na sala de aula. Trata-se, em outras palavras, de
desestabilizar as abordagens investigativas que partem da logica de
passividade docente e estudam o professor como um simples reprodutor e

aplicador de métodos e técnicas de ensino.

Os elementos dessa logica descendente, segundo Lelis (2008),
carregam uma representacdo do trabalho docente marcada pelo
apriorismo, que tenta definir os saberes e as competéncias que o professor
deve dominar e, por esta razao, pode ser entendida como abstracionista,
ja que se afasta da dindmica constituinte das praticas escolares, bem como
substancialista, uma vez que despreza “[...] 0s movimentos dos agentes
sociais situados no tempo e no espago” (p. 54-55). Para a autora, essa
representacdo, ao passo que busca racionalizar o trabalho do professor,
ainda é capaz de fundamentar o discurso de desvalorizagdo da docéncia,
permitindo desqualificar os professores, a partir de critérios estritamente
técnicos, enquanto profissionais incompetentes — discurso que, segundo
Lelis (2008), se propaga desde os anos 1980, tanto nas universidades

como nas instancias que burocratizam a educacao.

Outra consequéncia dessa légica pode ser encontrada naquilo que
Tardif (2014) chama de divisdo do trabalho de ensino, fortemente aliada ao
cientificismo que visa a racionalizacdo da pratica docente em suas
diferentes dimensdes (NOVOA, 1998 apud LELIS, 2008). De um lado,
estariam os engendradores e legitimadores de competéncias e saberes,

tais como a Universidade e o Estado e, do outro lado, os executores das
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competéncias e dos saberes que foram extrinseca e precedentemente

elaborados.

Em oposicao, as perspectivas de investigacdo ascendentes partem
do principio de que a evolucdo da docéncia e da producdo de conhecimento
sobre ela precisam reconhecer, no estudo sobre o trabalho do professor,
que existe o “desenvolvimento, pelo préprio corpo docente, de um
repertério de competéncias especificas e de saberes proprios que
contribuem para o sucesso educativo” (LESSARD; TARDIF, 2008, p. 255).

H4, subjacente a esse principio, a possibilidade de construir uma
nova relacdo entre teoria e pratica tanto em contexto formativo, quanto no
campo investigativo. No primeiro caso, 0s saberes produzidos pelos
professores em sua experiéncia cotidiana seriam valorizados e ampliados
ao longo da formacéo; no segundo, a pesquisa educacional, comprometida
com a docéncia enquanto lugar de (re)eleboracdo de saberes e
competéncias, teria razbes claras para abandonar o paradigma de
acareacgao entre aquilo que o professor “deveria fazer” e aquilo que “ele
faz”, tendo como nova fonte de analise — e transformacéo — o que, de fato,
fundamenta as acfes dos professores, circunstanciadas pelas diferentes

relacfes que rodeiam sua pratica.

Nessa esteira, Chartier (2000) afirma que, além das exigéncias que
sdo explicitas, como as instru¢des oficiais ou o discurso teodrico, por
exemplo, o trabalho do professor se realiza diante de outras pressodes
implicitas e, por vezes, ndo legitimadas, tais como o ambiente sociocultural
em gue o docente atua e seus determinantes objetivos. Com isso, a autora
defende que o campo de formacdo e investigagdo docentes deve
considerar o espaco de acdo do professor, incluindo os elementos que o
definem e limitam, sem confundi-lo com o espac¢o das acdes “autorizadas”,
isto é, aquelas que séo institucionalizadas pelos artificios de prescri¢ao.
Chartier (2000) destaca que € justamente a defasagem entre esses dois
espagos — o institucionalmente prescrito e as dindmicas pessoais — que
precisa ser confrontada e problematizada. De acordo com a autora, deve-

se considerar, nessa confrontacdo, que as escolhas pedagogicas dos
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docentes sdo em grande parte realizadas pelas avaliacbes empiricas

daquilo que € realizivel.

Buscando situar nossa pesquisa nesse horizonte investigativo,
aderimos, como a base tedrico-metodolégica deste estudo, a uma
interlocucéo recente entre o campo educacional e duas ramificagdes das
Ciéncias do Trabalho, que tem se mostrado produtiva na concepcao de
uma via investigativa que possibilita a producdo de conhecimento sobre a
docéncia, abordando o professor enquanto sujeito de sua propria pratica.
Nesse sentido, no presente capitulo, traremos os principais conceitos de
duas ramificacdes das Ciéncias do Trabalho — a Clinica da Atividade e a
Ergonomia, de linha francesa. Em seguida, a partir do aporte conceitual
dessas duas disciplinas, abordaremos a apropriacdo, pela pesquisa
educacional, de suas bases tedrico-metodoldgicas para a investigacao do
trabalho do professor e apresentamos o papel do trabalho prescrito para a
analise da docéncia nessa perspectiva. Por fim, discutimos as
possibilidades e os limites da adocdo dos métodos da Clinica da Atividade
e da Ergonomia pela pesquisa educacional, bem como o papel das
verbalizacbes sobre o trabalho nas investigacdes que abordam o ensino

como tal.

2.1. CLINICA DA ATIVIDADE E ERGONOMIA: PRINCIPIOS E
CONCEITOS-CHAVE

No ambito das Ciéncias do Trabalho, a Clinica da Atividade
(doravante CA) surge com o amplo objetivo de compreender e transformar
o trabalho pelos préprios trabalhadores; e, para tanto, ndo propde um
rompimento com outras ramificagées do campo, mas procura renovar o rol
conceitual das analises do trabalho (CLOT, 2006a). Conserva, assim, um
didlogo com a Ergonomia francesa??, para mobilizar e ampliar os objetivos
e as nocOes empreendidas na investigacdo sobre as atividades

profissionais. Um principio elementar que a CA insere nesse campo € que

23 Essa disciplina constitui, para Clot (2006a), o principal pilar da Clinica da Atividade.
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a analise e as transformacdes das atividades profissionais devem ser
protagonizadas pelos proprios trabalhadores (CLOT, 2006a). Para isso,
ndo concebe uma separagdo entre o trabalho e o sujeito, pois “a
subjetividade na acéo profissional ndo € um ornamento ou uma decoragao
da atividade. Ela esta no principio de seu desenvolvimento, configura-se
como um recurso interno deste ultimo” (CLOT, 2006a, p. 18). Em outras
palavras, o sujeito ndo tem um trabalho, ele é o seu trabalho (CLOT; FAITA,
2000).

Clot (2006a) afirma que um objetivo comum nos campos de analise
do trabalho é compreendé-lo como recurso para transformé-lo. Embora a
Ergonomia ja invista na concretude do trabalho, isto €, o trabalho real, como
objeto de analise, as possibilidades de mudancas eram, no decorrer de
uma longa tradicdo, conjecturadas pelos grupos de especialistas em
relacédo exterior ao desenvolvimento da atividade. Em contraposicao, a CA
defende que nenhuma mudanca concreta e duradoura no trabalho pode ser
provocada sem a participacdo dos proprios sujeitos, principais envolvidos
e para quem a mudanca precisa ser significada. Em vista disso, a CA
elabora uma nova abordagem prioritariamente metodoldgica, oferecendo
uma abertura pluridisciplinar para que a atividade profissional seja objeto
de pesquisas de diferentes campos de estudo (CLOT; FAITA, 2000). Para
tanto, alguns conceitos ja desenvolvidos na Ergonomia séo reelaborados,
tais como atividade prescrita, atividade realizada, e novos sao colocados
no campo, a saber: atividade real, género profissional e estilo profissional.
Nesse movimento, ao conseguir ressignificar a definicdo de atividade, o

préprio conceito de trabalho se move, como veremos mais adiante.

Os conceitos de atividade realizada e atividade real constituem uma
das principais amplia¢des que a Clinica da Atividade (CA) prop6e ao estudo
do trabalho. Tradicionalmente, como apontam Clot e Faita (2000), a analise
do trabalho se apoiou na classica distingdo entre o trabalho prescrito e o
trabalho realizado. Respectivamente, esses termos equivalem a
diferenciacgao, inicialmente forjada por Leplat e Hoc (1983), entre tarefa e
atividade: enquanto a primeira retém as ideias de prescricdo e obrigacao,

designando aquilo que se deve fazer para atingir um objetivo final, a
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segunda refere-se ao que, de fato, € feito pelo sujeito para realizar a tarefa

anteriormente prescrita e é observavel em sua acao.

Para Clot e Faita (2000, p. 08-09, traducdo nossa), é preciso que a
analise do trabalho ultrapasse essa tradicdo, uma vez que “[...] n&o existe,
de um lado, a prescricdo social e, do outro, a atividade realizada; de um
lado a tarefa e, do outro, a atividade; ou ainda, de um lado, a organizacao
do trabalho e, do outro, a atividade do sujeito”. O que existe entre esses
dois elementos frequentemente polarizados é, segundo esses autores da
CA, uma reorganizacdo, por parte dos proprios sujeitos, das tarefas

inicialmente prescritas.

Assim, a atividade prescrita e a realizada seriam as faces
observaveis do trabalho (CLOT, 2006a). Frequentemente, as prescri¢cdes
tomam forma por meio de documentos oficiais e dos objetivos a serem
alcancados em determinada atividade, enquanto a atividade realizada é
observada no decorrer da acdo. Contudo, Clot (2006a, p. 21) afirma que o
realizado é apenas uma parte muito reduzida do que se pode observar da
atividade, ja que ele “[...] ndo tem o monopadlio do real na vida psicologica”.
Nessa perspectiva, o autor busca ampliar o que se entende por atividade,
apreendendo também o que néo foi efetuado, isto é, o que néo é visivel,
mas que nao deixa de existir para o sujeito. Com isso, surge na CA a nogao
de atividade real como uma sintese que, além da face observavel da

atividade, compreende:

“[...] também aquilo que nao se faz, aquilo que n&o se pode fazer,
aquilo que se busca fazer sem conseguir — os fracassos —, aquilo
gue se teria querido ou podido fazer, aquilo que se pensa ou que
se sonha fazer alhures. E preciso acrescentar a isso — 0 que é
um paradoxo frequente — aquilo que se faz para ndo fazer aquilo
gue se tem a fazer ou ainda aquilo que se faz sem querer fazer.
Sem contar, aquilo que se tem de refazer. A atividade possui
assim uma dimenséo que uma abordagem demasiado cognitiva
da consciéncia como representacdo do objetivo, como intengéo
mental, priva de seus conflitos vitais”. (CLOT, 2006a, p. 116).

Clot (2006a) defende que o objeto da CA é a atividade real, uma vez

que a atividade realizada € apenas uma atualiza¢do das demais, que foram
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impedidas ou rejeitadas. Nessa esteira, 0 autor considera que o real da
atividade carrega o peso das atividades nao realizadas ou ocultadas,
incluindo as razdes de suas auséncias. Portanto, a CA trabalha com um
conceito de atividade dilatado que repousa no feito, mas também no néo
feito, buscando esclarecer os conflitos que se instalam nessa conjuncao.
No a@mago da renovacgéo do conceito de atividade, surge um terceiro termo
para ser alocado entre o trabalho prescrito e o trabalho real: o género

profissional.

Com inspiragéo no aparato conceitual dos géneros do discurso, a
CA cunha a nocéo de género da atividade profissional, partindo do principio
da existéncia de um conjunto relativamente estavel de pressupostos
socialmente compartilhados e acordados que atingem as atividades
desenvolvidas pelos membros de determinado grupo profissional (CLOT,
2006a). Heuristicamente apoiada na filosofia da linguagem de Mikhall
Bakhtin, que considera a impossibilidade da interacdo caso fosse
necessario criar cada enunciado pela primeira vez, a CA investe na
hip6tese de que o trabalho seria igualmente impossivel se cada atividade
precisasse ser concebida pela primeira vez na agao (CLOT, 2006a). Assim,

0 género profissional corresponde a uma

[...] parte subentendida da atividade, é aquilo que os
trabalhadores de um meio dado conhecem e veem, esperam e
reconhecem, apreciam ou temem; é o que lhes é comum e que
os retne em condi¢des reais da vida; o que eles sabem que
devem fazer gragas a uma comunidade de avaliagbes
pressupostas, sem que seja necessario re-especificar a tarefa a
cada vez que ela se apresenta. E como uma “senha” conhecida
apenas por aqueles que pertencem ao mesmo horizonte social
e profissional (CLOT, 20064, p. 41).

Ainda recorrendo aos estudos bakhtinianos, Clot (2006a) considera
que o0s géneros da atividade formam um corpo de avaliacbes
compartilhadas que, tacitamente, orientam a atividade individual, podendo
ser definidos como “a ‘alma social’ da atividade” capaz de carregar a
histéria de um grupo. Apreende, entédo, tanto a parte visivel da atividade,

guanto a parte imersa. Por essa razao, suas propriedades nédo séo



90

necessariamente verbalizadas pelos grupos de sujeitos que o utilizam e, do
mesmo modo, elas ndo se fazem necessariamente presentes no
consciente (CLOT; FAITA, 2000; CLOT, 2006a).

Enquanto memoria historica e socializada da atividade real, as
obrigacdes impostas ao género profissional ndo podem ser limitadas ao
trabalho oficialmente prescrito. Isso porque, para Clot (2006a), ha uma
série de regulacdes informais, intrinsecas ao género, que sao geradas
pelos proprios grupos de profissionais. Por outro lado, ndo se subestima a
forca das prescricbes oficiais na construcdo do género profissional.
Entende-se, nesse sentido, que essas duas grandes fontes de prescricao
— a oficial e a que circula informalmente entre os proprios profissionais — se
conciliam na construcdo das propriedades do género. Por essa razao, o
autor entende que o género se nutre de uma evolucdo historicamente
impressa por um grupo que desempenha determinada atividade, sempre
inserida nos percalcos do real. Seria, entao, o espago de “[...] organizacao

do trabalho real por parte dos préprios trabalhadores” (CLOT, 2006a, p 37).

Ainda segundo Clot (2006a), destaca-se a capacidade dos géneros
em promover o pertencimento do sujeito a um dado grupo profissional: é a
partir deles que os profissionais avaliam seus pares e se avaliam. Isso
porque, conforme o autor, a0 mesmo tempo em que 0 género orienta a
acdo, ele também permite que haja, fora dela, uma forma social que
possibilita sua representacdao e significacdo. Seria, entéo, essa propriedade
do género é que permite o inicio da atividade, principalmente no caso de
profissionais iniciantes em determinado campo, dado que: “a atividade
individual ndo sabe por onde comecar quando 0 sujeito ndo é capaz de
emitir a0 menos uma suposicdo ponderada sobre o género a que ela
pertence” (CLOT, 2006a, p. 44).

A nocdo de género profissional também permite entender a
atividade da ordem do coletivo para o individual. Para Clot (20064, p. 38),
sair totalmente do género desencadeia uma desregulacdo da atividade que
pode comprometer a credibilidade de uma comunidade profissional, uma
vez que o0 género é um ambito genérico para a atividade individual, bem

como seu principal elemento constitutivo. Contudo, a CA néo considera, a
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partir de tal atributo do género, que ele seja fixo e acabado: “a norma e a
ordem que fazem o género das atividades requeridas na situacdo merecem

ser vistas mais como movimento que como estado” (CLOT, 2006a, p. 38).

Exposta as dindmicas do real, a estabilidade do género é sempre
temporaria. E por isso que, paradoxalmente, enquanto ele tem a
capacidade de delimitar as regras genéricas da atividade, também opera
como sua fonte de renovacéo (CLOT; FAITA, 2000; CLOT, 2006a), uma
vez que “quem trabalha age através dos géneros enquanto responde as
exigéncias da agao” e, por isso, quando necessario, retocam os géneros
por um movimento que implica em “se distanciar, se solidarizar, se
confundir, de acordo com continuas mudancas de distancia que podemos
considerar como criacbes estilisticas” (CLOT; FAITA, 2000, p. 13, tradugdo
nossa). Chega-se, assim, ao conceito de estilo profissional, que é
entendido na CA como fonte de vitalidade do género.

O estilo profissional € o espa¢o em que 0 sujeito imprime ativamente
sua capacidade de agir na atividade que se insere num determinado género
(CLOT, 2006a). Por essa razao, Clot (2006a) considera o estilo como
elemento que suscita a transformacéo e o desenvolvimento do género, que
€ permanentemente inacabado. Nesse entendimento, a interface subjetiva
€ admitida na analise da atividade, mas néo pode ser isolada ou abordada
pelo viés do personalismo, sob o risco de desregulagdo da atividade, como
vimos acima, e da impossibilidade de compreender as demais dimensdes
implicadas no real. A CA recusa-se, entdo, a entender o estilo como um
atributo estritamente psicolégico dos sujeitos, ja que “[...] ha uma
interioridade reciproca de géneros e estilos profissionais” (CLOT; FAITA,
2000, p. 15, traducédo nossa). Em outras palavras, a atividade individual
esta inserida nas regulagcbes genéricas e socializadas do género

profissional que delimitam algumas fronteiras para a elaboracéo do estilo.

Contudo, além dessa “politica externa” que regula o processo de
estilizacdo do género, a CA nao despreza uma “segunda vida” do estilo,
sua “politica interna”, pois ao mesmo tempo em que o sujeito esta cercado
pela memoria coletiva do género profissional, ele lida com elementos de

sua propria historia pessoal inscrita no género: “instrumentos operatorios,
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perceptivos, corporais, emocionais ou ainda relacionais e subjetivos
sedimentados ao longo de sua vida” (CLOT; FAITA, 2000, p. 17, tradugéo
nossa). Esse conjunto de elementos proprios ao sujeito, que constituem
sua experiéncia, também € capaz de regular e facilitar a elaboracdo de
estilos no género. Para os autores, no processo de estilizacdo, o0s
esquemas experienciais do sujeito se conflitam no contato com o real,
criando o novo ou retomando o antigo, fazendo com que surjam, no sujeito,
as possibilidades e as impossibilidades que ele busca superar. Portanto, o

estilo

[...] vive aos confins dos conflitos que agitam as duas memoérias
da atividade. O estilo € um “misto” que assinala a libertagdo
possivel da pessoa diante da sua memoria singular, em que ela
€ sujeito, e da sua memoaria impessoal e social, em que ela é
necessariamente agente. Ha, entdo, uma unidade dindmica do
estilo na interse¢do de duas linhas em sentidos opostos: na
primeira, ele desbloqueia ou libera o sujeito do género
profissional, sem, para tanto, negar este Ultimo, mas pela via do
desenvolvimento, forcando-o a renovar-se. Na segunda, ele
emancipa a pessoa de suas invariantes subjetivas e operatérias
incorporadas, sem, do mesmo modo, recusa-las, mas
igualmente pela via do tornar-se possivel, inscrevendo-as numa
historia que as reconverte. Nessa interse¢do, o desenvolvimento
é conflito. (CLOT; FAITA, 2000 p. 18, traduc&o nossa).

Nesse sentido, os autores afirmam que a atividade real desenvolvida
em determinado género se situa entre duas memdarias, uma impessoal e
outra pessoal. No encontro delas, a CA acredita que o desenvolvimento
profissional ocorre, isto &, “[...] na colisdo entre as duas histérias do
trabalho: a sua e a de todos” (CLOT; FAITA, 2000, p.18). A estilizagéo,
portanto, seria um indicio do desenvolvimento profissional, o poder de agir
gue a CA defende que precisa ser ampliado nos grupos de profissionais.
Em tal perspectiva, desenvolver-se, nas palavras de Clot (20064, p. 118),
“[...] consiste para o sujeito em por o mundo social a seu servigo, em fazer
dele ‘'um mundo para si’ a fim de integrar-se a ele, ou seja, consiste em
reformula-lo participando da elaboragdo de novas significagées”. Cabe
ainda mencionar que, na perspectiva do autor, a estilizagao e, portanto, o

desenvolvimento, € inviavel quando o dominio do género e de suas

variantes é limitado.
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Nesse processo de desenvolvimento/estilizacdo, identifica-se a
funcdo psicologica que o género profissional exerce sobre o sujeito nele
inscrito: em sua propriedade impessoal e genérica, o género funciona como
um aparato protopsicologico (CLOT, 2006a) que indica ao sujeito como se
inserir e agir numa atividade, a partir de regras que foram estabelecidas
independentemente de sua subjetividade (CLOT; FAITA, 2000). Entretanto,
no confronto com o real e consigo mesmo, 0 sujeito precisa mobilizar
formas de compensacdo para agir, se adaptando as urgéncias da
circunstancia. Para tanto, ele age ativa e criativamente, adicionando e
imprimindo sua histéria no género em questao. Deste modo, para a CA,
buscar entender o percurso que da lugar as estiliza¢des, que, muitas vezes,
sdo simplesmente entendidas como inadequadas, deve ser um pilar das
andlises do trabalho (CLOT; FAITA, 2000).

Entre a atividade do sujeito e a atividade dos outros, um terceiro
elemento se insere para completar o conceito de trabalho desenvolvido
pela CA: o objeto da atividade. Para Clot (2006a), o trabalho € uma
atividade triplamente dirigida, isto é, para o proprio sujeito, para 0s outros
e para o objeto da atividade. Em parte, o objeto € capaz de definir a tarefa
prevista para o sujeito e orientar sua atividade, através de uma mediacao
aprioristica de experiéncias que foram anteriormente compendiadas. Por
isso, 0 autor afirma que ele é o principal elemento de troca entre aqueles
que elaboram as prescrigdes e os trabalhadores. Assim, “[...] trabalhar é
sempre enfrentar uma heteronomia do objeto e da tarefa” (CLOT, 20064, p.
95).

Clot (2006a) também acrescenta que o objeto é atravessado pelo
sujeito e pelos outros e que, por si sO, ele ndo é capaz de designar seus
préprios sistemas de uso. Dito de outra forma, ele é sempre interpretavel
pelos sujeitos nos diferentes contextos da atividade. Nesse sentido, o autor
afirma que o objeto é indiretamente atingido pelas media¢cbes técnicas e
simbdlicas disponiveis no género: “o objeto é interiorizado gracas aos
outros e, inversamente, os outros se exteriorizam mediante os objetos”
(CLOT, 20064, p. 101). Podemos, entdo, afirmar que o objeto da atividade

carrega a histéria de outros sujeitos e, por esta razdo, como afirma Clot
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(20064a), ele ndo é passivo e possui um conjunto desarmdnico de usos, com
vérias formas de operacionalizacdo entre as quais o sujeito pode optar por
alguma — ou vérias, acrescentamos — para atingir seu objetivo em

determinada atividade.

Mediada pelo género, a atividade, enquanto triade dirigida — sujeito,
outros e objeto — é vista na CA como a unidade de anélise, uma vez que
ela reforca o conceito de atividade real de trabalho que também “[...]
consiste em ultrapassar as contradi¢cdes existentes no interior desses trés
polos de determinacdo, bem como entre eles” (CLOT, 20064, p. 99). Nessa
perspectiva, atingimos o conceito de agao utilizado na CA:

Agir €, apesar de tudo, se impedir de fazer aquilo que requerem
isoladamente as pré-ocupac¢des pessoais, a tarefa ou o outro. A
acdo consiste em se desembaracar desses pressupostos da
atividade separando-se de alguns no momento mesmo em que
se recorre a outros como recurso (CLOT, 2006a, p. 100).

Nesse sentido, a CA considera que se tornar sujeito é conseguir lidar
com os preconcebidos heterogéneos da atividade, reconhecendo que eles
jamais serdo esgotados, e é ser capaz de coloca-los a servico de si na
acao, imprimindo seu estilo profissional no género da atividade mobilizado.
E nesse sentido que Clot (2006a) afirma que o maior dominio do género
pode “aliviar a carga” que a acao implica. O que a CA propde, nesse
contexto, € que os estilos profissionais sejam “agitados” para que eles,
junto com as propriedades genéricas do género, venham a tona e, assim,
sejam avaliados e validados — ou ndo — pelos pares, pressionando as
limitacdes do género e interrelacionando estilos variados (CLOT, 2006a).
Isso porque “é apenas quando se prepara uma reavaliagado que a regra nao
escrita se torna visivel, que as regras do género aparecem. E no momento
em que é perturbado que o género € visto” (CLOT, 2006a, p. 40, grifos do
autor). A partir desse entendimento, a CA elabora um aparato metodolégico
para fazer emergir o que esta submerso na atividade e ampliar o poder de

agir do sujeito. Abordaremos essa questado nas secdes seguintes.
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2.2. A DOCENCIA PELO ANGULO DA ERGONOMIA E DA CLINICA DA
ATIVIDADE

Amigues (2002) afirma que a pesquisa em educagao raramente
toma o trabalho docente como tal. O que se observa, segundo o autor, &
uma tendéncia investigativa que busca apenas relacionar os impasses
epistemoldgicos ligados aos contetdos a serem ensinados e 0S processos
de aprendizagem dos alunos, fato observavel de forma bastante acentuada
nas pesquisas em didatica das disciplinas especificas. O autor conclui que
o professor € mais subentendido e inferido nas pesquisas que realmente
estudado, como se boa parte de sua pratica, bem como as determinacdes
gue a orientam, fosse colocada entre parénteses. Do mesmo modo, Saujat
(2004a) salienta que, paradoxalmente, apesar de a docéncia ser um dos
trabalhos mais investigados, pouco se sabe sobre ela enquanto trabalho
propriamente dito. Compreendemos essas criticas pela propria definicao de
trabalho no interior das perspectivas ergonémicas: se trabalhar é agir
enfrentando as contradi¢cdes entre si mesmo, 0s outros e o objeto (CLOT,
2006a), a pesquisa sobre o trabalho do professor ndo pode negligenciar a

manifestacdo de tais dimensdes em sua atividade.

Nesse sentido, os didlogos da pesquisa educacional com a
ergonomia e a CA se mostram proficuos para a compreensao do trabalho

do professor justamente pelo préprio conceito ampliado de atividade:

A acao e a atividade ndo estdo sujeitas as mesmas restricdes
espaciais e temporais. Se a primeira remete a uma situacdo
particular, a condicbes de realizacdo e a um objetivo bem
preciso, a segunda deve combinar varias ldgicas e
temporalidades (AMIGUES, 2004, p. 41). A atividade pode ser
considerada o relacionamento de diversos objetos que leva o
sujeito a fazer um acordo consigo mesmo: a atividade é o reflexo
e a construcdo de uma histéria: a de um sujeito que arbitra entre
0 que se exige dele e o que isso exige dele, a historia de um
sujeito dividido em suas dimensdes fisiolégicas, psicolégicas e
sociais e que sempre deve construir sua unicidade regulando a
relacdo que o liga ao real e aos outros (NOULIN, 1995 apud
AMIGUES, 2004, p. 41).
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Assim, o objetivo das analises da atividade docente, com inspiracéo
ergonbmica, € entender como se configura o trabalho do professor para
além do que é visto na acédo, atingindo as mobilizacdes subjetivas dos
docentes (AMIGUES, 2009). Nesse sentido, para Clot (2006a), o “volume
humano” da atividade do sujeito se define na fusdo de trés objetos: a) a
representacdo do objetivo; b) as técnicas e procedimentos que se
materializam na agao; c) a “motivagao vital da atividade”, correspondendo
ao eco das motivacdes do préprio sujeito e dos outros. Para o autor, sdo os
objetos b e ¢ que, inseparavelmente, estruturam o objeto a, formando “a
trama ndo intencional da acdo, de onde o sujeito busca extrair eficacia e
prazer” (CLOT, 2006a, p. 158).

Nessa esteira, o trabalho docente passa a ser apreendido como uma
atividade multidirecionada e instrumentada, ja que, “para agir, o professor
deve estabelecer e coordenar relagdes, na forma de compromisso, entre
varios objetos constitutivos de sua atividade” (AMIGUES, 2004, p. 42). Para
Amigues (2004) a atividade docente é triplamente dirigida: para o proprio
professor, para 0s outros sujeitos da cena escolar e para o objeto de sua
atividade, bem como instrumentada pelos artefatos que atravessam sua
atividade, que podem ser simbdlicos, tais como o género da atividade e as
prescri¢cdes, ou materiais, como o livro didatico, o quadro negro etc. A figura

a seguir ilustra como as analises ergonémicas entendem tal relagéo:
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Figura 07 - O trabalho do professor e seus elementos.

Professor
Artefatos
Objetos materiais ou
simbadlicos (prescricées,
géneros de atividade etc.)
INSTRUMENTO
Objeto Outrem
Organizar um meio de trabalho Alunos, outros ndo
coletivo que propicie a . presentes, c_Ju_trc’J’s
aprendizagem de determinados dentro do sujeito”, as
contetidos disciplinares e o outras atl\.f_lc!ades do
desenvolvimento de determinadas Sujeito, as atividades dos
capacidades dos alunos. outros

Fonte: Machado (2007 apud BUENO, 2007, p. 42)

No topo da triade de direcionamento da atividade de ensino esta o
proprio professor. Nesse polo, 0 que estd em jogo, segundo Roger,
Ruelland e Clot (2007), é a relacdo do professor com os saberes cientificos,
curriculares, pedagdégicos, bem como com a escola e a sociedade. Ha,
nessas relacdes, uma série de conflitos que, para resolvé-los, o professor
recorre a sua histéria pessoal com a atividade e considera uma série de
questdes que ele estabelece para si mesmo: “objetivos pedagodgicos,
valores, orgulho profissional, estima de si, conforto, saude, integracdo ao
seu meio de trabalho, reconhecimento profissional, desenvolvimento de
sua carreira etc.” (GOIGOUX, 2007, p. 51, tradugdo nossa). Podemos
afirmar que é esse polo que possibilita identificar as mobiliza¢des subjetivas
na analise da atividade docente, atingindo a “politica interna” da estilizagéo
do género, no termo de Clot e Faita (2000) e Clot (2006a). Nesse sentido,
considera-se que diferentes elementos da experiéncia do professor
interferem em sua atividade ao se conflitarem com o objeto e com 0s outros

sujeitos da cena escolar.
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O segundo direcionamento da atividade docente se constitui pelos
outros sujeitos que se relacionam com sua atividade. Nesse polo, entende-
se que a relacdo do professor com seus pares de profissdo atinge a
atividade docente em sala de aula. Faita (2004) afirma que, mesmo sem
terem contato frequente ou prolongado, os professores compartilham
algumas constantes de sua atividade que circulam nas trocas de
experiéncia informais, nos materiais didaticos elaborados e compartilhados
etc. Por essa razdo, Amigues (2004) menciona a importancia da dimensao
coletiva da atividade, tais como coletivos de professores de determinada
escola, de professores da mesma disciplina e um coletivo mais amplo que

€ o0 da propria profissao.

Do mesmo modo, esses coletivos dividem a historia dos géneros das
atividades profissionais em que se engajam e, por isso, compartilham um
conjunto de técnicas, valores e avaliacbes sobre a atividade que
desenvolvem (CLOT, 2006a). Na mesma esteira, Weisser (1998) afirma
que é a partir do outro que os professores desenvolvem, por meio da
intersubjetividade resultante dessa relacéo, um certo grau de coeréncia em
suas escolhas. Por exemplo, € comum que, querendo inovar em sua aula
de gramatica, um professor recorra a atividades elaboradas por seus pares
de disciplina ou receiem seus julgamentos por agirem de tal forma e néo
de outra. Nesse aspecto, podemos entender a relevancia da interacdo com
0s pares de profissédo para as ciéncias do trabalho, pois acredita-se que

através dela o desenvolvimento profissional se amplia.

Além dos seus pares de profissdo, o professor se relaciona com
outros sujeitos que interagem, em algum nivel, com o mesmo objeto de
suas atividades, tais como a hierarquia pedagdgica, supervisores, pais de
alunos, (ROGER, RUELLAND, CLOT, 2007), formadores etc. Contudo, ha
também outros atores imediatamente presentes em sua atividade: os
alunos. E principalmente para eles que o professor dirige seu objeto, que,
grosso modo, consiste em construir condi¢cdes para que seus alunos se
apropriem de saberes e métodos (FAITA, 2004). Nesse ponto, o professor
e considerado como alguém que prescreve tarefas a seus alunos e, em

funcdo das atividades deles, reelabora a sua, sempre visando um objeto
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mais amplo que é a aprendizagem (SOUJAT, 2004b; AMIGUES, 2002;
2004; FAITA, 2004). Como afirma Amigues (2004, p. 49):

O professor é, ao mesmo tempo, um profissional que prescreve
tarefas dirigidas aos alunos e a ele mesmo; um organizador do
trabalho dos alunos, que ele deve regular ao mesmo tempo em
gue os mobiliza coletivamente para a prépria organizacédo da
tarefa; um planejador que deve reconceber as situacdes futuras
em funcdo da a¢do conjunta conduzida por ele e seus alunos,
em funcao dos avancos realizados e das prescricdes.

Por fim, no terceiro polo de direcionamento da atividade do professor
estd o objeto de sua atividade, que, de acordo Roger, Ruelland e Clot
(2007), é pluridimensional e cercado por saberes, estratégias e praticas que
visam possibilitar a aprendizagem dos alunos. Em direcdo semelhante,
Amigues (2004, p. 50) define que o objeto da atividade do professor €,
grosso modo, a criagdo de “[...] um meio de trabalho coletivo dos alunos,
para instaurar neles uma relacao cultural com um objeto do conhecimento,
a fim de modificar sua relagcéo pessoal com esse conhecimento”. Contudo,
deve-se entender que ha uma complexa relacdo entre o professor e o
objeto de sua atividade; retomando Clot (20064, p. 101), entende-se que “o
objeto de trabalho néo traz escrito na testa os esquemas sociais de seu
uso”. Em tal assertiva, insere-se a relevancia das prescricées?*. Para este
autor, o objeto s6 é acessivel pela mediacdo de sua historia que retém e
formaliza parte das concepcdes, técnicas, regras e procedimentos
utilizados para o trabalho futuro. Assim, para acessar seu objeto de
trabalho, o professor recorre aos artefatos simbdlicos e materiais da

profissao.

Em tal perspectiva, a mediagdo da atividade por meio de diferentes
artefatos é tratada a partir da génese instrumental para explicar o processo
de transformacé&o do artefato em instrumento da agédo (RABARDEL, 1995
apud GOIGOUX, 2007; CLOT, 2006a; AMIGUES, 2004). Os artefatos,

como aponta Goigoux (2007), sdo compostos por uma face concreta, como

24 Na proxima secao, abordaremos especificamente a relacéo professor-prescri¢ao.



100

um livro didatico, por exemplo, e outra intactil, que equivale a seus
esquemas de uso, carregando uma parte normativa da histoéria da profissao
gue manuseia determinado artefato. Contudo, apesar de tentar preconizar
e fixar seus usos possiveis, um artefato ndo é instrumento real, como aduz
Clot (2006a). Segundo este autor, para transformar-se em instrumento, o
artefato precisa receber, do sujeito que o manuseia, o atributo de meio para
alcancar os objetivos de sua agéo. Assim, Clot (20064, p. 120) afirma que
“a funcdo de um artefato s6 se completa pela atribuicdo do sujeito” e,
portanto, o “instrumento € uma ‘entidade mista’ que se vincula ao mesmo

tempo com o sujeito e com o artefato”.

Segundo Amigues (2004), o professor, para desenvolver seu
trabalho, utiliza mais artefatos concebidos por outros, como livros didaticos,
exercicios ja prontos; e ndo por ele préprio; bem como aqueles que se
fixaram na historia da profissdo, como quadro, giz, projetores etc. Todos
esses artefatos, como aponta o autor, estdo a servico de diferentes técnicas
de ensino. Contudo, podemos afirmar que eles séo transformados, a partir
da memdria pessoal do professor e coletiva da profissdo, em instrumentos
mobilizaveis para sua acéo, fato que, segundo Goigoux (2007), contribui
para retocar o género das atividades dos docentes. Na concepc¢do deste
autor, a “didatica classica” apresenta uma evidente desproporcionalidade
na elaboracdo dos artefatos didaticos: eles sdo desenvolvidos com um
cauteloso foco nos saberes a serem ensinados e nos processos de
aprendizagem dos alunos, mas desconsideram o0s saberes e as

concepcodes dos professores que os utilizarao.

Nesse sentido, Goigoux (2007) afirma que ndo ha garantias de
réplica da eficacia de artefatos que foram testados por determinada
pesquisa-agao, pois o0 uso que os professores fardo podem ser guiados por
uma concepcao diferente daquela que orientou a elaboracdo e aplicacao
do artefato na pesquisa. Em perspectiva semelhante, porém sem tratar
especificamente da docéncia, Clot (2006a) menciona gque um mesmo
artefato pode ter significados diversos para cada membro de um grupo,
bem como para um mesmo sujeito, a depender do momento e situacéo em

que ele faz o uso do artefato. O quadro negro, como exemplifica Amigues
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(2004), possui algumas funcdes e significados que diferem entre
professores de matematica e professores de lingua. Do mesmo modo, no
caso destes ultimos, podemos afirmar que um mesmo artefato pode ter
funcdes e significados especificos para uma aula de reflexao linguistica, os
quais ndo se apresentam da mesma forma, por exemplo, huma aula de
producdo textual, apesar de ambas serem ministradas pelo mesmo

professor?,

Em suma, pode-se concluir que a apropriagcdo de determinado
artefato pressiona sua transformacéo em instrumento quando o sujeito fixa
um significado na acao que desenvolve. Partir dessa abordagem possibilita
uma releitura dos fatos comumente denominados de “transgresséo ou
desvio de conduta” (CLOT, 2006a, p. 120). Para além de tal constatacao,
busca-se analisar a série de l6gicas submersas na atividade do professor,
gue tencionou a apropriacdo de um artefato numa direcdo e ndo em outra.
Na sequéncia, abordamos esse processo a partir das prescricdes para a

atividade de ensino.

2.3. AS PRESCRICOES PARA O TRABALHO DE ENSINO NUMA
PERSPECTIVA ERGONOMICA

Pode-se considerar o aprofundamento do papel efetivo das
prescricdes como um dos principais aportes que o didlogo da pesquisa
educacional com a CA traz para a investigacdo sobre o ensino.
Tradicionalmente, como vimos acima, um dos objetivos da andlise do
trabalho se situava na busca dos meios de redugcdo do espago existente

entre as prescri¢des e o trabalho realizado. Contudo, em tal perspectiva, 0

25 Um dado de pesquisa coletado por Amigues (2002), na fala de uma professora, pode
ser interessante para ilustrar a génese instrumental com o artefato ditado: “No comeco, eu
fazia um ditado como eu fazia quando eu era aluna. Porque eu néo sabia... Enfim, era
necessario fazer porque me pediram e eu ndo tinha outra escolha... Claro que havia um
monte de coisa que eu tinha desenvolvido no cotidiano, mas que eu nao tinha consciéncia.
E quando eu faco ditado hoje, é a cada trés semanas, ndo mais uma vez por semana
como eu fazia antes. Eu crio esse ditado. Sou eu que o invento a partir de palavras que
vimos durante essas trés semanas. [...] E enquanto eu dito, enquanto os alunos fazem,
ndo sou mais eu que digo, sdo eles que dizem: ‘esse é o verbo tal, € do grupo tal,
conjugado em tal tempo, tal pessoa etc.” E € uma referéncia que serve para todos”
(AMIGUES, 2002, p. 204, traducdo nossa, supressdo do autor).
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objetivo é entender como os profissionais gerenciam esse hiato, que passa
a ser visto como intrinseco a atividade docente. Por essa razdo, a
ergonomia da atividade docente rejeita qualquer interpretacdo pejorativa
dos conflitos entre as prescricbes e o trabalho realizado, passando a
entendé-los como uma importante fonte do desenvolvimento profissional
dos professores (AMIGUES, 2002). Assim, as prescricbes nao sao
analisadas como uma parte externa ao trabalho de ensino, mas como um
elemento que Ihe é consubstancial, ao mesmo tempo que se situam entre
as principais preocupacfes profissionais do professor (AMIGUES, 2002;

2004).

Enquanto um artefato cultural, as prescricdes sédo produtos da
atividade humana frequentemente sujeitas as transformacgdes sociais, isto
€, “o resultado — atual e provisério — de reformas sucessivas” (AMIGUES,
2009, p. 16, traducédo nossa). Podemos, portanto, entender que elas néo
surgem desprovidas de motivacdes histéricas e politicas. Ao contrario
disso, Amigues (2009) defende que as prescricbes sdo parte de
experiéncias compendiadas e validadas por determinado grupo de sujeitos,
em determinado momento histérico. Podemos tomar como um exemplo
conveniente o préprio ensino de lingua portuguesa: a entrada da Analise
Linguistica como eixo de ensino, frequente em grande parte dos
documentos prescritivos oficiais, come¢ou a ganhar espaco quando as
experiéncias pedagdgicas inseridas nessa perspectiva comegaram a ser
compartilhadas. Contudo, os debates iniciais que culminaram nessa

mudanca significativa no ensino de lingua datam do inicio dos anos 19802°.

Por outro lado, Amigues (2009) afirma que as prescricbes também
sao portadoras de alguns mitos, tais como o da educacéo republicana e o
da eficacia irrestrita de determinados métodos de ensino, e omitem, de
certo modo, os conflitos sociais que lhes deram origem. Em sua forma
objetiva e aparentemente estatica, elas parecem neutralizar — ou colocar
um ponto final — nos debates que a cercaram; elas também nédo conseguem

antecipar a abundancia de variaveis imanente a sala de aula, prevendo,

26 Com base nas obras, anteriormente citadas, de Soares (1998; 2002).
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preferencialmente, um contexto de trabalho inerte ou idealizado
(AMIGUES; 2009). Contudo, Amigues (2009) ressalta que as primeiras
tentativas de aplicar determinada prescricdo séo suficientes para reativar

os conflitos e os debates dos quais ela se desvia.

Um objetivo central das prescri¢des oficiais para o trabalho de ensino
€ dar coeréncia a educacéo nacional ou local, considerando a evolugéo dos
conhecimentos cientificos de diferentes dominios?’ (WEISSER, 1998).
Para tanto, tentam alinhar e atualizar o dialogo entre diferentes fontes dos
saberes docentes: os de formacéao profissional, disciplinares e curriculares,
para usar o vocabulario de Tardif (2014). Além disso, observa-se que 0s
dispositivos prescritivos oficiais tém reservado um espaco para os ditos
saberes experienciais, convocando a participacdo de grupos de
professores que atuam no ensino basico da rede publica?®. Nesse sentido,
Amigues (2009) afirma que as prescri¢des podem funcionar como um meio

de sistematizacdo da atividade coletiva dos docentes.

Uma caracteristica elementar das prescricbes € que, em qualquer
circunstancia, elas formam um objeto interpretavel (CLOT, 2006a;
AMIGUES, 2002; 2004; 2009). Considerando sua insuficiéncia em predizer
as diferentes situacdes em que o professor desenvolvera seu trabalho, elas
sempre abrem o espaco para as adaptacoes e reorganizacdes daquilo que
prescrevem. Como consequéncia, 0 processo de reinterpretagcdo e
adaptacdo pode dar origem a novas prescricées — algumas nao oficiais,
como veremos mais adiante. A prépria existéncia de diferentes escalas das
orientagfes oficiais para o ensino basico € um exemplo esclarecedor do

aspecto interpretavel, aberto e adaptavel das prescricoes:

27 Por exemplo, Ié-se nas paginas preliminares dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN): “Sua fungao [a funcdo dos PCN] é orientar e garantir a coeréncia dos investimentos
no sistema educacional, socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes,
subsidiando a participacao de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles
que se encontram mais isolados, com menor contato com a producao pedagdgica atual”
(BRASIL, 1997, p. 13, grifos nossos).

28 Contudo, admitimos que ndo se pode dimensionar o nivel dessa participacdo nas
prescrigfes oficiais. Por mais que elas contem com professores do ensino basico em seu
processo de elaboragdo, em muitos casos, € comum que os discursos teérico e académico
se sobreponham e/ou ndo respondam as demandas reais dos docentes.
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Figura 08 - Fluxo de reelaboracéo das prescri¢des oficiais no Brasil®.

Prescri¢des oficias nacionais

Prescricdes oficiais
estaduais

Prescricoes
oficiais municipais

PPP

Fonte: Elaborada pelo autor.

A pressdo que as prescrigcdes oficiais buscam exercer sobre o
trabalho de ensino é sempre objeto de continuas reformulacdes e da
espaco a outras prescricoes que evoluem para responder as superiores e,
ao mesmo tempo, se aproximar do contexto de atuacdo do professor.
Nesse sentido, se considerarmos, a partir do exemplo que ilustramos
acima, o Projeto Politico Pedagodgico da escola como o dispositivo
prescritivo oficial mais préximo do professor, ndo podemos ignorar seus
elos com as prescricdes que o antecederam em niveis superiores; do
mesmo modo, ele € tdo aberto e flexivel quanto elas. A titulo de exemplo,

tomemos os seguintes trechos dos Parametros Curriculares Nacionais:

“[...] os Parametros serdo instrumento Uutii no apoio as
discussdes pedagogicas em sua escola, na elaboragdo de
projetos educativos, no planejamento das aulas, na reflexdo
sobre a prética educativa e na analise do material didatico [...]
Por sua natureza aberta, configuram uma proposta flexivel, a ser
concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e
sobre programas [...] Nao configuram, portanto, um modelo
curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia
competéncia politico-executiva dos Estados e Municipios,
diversidade sociocultural das diferentes regides do Pais ou

Q-

Q- Q-

29 Cabe mencionar que, em diversos contextos de ensino, nem sempre ha prescrigées em
todos os niveis.
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autonomia de professores e equipes pedagoégicas. (BRASIL,
1997, p. 04-13)

Como relata Weisser (1998, p. 97), as instrugcOes oficiais sempre
abrem uma “margem de manobra” para que o professor expresse, em seu
meio profissional, a autonomia e a responsabilidade pedagogicas. Nessa
margem, localiza-se outra instancia de interpretacdo das prescri¢cdes que €
a mais importante para as perspectivas ergonémicas de anélise do trabalho
de ensino: a relacdo dos professores com os diferentes dispositivos

prescritivos.

Nessa direcdo, Daniellou (2002, p. 10, traducdo nossa) destaca que
sao inumeras as situagdes profissionais em que “[...] ha uma infinidade de
prescricdes de objetivos e uma subprescricdo total dos meios para atingi-
los”. No caso da docéncia, n&o é diferente. O carater genérico, flexivel e
impessoal das prescricbes para 0 ensino se constitui principalmente pelo
fato de indicarem aos professores o que fazer e raramente exporem pistas
de como fazer (AMIGUES, 2002). Por isso, elas séo atingidas pela
sistematica atividade de reelaboragédo dos professores que exercem “[...]
um investimento subjetivo constante para responder ao que as prescricdes
‘ndo dizem’ e para ‘fazer melhor’ nas zonas de incerteza” (AMIGUES, 2002,

p. 201, traducdo nossa).

Como apontamos anteriormente, apoiados em Clot e Faita (2000) e
Clot (2006a), o trabalho prescrito e o realizado assumem as dimensdes
observaveis da atividade, mas, entre eles, ha um trabalho constituido pela
reorganizacdo circunstanciada das tarefas. Isso significa que o0s
professores ndo aderem prontamente ao que lhes é prescrito sem antes
realizarem as ponderacdes necessérias a sua propria elaboragdo de
sentidos do conteudo da prescricdo. Pode-se afirmar que, a um sé tempo,
o professor busca atender as prescricdes e adequa-las ao real, o que,
muitas vezes, implica em atenuar o prescrito. Esse fato é abordado por
Chartier (2000) ao afirmar que, diante das demandas de inovagdes, a
reacdo do professor é manter-se indiferente ou admiti-las nas formas de

modificacbes que, com frequéncia, sdo julgadas como drasticamente
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distanciadas dos objetivos iniciais. Nesse sentido, ndo se pode ignorar,
como sustenta Amigues (2003, p. 09, tradugdo nossa), que “[...] quanto
mais flexivel é a prescrigdo, mais relevante € o trabalho de redefini¢do para
si e para os outros sobre o0 que ‘ha para ser feito’ e também sobre o ‘como

”m

fazé-lo”.

Na tensdo estabelecida pela prescricao inicial, os docentes buscam
desenvolver alternativas coletivas para a realizacdo do seu trabalho, as
chamadas autoprescricdes que cada professor, por sua vez, ira redefinir
em suas proprias aulas®® (AMIGUES, 2004; SAUJAT, 2004b). Esse
processo pode ser formalizado em encontros de formag&o e reunides
pedagogicas, por exemplo, mas, de forma mais abundante, transita na
informalidade das trocas de experiéncias, planos de aula, atividades
didaticas etc. (CHARTIER, 2000; AMIGUES, 2004). Para Amigues (2004),
as autoprescricdes sao importantes indicios da busca, por parte dos
professores, de uma resposta comum e coletiva as prescricdes. Nesse
processo, pode-se entender o desenvolvimento profissional pela via da
estilizacdo do género da atividade (CLOT, 2006a; CLOT, FAITA, 2000).
Isso porque, além de desempenhar as rotinas previstas pelo proprio género
profissional, o professor agrega a atividade as formas de fazer dos outros
e busca desenvolver a sua. Nesse sentido, Faita (2004, p. 50) chega a falar
em “normas emergentes” com propriedades semelhantes as prescri¢goes

oficiais direcionadas aos docentes.

Além dos proprios textos oficiais, o professor lida com outras fontes
de prescri¢cao que, no termo de Amigues (2003, p. 09), sdo mais “oficiosas”.
Tratam-se, segundo o autor, de reconcepcdes das prescrigdes oficiais que
buscam mediar uma conjuncédo do trabalho do professor com o que |Ihe é
prescrito, funcionando como uma rede de regulacéo da tarefa, tais como as

editoras de livros didaticos, os supervisores pedagodgicos e os discursos

30 Retomando Clot (2006a) e Clot e Faita (2000), podemos considerar que o estilo
profissional, ao mesmo tempo que é a impresséao da subjetividade na atividade, é regulado
por uma via coletiva, isto €, a historia do género da atividade que carrega e ratifica as
marcas dos outros. Assim, temos margem para entender que o professor ndo adere a uma
prescrigdo, sobretudo quando é sinbnima de uma significativa mudanca, sem ponderar
como os outros tém lidado com ela, nem sem antes identificar os estilos que, a partir de
determinada prescri¢do, sdo compartilhados entre os pares.
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académico e de formacdo. Contudo, o autor alerta que, ao contrario de
outras profissbes, o0 acesso dos professores a diferentes canais de
intermediacdo da prescricAo ndo garante que a tarefa se torne mais
precisa. Na verdade, € provavel que haja um verdadeiro desdobramento de
divergéncias sobre um mesmo objeto de atividade veiculado por esses
canais (AMIGUES, 2003).

Goigoux e Daguzon (2007), por sua vez, propdem que a propria
formacdo docente seja vista sob a Oética prescritiva. Para os autores, 0s
espacos de formacao “nao apenas reformulam, interpretam ou concretizam
as injuncdes oficiais, mas, além disso, desenvolvem um conjunto de
recomendagdes autbnomas” (GOIGOUX; DAGUZON, 2007, p. 02,
traducdo nossa). Por essa razao, os autores abordam a formacdo como
“prescrigao secundaria”. Nesse sentido, Goigoux (2007) destaca que, numa
perspectiva de compreensdo da atividade docente, € imprescindivel
explorar as interferéncias desse nivel de prescricdo nos direcionamentos
do professor, uma vez que, segundo o autor, ndo sdo raras as
circunstancias em que a prescri¢cdo secundaria parece ser mais substancial

e significativa que as primarias (prescricdes oficiais) no trabalho docente.

Portanto, analisar o trabalho de ensino por essa abordagem implica
explorar as relacdes que os professores estabelecem com as prescrigoes,
tendo como pressuposto elementar que — no dizer de Clot (2006a) — o
trabalho nunca seré o trabalho prescrito. Na relacéo entre a tarefa e o real,
ha um conjunto de légicas que podem explicar como o professor transforma
0 que |Ihe é prescrito ou até mesmo realiza aquilo que Faita (2004, p. 69)
chama de “transgressdo voluntaria”. Nessa perspectiva, repercute a
concepgao de que “[...] trabalhar é colocar em debate uma diversidade de
fontes de prescricdo, estabelecer prioridades, selecionar entre elas e, as
vezes, nao poder satisfazé-las todas ao mesmo tempo” (DANIELLOU,
2002, p. 11, traducéo nossa). Atingimos, em sintese, um preceito norteador
para nossas analises: confrontar diretamente a atividade realizada em sala
de aula com o trabalho prescrito — sobretudo pelas prescrigdes oficiais —

seria ignorar parte significativa do trabalho do professor.
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2.4. QUESTOES METODOLOGICAS PARA A ANALISE DA ATIVIDADE
DOCENTE: A AUTOCONFRONTACAO E SUA APROPRIACAO
PELA PESQUISA EDUCACIONAL

Com o conceito ampliado de atividade, Clot e Faita (2000)
reconhecem a necessidade de novas formas de estuda-la e, para tanto,
defendem que se faz necessario ir além da observacdo e criar um novo
espaco-tempo em que o sujeito retoma e redescobre sua atividade. Como
afirma Clot (2004, p. 31, tradugao nossa), “o real da atividade possui um
volume do qual a atividade realizada pelo trabalhador nunca sera sua Unica
superficie”. E nessa perspectiva que Amigues (2002) menciona que a
analise da atividade docente pode trazer dados substanciais sobre o
significado das acdes do sujeito que, posicionado diante de si mesmo, tem
a possibilidade de interpretar sua propria acdo. Por essa razdo, a
abordagem metodoldgica proposta conta com 0s sujeitos da pesquisa

enguanto coanalistas de parte dos dados gerados.

O dispositivo metodolégico mais difundido e assentido pelas
pesquisas em Educacdo que se aproximam das andlises ergondmicas tem
sido a autoconfrontacdo3!. Trata-se de um método que visa registrar em
videos algumas aulas de um professor que, posteriormente, sera
confrontado as atividades gravadas, tecendo comentarios sobre elas —
autoconfrontacdo simples (ACS) ou classica. Na sequéncia, 0 mesmo
registro filmico é apresentado a outro professor que, na presenca do
primeiro sujeito, ira dialogar com ele, sob a mediacdo do pesquisador,

acerca da atividade realizada e visionada — autoconfrontacdo cruzada

31 Aléem da autoconfrontacdo, a CA e a ergonomia utilizam outro dispositivo metodolégico
chamado de exercicio de instru¢éo ao sdsia. Trata-se, grosso modo, de elaborar um roteiro
semiestruturado para entrevistar um sujeito com questBes ramificadas do seguinte
enunciado: “Suponha que eu seja seu sésia e que amanha eu deva substituir vocé em seu
trabalho. Que instrucbes vocé deveria me transmitir para que ninguém perceba a
substituicdo?” (CLOT, 2006a, p. 144). A partir dessa questado, o pesquisador busca se
aproximar do trabalho real do sujeito, solicitando diversos detalhes das atividades,
abordando e atingindo quatro niveis de informacdes: o que ele habitualmente faz, o que
ele ndo faz, o que ele ndo deveria fazer e o que ele poderia fazer. Essa sessdo de
entrevista € gravada e, em seguida, transcrita para que, num segundo momento, o sujeito
tenha acesso a transcricao e realize comentérios sobre ela. Além disso, tal dispositivo é
associado a outras técnicas, como a observacdo. Na andlise do trabalho de professores
em contexto brasileiro, essa técnica ja vem sendo utilizada, como mostra o levantamento
de Goulart e Gatto (2013).
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(ACC). A seguir, detalhamos as trés etapas de desenvolvimento do método
(PEREZ; MESSIAS, 2015; CLOT, 2006a; CLOT et al., 2000).

A primeira fase do método € a constituicdo do grupo de analise. Clot
et al. (2000) afirmam que, nesse momento, se inicia 0 processo de
observacéo do trabalho para apreender algumas constantes nas atividades
dos sujeitos que serdo registradas, na fase seguinte, em situacoes
semelhantes para possibilitar compara¢cdes na ACC. Do mesmo modo,
como apontam Perez e Messias (2015), é também nessa fase que o
pesquisador recorre aos documentos prescritivos acerca das atividades
realizadas e busca se aproximar ao maximo do contexto em que o trabalho
ocorre, através de observacdes e entrevistas semiestruturadas. Em
seguida, seleciona-se um ou dois pares de sujeitos que participardo das

demais fases da pesquisa.

Na segunda fase séo realizadas as autoconfrontacfes. Para tanto,
as atividades dos sujeitos selecionados na fase anterior séo registradas em
video. Essas gravacdes sao tratadas para a selecéo de trechos que serao
utilizados, respectivamente, nas ACS e ACC, que também serdo
videogravadas. No momento da ACS, um sujeito assiste a sua prépria
atividade e tece comentéarios junto com o pesquisador, no movimento
sujeito-imagens-pesquisador. Em seguida, na ACC, um segundo sujeito,
par de profissao do primeiro, € confrontado as imagens da atividade de seu
colega, também na presenca do pesquisador, e, nesse momento, o fluxo é
par de sujeitos-imagens do colega-pesquisador (CLOT,; et al., 2000, p. 05).
A ACS e a ACC sao guiadas por um roteiro que organiza a interacao a partir
de questdes que possibilitem ao sujeito entrar nos elementos
potencializadores e impeditivos de sua agcdo, bem como atuar em coanalise
da atividade visionada (PEREZ, MESSIAS; 2015). Nesse movimento, Clot
(2006a) sugere que, para se aproximar do trabalho real do sujeito, as
guestdes do pesquisador devem pesar menos nos porqués e mais no o que

e no como. Abaixo, ilustramos como se organiza a segunda fase:
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Figura 09 - Autoconfrontac8es simples e cruzada.

Sujeito 1

Sujeito

e Sujeito 2

Imagens da
atividade do
Sujeito 1 ou
do Sujeito 2

Imagens da
atividade do
sujeito

Pesquisador Pesquisador

Fonte: Elaborado pelo autor

Por fim, a terceira fase consiste na restituicdo do trabalho de anélise
aos profissionais participantes do estudo. Clot et al. (2000, p. 08) afirmam
gue, nesse momento, busca-se estabelecer um ciclo entre os profissionais
a partir “[...] do que eles fazem [atividade gravada], do que eles dizem sobre
0 que eles fazem [ACS e ACC] e do que eles fazem a partir do que eles
dizem”. Seria, portanto, 0 momento de difundir e validar as variacdes dos
géneros da atividade que foram acentuadas nas ACS e ACC. Assim, em
parceria com os participantes do estudo, o pesquisador realiza reuniées
com o coletivo de trabalho para apresentar os resultados do estudo e para
que os trabalhadores elaborem seus préprios projetos de aperfeicoamento
ou transformacdo do contexto de trabalho (PEREZ; MESSIAS, 2015).

Antes de entrarmos na apropriacdo dessa técnica metodolégica pela
pesquisa educacional, julgamos importante ressaltar dois apontamentos
sobre suas propriedades. Em primeiro lugar, trata-se de um método clinico
bifurcado, uma vez que, ao mesmo tempo que atinge a face epistémica do
objeto estudado e visa a reunir conhecimentos sobre as atividades laborais,
também conjectura uma transformacdo das praticas atraves do
posicionamento do trabalhador enquanto sujeito das atividades que
desempenha (CLOT; LEPLAT, 2005). Assim, seu uso vem acompanhado

dos termos pesquisa-intervencdo e, como vimos acima, coanalise do



111

sujeito. Em segundo lugar e relacionado ao apontamento anterior, essa
abordagem inicialmente surgiu para dar resposta a demandas espontaneas
de grupos de trabalhadores que, insatisfeitos com suas atividades,
reconhecem algumas degradacdes de seu contexto de trabalho e, por isso,
procuram alternativas de mudanca (CLOT, 2006a). Entretanto, 0 método
tem passado por algumas atenuagbes ja convalidadas no campo
investigativo, sobretudo para privilegiar sua interface epistémica, e a

pesquisa educacional tem acompanhado essa tendéncia.

Numa meta-analise elaborada por Perez e Messias (2013a)
constatou-se que a area de Educacao se posiciona em segundo lugar, no
contexto brasileiro, quanto ao numero de pesquisas de pos-graduacao que
utilizaram a autoconfrontacdo. No total das nove pesquisas mencionadas
pelo estudo — trés dissertacdes e seis teses —, oito delas se dedicaram a
andlise do trabalho do professor. A referida meta-analise também constatou
gue apenas duas pesquisas atingiram a etapa da autoconfrontacéo cruzada
e nenhuma delas chegou a fase de restituicdo da analise ao coletivo. Além
disso, nenhuma das pesquisas conseguiu identificar algum indicio de
transformacdo do trabalho com o uso da autoconfrontacdo, embora
algumas tivessem esse objetivo. Nesse sentido, os autores interpretam
gue, no campo educacional, o dispositivo metodolégico da clinica da
atividade tem sido fragmentado para privilegiar sua interface de producao
de conhecimento sobre o trabalho docente, mas, por outro lado, ndo se tem

investido no carater interventivo do métodos2.

Algumas hipoteses séo levantadas pelos autores para explicar tal
reconfiguracdo do método. Primero, eles consideram que as pesquisas
analisadas sao trabalhos estritamente académico-cientificos e, por isso, 0
uso parcial do método da CA tem sido suficiente para atender aos objetivos
propostos pelas investigacbes. Em segundo lugar, Perez e Messias
(2013a) mencionam uma dificuldade objetiva para o desenvolvimento de

todas as etapas do método, pois as pesquisas de mestrado e doutorado

32 Em outro estudo, Perez e Messias (2013b) identificaram uma tendéncia bastante
semelhante em relagéo a Linguistica Aplicada, area com o maior nimero de pesquisas de
pos-graduacédo com o uso de autoconfrontagdes.
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devem ser feitas com um prazo preestabelecido, dentro do qual ndo ha
espaco para esperar uma demanda espontanea de pesquisa-intervengao,
nem acompanhar o contexto investigado a ponto de identificar e descrever
as transformacgdes®3. Por fim, h4 uma importante dificuldade em encontrar
um grupo de professores com disponibilidade de participar da pesquisa,
considerando o tempo e a logistica que todas as etapas que o método
demanda. Por outro lado, os autores enfatizam que, mesmo com a
apropriacdo fragmentada do dispositivo, o uso das autoconfrontacdes na
Educacdo tem contribuido sobremaneira para as pesquisas do campo
(PEREZ, MESSIAS, 2013a).

No contexto francofono, em que o método tem ganhado espaco
significativo nas pesquisas em didatica de linguas, também é perceptivel a
predilecéo pela ACS. Aproximando-se da CA e da ergonomia ou de outras
teorias da atividade, essas pesquisas constroem seus objetos
principalmente em torno do trabalho do professor e o abordam pelo
conceito ampliado de atividade, considerando que, na atividade docente,
h& um importante movimento que nao € visivel através da observacéo da
acdo e, portanto, recorre-se a ACS para tentar desvelar a “parte escondida”
da atividade (CICUREL, 2011; 2012; 2013; 2015).

Entretanto, resta nos questionarmos se, na auséncia da demanda
espontanea de um grupo de professores e apenas com a aplicacdo da
ACS, pode-se falar em pesquisa-intervencdo e investir na via de
transformacao das praticas proposta por tal método clinico. Do nosso ponto
de vista, a demanda dos préprios sujeitos, ou seja, o reconhecimento da
necessidade de uma intervencdao, ja pode ser considerada como a primeira
mola propulsora das possiveis transformacdes da atividade decorrentes do
método. A partir dos préprios principios da abordagem, Faita (2007)
assinala a relevancia da demanda para a intervencéo, uma vez que, tanto
a CA quando a ergonomia, ndo visam intervir nos contextos de trabalho
sem antes obterem uma demanda real dos coletivos. Wisner (1995, apud

FAITA, 2007, p. 65, tradugéo nossa) resume esse principio: “[...] a maioria

33 O tempo estimado para a realizagdo de todas as etapas da CA é entre um ano e meio
e dois anos (FAITA, 2007).
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dos pesquisadores em ciéncias humanas ndo gosta de obedecer a um
comando. NoOs, ao contrario, consideramos a demanda como
absolutamente essencial na ergonomia, porque ela nos conduz a
dificuldade”. Em outras palavras, o que as intervengdes da CA e da
ergonomia buscam desenvolver através da pesquisa-intervencdo é uma
transformacao do trabalho interna e ascendentemente perpetrada. Afinal,
as propostas de mudanca externas e descendentes j4 existem em

abundancia nas prescri¢des.

Portanto, devemos considerar que a passagem de um método
clinico-interventivo para um método de obtencdo de dados tem o 6nus de,
na fronteira epistémica, desprender-se das pretensdes de, a partir da
pesquisa em desenvolvimento, transformar os contextos investigados. 1sso
€ consequéncia tanto do principio teérico-metodoldgico que mencionamos
acima, quanto das limitacdes técnico-objetivas que conduzem a
fragmentacao do protocolo do método. Por outro lado, essa reconfiguracao
metodoldgica, direcionada sobretudo para a construcdo de conhecimento
sobre a atividade, configura uma alternativa que tem se mostrado eficaz
para as aproximacbes de um objeto que seria inacessivel sem a
participacdo do sujeito enquanto coanalista de sua propria atividade. Além
disso, sustentamos que, se a evolucdo das prescricbes para o trabalho
docente se nutre do saber cientifico acerca do objeto de ensino e dos
processos de aprendizagem, surge uma terceira via de orientacédo
constituida pelos saberes — ora cientificos — sobre as (re)configuracdes da

atividade real dos professores.

2.5. AS VERBALIZACOES COMO VIA DE ACESSO A ELEMENTOS
DA ATIVIDADE REAL

Na analise do trabalho, a fala dos sujeitos é considerada como um
meio privilegiado par alcancar o agir dos trabalhadores, sua complexidade
e a dimensdo que nao aparece na acao (GIGER; STROUMZA, 2007).
Retomando o conceito de agir que encontramos em Clot (2006a), vimos

gue se trata de conciliar, a um s6 tempo, 0 que o sujeito, o objeto e os
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outros reivindicam isoladamente. Em relacdo a acdo docente, Cicurel®*
(2011) acrescenta que ela ndo € simplesmente dirigida aos outros, mas
também busca, nesse direcionamento, estabelecer uma relacdo de
transformacao, através de novos saberes e comportamentos. Assim, a
acao dos professores se constitui, além do que se observa na atividade
realizada, por intengdes, razdes e estratégias que nao se limitam “[...] ao
gue se passa no aqui-agora da sala de aula, pois também & um projeto,
uma proje¢ao e uma retomada do passado” (CICUREL, 2011, p. 51,

traducdo nossa, grifos da autora). Nesse sentido, a autora questiona:

Até que ponto tudo que se passa ha sala de aula é perceptivel?
E pela “observacdo direta” das acdes e das falas que temos
acesso ao que estd subentendido na interagdo em sala de aula?
N&o se corre o risco de ignorar as razdes e aquilo que se passa
“por baixo” do discurso produzido e construido? (CICUREL,
2011, p. 51, tradugdo nossa, grifos da autora).

Ainda de acordo com essa autora, ir além da observacéao direta das
interacbes em sala de aula permite descobrir um conjunto de fenébmenos
que ndo emergem na superficie observavel da acdo: o trabalho contra o
tempo, a partir de conteddos, o0 planejamento, a percepcdo sobre a
aprendizagem dos alunos, os diversos obstaculos imprevistos, as
concepcles que guiam seu agir, os determinantes afetivos etc. Por essa
razdo, Cicurel (2015) defende que, através do material construido na
cooperacdo entre 0 pesquisador e o professor, por meio da
autoconfrontacdo?®, tem-se uma abertura aos diversos sistemas de
atividades implicados na acéo, ja que o professor converte sua acao em

discurso. Tal conversdo denominada “verbalizagdo” (CICUREL,; 2015).

As verbaliza¢bes sao definidas como uma reconstrucao discursiva
da experiéncia relacionada a atividade que foi anteriormente desenvolvida
em sala de aula; elas sdo capazes de expressar como o professor ensina,

investindo em estratégias e taticas (CICUREL, 2015). Assim, essa autora

34 Apoiando-se em conceitos da Clinica da Atividade e de diferentes teorias da acéo, a
autora desenvolve suas pesquisas sobre o agir docente de professores de lingua
estrangeira com o uso de autoconfrontacéo simples.

85 Doravante, quando empregarmos o termo autoconfrontacdo, nos referimos a
modalidade simples.
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afirma que a construcdo da verbalizacdo implica a preexisténcia de uma
atividade que foi realizada e € reconstruida, ou até mesmo construida, pela
fala de um dos agentes da situacao, a partir de um traco material que, nesse
caso, é a filmagem de sua acdo (CICUREL, 2012). Nesse sentido, a
autoconfrontacao seria a ocasiao de “[...] descobrir como ele [0 professor]
vive uma acéo e o que ele diz quando, diante dos tragos — filmes, gravagdes

—, € levado a reviver essa situagdo” (CICUREL, 2012, p. 80).

Do mesmo modo, segundo Cicurel (2013, p. 29), emergem, das
verbalizacbes dos professores, um conjunto de convic¢des pessoais sobre
o trabalho didatico-pedagdgico que sdo simultaneamente elaboradas pelas
crencas metodolégicas (hegemoénicas ou nao), experiéncias, formacao,
representacdes sobre o que é “permitido” e o que néo é, o que “funciona”
ou nao etc. Esse conjunto de convicgdes, ao qual a autora alude como
‘maxima docente”, permite acessar, por meio das verbalizacbes dos
professores, uma espécie de “modelo” ou um ideal de ensino ao qual os
docentes buscam se adequar (CICUREL, 2013).

Faita (2007), ao definir a autoconfrontacdo como o primeiro passo
para atingir o trabalho real do professor, afirma que ela é a instancia de
restauracdo do trabalho realizado em que se criam as condicdes
necessarias para uma nova atividade de produgdo discursiva
contextualizada e referente a atividade anterior. Por isso, o autor considera
que as verbalizacbes constituem uma atividade discursiva que, em
decorréncia da atividade visionada, confere uma dimenséo concreta aos
enunciados produzidos pelo sujeito. Assim, o texto produzido pelos

professores em situacéo de autoconfrontacao

[...] € um objeto transicional, que carrega e testemunha a relacao
entre a atividade de trabalho dos professores e a atividade
discursiva pela qual eles “tomaram as rédeas” acerca do que
perceberam de suas atividades de trabalho, em referéncia aos
saberes a serem ensinados e as formas de ensina-los (FAITA,
2007, p. 69, traducéo nossa).
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Clot (20064, p. 135) considera que “a verbalizagdo € em si mesma
uma legitima atividade do sujeito, e ndo apenas um meio de acesso a outra
atividade”. E a partir dessa definicdo de verbalizagdo que se designa a
participacdo do sujeito da pesquisa, para além de provedora de dados,
como uma coanalise. Para esse autor, quando o sujeito dirige comentarios
sobre sua atividade gravada a alguém, longe de querer apenas Ihe explicar
o que fez, busca inserir o outro®® em seus atos e pensamentos para que
pense, sinta e aja de acordo com sua propria perspectiva, ja que “[...] ele
luta contra uma compreensao incompleta de sua atividade por seus
interlocutores, suspeita que haja neles essa compreenséo insuficiente e
deseja evita-la” (CLOT 2006a, p. 135).

Uma hipotese fundamental para algumas pesquisas que apoiam
suas andlises nas verbalizacdes é a da consciéncia pré-reflexiva do sujeito
(THEUREU, 2010 apud CICUREL, 2012). Trata-se, segundo Cicurel
(2012), do pressuposto de que, depois da acao, o sujeito é capaz de, na
instauracao das condicdes necessarias, retomar e comentar os elementos
motivadores que nortearam sua acdo. Ainda de acordo com a autora, partir
dessa hipotese é considerar o sujeito como o melhor posicionado para
atribuir o significado mais substancial da acdo que desenvolveu, uma vez
gue, embora esta possa ser interpretada por outros, apenas o sujeito tem
a possibilidade de refutar as interpretacdes, pois possui saberes sobre sua
acao que os outros nao tém. Pode-se, entdo, “[...] considerar que ha uma
assimetria entre os autores de uma interacdo, sendo cada um o unico a
conhecer as razdes subterrdneas de sua acao” (CICUREL, 2012, p. 80,

traducao nossa).

Por outro lado, consideramos que partir da atividade filmada e da
cooperacdo do professor enquanto coanalista de sua propria acdo na
autoconfrontacdo nao significa, necessariamente, uma reducdo ou

neutralizacdo das dificuldades em atingir os significados da acéo. Giger e

36 Que pode ser o pesquisador na ACS, mas também um par de profissdo na ACC. H4,
sem dlvidas, uma importante diferenga no conteido das verbaliza¢des produzidas nesses
dois diferentes contextos. Contudo, em ambos, ela é direcionada a um outro e ndo apenas
para a atividade (CLOT, 2006a). Assim, nas duas situacdes, podemos considerar que o
sujeito busca inserir o outro nos diferentes sistemas implicados em sua acéo. Por isso,
Clot (2006a) considera a verbalizagdo como um instrumento interpsicologico e social.
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Stroumza (2007), embora ndo partindo da hipotese da consciéncia pré-
reflexiva, também reconhecem que o sujeito é o Unico que pode explicar
como ele gerencia os aspectos imersos no trabalho real, mas admitem que
as verbalizacGes ndo séo dados faceis de coletar, analisar e interpretar, ja
que O sujeito de uma atividade possui uma série de competéncias
profissionais incorporadas, que, de certa forma, dificultam a verbalizacao.
Nos termos de Lahire (1998), pode-se falar de uma disposi¢cao pragmatica
em que o saber e saber-fazer se incorporam ao sujeito, sem que, para
tanto, precisem ser anteriormente objetivados. A perspectiva socioldgica do

autor é bastante elucidativa sobre essa problematica:

Sim, os atores sabem o que eles fazem e sabem o que eles
fazem melhor que qualquer outra pessoa. Sim, eles sdo sem
davida os melhores posicionados para dizer o que eles fazem e
sabem. Mas, nao, eles ndo dispdem imediatamente dos meios
de percepcdo e de expressdo que lhes permitiriam fornecer
essas experiéncias espontaneamente (LAHIRE, 1998, p. 27,
traducéo nossa).

De acordo com o autor, existe um “efeito filtro” que, a partir das
estruturas culturais, perceptivas e expressivas, torna invisivel para o sujeito
parte significativa de suas praticas e saberes. No caso das estruturas
culturais, elas fazem uma triagem que da maior visibilidade a praticas e
saberes institucionalizados e, portanto, culturalmente validados, ao mesmo
tempo em que tornam menos evidentes, para 0O sujeito, as praticas e
saberes nao tao oficiais e, por vezes, inominaveis. Em relacao as barreiras
perceptivas, Lahire (1998, p. 18, traducdo nossa) menciona a elipse das
atividades-meio e micro-atividades, ou seja, atividades que requerem
micro-praticas e micro-saberes “[...] que sao frequentemente considerados
como meios para atingir fins, elementos secundarios e anexos ao contexto
de atividades percebidas como principais”. O autor ilustra esse fato
explicando que, quando se questiona um sujeito sobre o que ele fez e ele
responde que cozinhou — atividade principal —, € comum que ele omita o
fato de que, para cozinhar, precisou ler uma receita — atividade secundaria.
Por fim, Lahire (1988) aborda as estruturas narrativas culturalmente

dispostas ao sujeito, que, muitas vezes, dificultam a apari¢ao e a sucesséo,
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em sua fala, dos detalhes de uma atividade. Do mesmo modo, o autor
afirma que a propria organizagcdo logica que uma narrativa requer
compromete significativamente a légica ilégica das préticas, ja que a

objetivacdo de uma atividade ndo acompanha sua complexidade.

Ha outra questdo, préxima ao efeito filtro da estrutura cultural
(LAHIRE, 1998), que aparece como mais uma barreira a verbalizacdo da
atividade dos professores. Trata-se do discurso de inovacao que, em suas
diferentes fontes, silencia os fazeres ordinarios da sala de aula. Esses
fazeres, para Chartier (2000, p. 158), “[...] € o que se faz na escola, o que
se faz hoje ou o que é sempre feito, enfim a pratica escolar’®’. A autora
critica o fato de as pesquisas ignora-los ou simplesmente controla-los como
variaveis, mesmo que sejam elementos essenciais para a construcédo do
saber-fazer profissional dos professores. Chartier (2000) afirma ainda que,
embora o saber da inovagao se dissolva facilmente nos primeiros contatos
com a sala de aula, os fazeres ordinarios, que tomam o lugar da inovacao
ou convivem com ela, sao dificilmente acessiveis pela fala dos professores.
Nessa direcdo, a autora reconhece a necessidade de se construir “[...] um
meta-discurso que nos permita falar da escola na escola, para que se possa
dizer, se fazer ver, se narrar, se deixar interrogar e pensar o trabalho
ordinario dos docentes” (CHARTIER, 2000, p. 168).

Em sintese, ndo resta davida que, de fato, as verbalizagdes formam
um meio privilegiado para as aproximacdes da atividade real (GIGER,
STROUMZA, 2007) e que se tratam de uma atividade discursiva (CLOT,
2006a; FAITA, 2007; CICUREL, 2012, 2015). Por outro lado, é necessario
considerar que “[...] as praticas profissionais ndo tém, necessariamente,
palavras e ambitos discursivos para se dizer o mais adequadamente
possivel” (LAHIRE, 1998, p. 26, traducdo nossa). Embora o sujeito seja o
principal detentor dos sistemas de sua atividade e, além disso, tenha

acesso a um importante traco material da atividade analisada em

37 Pode-se considerar esses fazeres como competéncias incorporadas (GIGER;
STROUMZA, 2007) através da disposi¢cdo pragmatica (LAHIRE, 1998). Contudo, com a
particularidade de que, mesmo quando atingem o nivel consciente, podem ser silenciados
pelo discurso da inovacéo. Por isso, se aproximam das restricdes do filtro das estruturas
culturais de Lahire (1998), uma vez que sao praticas e saberes que, em determinado
momento, foram culturalmente validados, mas deixaram de ser.
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autoconfrontacdo, ndo podemos perder de vista, sob o risco de se afastar
da atividade real, as coercbes das estruturas culturais, perceptivas e
expressivas, bem como as implicacdes da disposicdo pragmaética®,
indicadas por Lahire (1998).

38 Caso contrario, incide-se no que Lahire (1998) chama de “populismo cientifico”. Para o
autor, trata-se de fazer o sujeito acreditar que, por si s6 e sem nenhum impedimento
(cultural, discursivo, perceptivo etc.), € capaz de cumprir a tarefa enunciativa de descrever
0 que faz. Para Lahire (1998), se isso fosse possivel, a pesquisa nao teria relevancia
social.
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3. PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Neste capitulo, descreveremos o quadro metodoldgico da pesquisa.
Partindo de sua caracterizacdo enquanto estudo qualitativo, abordaremos
outros aspectos da investigacéo, tais como: a constituicdo dos estudos de
caso, 0 detalhamento dos procedimentos de geracdo dos dados, a
perspectiva de interpretagcdo dos dados e, por fim, alguns elementos de

contextualizacdo da rede de ensino em que os professores atuavam.

A partir da demarcacdo do nosso objeto de estudo em torno do
trabalho real de professores de lingua portuguesa com o estudo sobre a
lingua (pratica de andlise linguistica, ensino de graméatica, bem como suas
imbricacfes), construimos o percurso metodolégico desta pesquisa por
meio da combinacdo de técnicas de producdo e analise de dados de
natureza qualitativa, uma vez que as propriedades dessa tipologia de
investigacdo fornecem o0s meios necessarios para nos aproximarmos de

nosso objeto.

Bogdan e Biklen (1994, p. 48) afirmam que a pesquisa qualitativa
toma como fonte principal de desenvolvimento de dados o ambiente natural
do objeto. Para tanto, o pesquisador se insere no contexto em que o
fendbmeno visado ocorre, com objetivo de apreender suas diferentes
condicionantes contextuais, ja que separar “[...] o ato, a palavra ou o gesto
do seu contexto é perder de vista o significado”. Em decorréncia da
insercao no contexto, a descricdo ganha importancia para a objetivacéo dos
fendmenos analisados nesse tipo de pesquisa, pois, COmMo mencionam 0S
autores supracitados, possibilita a construgcdo de pistas para uma

compreensao mais aprofundada do objeto de estudo.

Além da descricdo, os autores destacam que a pesquisa qualitativa
atribui uma densa importancia a construcdo dos significados dos
fendbmenos pela perspectiva dos sujeitos, a partir da histéria “natural” do
objeto estudado e das diferentes formas que as experiéncias do sujeito, em
relacdo ao objeto de estudo, se constroem. Por isso, “[...] a investigagao

qualitativa reflete uma espécie de dialogo entre os investigadores e 0s



121

respectivos sujeitos, dado estes ndo serem abordados por aqueles de uma
forma neutra” (BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 49).

Considerando a base conceitual que adotamos para abordar a
atividade docente com o ESL —-em que o trabalho real, situado entre as
diferentes fontes de prescricdes e o trabalho realizado, € atingido pela
experiéncia do sujeito, pelos outros e pelo objeto da atividade (CLOT,
2006a) —, a abordagem qualitativa nos possibilitara: a) contextualizar a
atividade de professores observadas em sala de aula, por meio da analise
de suas experiéncias de formacédo e profissional, de sua relacdo com o
objeto da atividade, dos diferentes elementos contextuais observaveis na
sala de aula e escola; b) descrever o trabalho realizado, visando se
aproximar das acfes dos professores e suas possiveis relacdes com a
contextualizacdo anterior; c) retomar o trabalho realizado, junto com o
professor, visando alcancar suas percepc¢des para a construcdo dos

significados implicados em sua atividade real.

Cabe mencionar que, embora assumamos uma abordagem
gualitativa nesta pesquisa, recorremos a quantificacdo, dado que uma
apresentacdo da contagem frequencial de unidades de registro®® (BARDIN,
2016) se mostrou relevante para sintetizar e corroborar a analise realizada
dos dados. Assim como afirma Bardin (2016), entendemos que lancar méo

de uma abordagem qualitativa ndo significa rejeitar a quantificagéo.

3.1. A CONSTITUICAO DOS ESTUDOS DE CASO

A perspectiva tedrico-metodoldgica adotada por esta pesquisa nos
instrumentaliza para teorizar a atividade docente a partir das diferentes
mobilizacées subjetivas submersas no trabalho real dos professores.
Nessa perspectiva, conforme aponta Saujat (2004a), em consonancia com
o aporte historico-cultural vygotskyano, a partir do qual a Clinica da
Atividade expande o conceito de atividade, a pesquisa buscaria se

39 Especificaremos esse procedimento adiante.
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aproximar da “zona de desenvolvimento proximal” dos sujeitos. Assim, a
constituicdo de estudos de caso nos pareceu apropriada para colocar em
foco os efeitos das particularidades do “polo professor” (SAUJAT, 2004a)

entre a variabilidade das l6gicas da atividade docente com o ESL.

Yin (2001, p. 32) define o estudo de caso como uma pesquisa
empirica que se interessa por apreender um fenémeno, no interior do seu
“contexto da vida real”’, quando n&o se tem a pretensao de manipula-lo. Por
isso, ainda segundo o autor, torna-se um meio investigativo importante para
as circunstancias em que as fronteiras entre os elementos contextuais e o

fendbmeno nao sao nitidamente evidentes.

Quanto a capacidade de generalizacao cientifica, Yin (2001) destaca
que a finalidade de um estudo de caso ndo é promover generalizacdes a
populacdbes ou universos, mas, sim, “generalizacbes analiticas”
possibilitadas pelas teorizacbes posteriores que orientam a analise dos
dados, as quais poderiam ser replicadas em outros contextos de

investigacao.

Nossa escolha pelo estudo de caso também foi motivada pela
possibilidade de nos aproximarmos do objeto de pesquisa por meio da
combinacgao triangular de diferentes fontes de dados (YIN, 2001). Esse
encadeamento de evidéncias possibilitado pela variabilidade das fontes e,
portanto, dos instrumentos de producdo de dados, visa, segundo Yin
(2001), um embasamento empirico suficiente para que o leitor tenha
acesso a uma narrativa capaz de revelar o dinamismo das situagdes em

analise.

Segundo Alves-Mazzotti (2006, p. 647), o “caso € uma entidade
complexa operando dentro de varios contextos” e, apesar de ser dotado de
singularidade, exige um verdadeiro esfor¢o holistico para a concatenacéo
dos diferentes dominios que o atravessam. Segundo a autora, 0 movimento
interpretativo com recurso a histéria e ao contexto € uma das principais
caracteristicas desse tipo de pesquisa. Nessa esteira, retomando o
conceito de caso de Stake (2000, p. 436 apud ALVES-MAZZOTTI, 2006,

p. 641), para quem o caso € uma ‘unidade especifica, um sistema
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delimitado cujas partes sao integradas”, Alves-Mazzotti (2006) aduz que as
influéncias de diversos aspectos que ligam esse sistema devem ser

analisadas.

Do mesmo modo, para a constituicdo de um estudo de caso €&
necessario definir critérios a fim de situar e acessar o fenébmeno em foco
(GERRING, 2019; YIN, 2001). Portanto, a participacdo dos dois
professores que colaboraram com esta pesquisa atendeu aos seguintes

critérios:

e Ser professor/a de portugués nos anos finais do Ensino
Fundamental Il (8° ano ou 9° ano);

e Atuar, com vinculo de trabalho efetivo, em escola da rede publica
de Recife - PE ou regido metropolitana;

e Ter formacdo em sua érea de atuacao;

e Ter disponibilidade para participar de todas as etapas de
geracdo de dados da pesquisa;

e Anuir ao Termo de Livre Consentimento e Esclarecimento.

Cabe destacar que nossa opcdo pelos anos finais do EF-Il se
constituiu, principalmente, por se tratar da etapa em que parte significativa
das prescri¢des oficiais para o ensino de lingua materna recomenda o inicio
de uma abordagem de observacao mais sistematizada e explicita da lingua.
Essa recomendacéo € evidente, por exemplo, nos Parametros Curriculares
Nacionais e nos Parametros para a Educacdo Basica do Estado de

Pernambuco:

Se, nos ciclos anteriores, priorizavam-se as atividades
epilinguisticas, havendo desequilibrio claro entre estas e as
metalinguisticas, nesse momento ja pode haver maior equilibrio:
sem significar abandono das primeiras ou uso exaustivo das
segundas, os diversos aspectos do conhecimento linguistico
podem, principalmente no quarto ciclo, merecer tratamento mais
aprofundado na direcdo da construcdo de novas formas de
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organiza-lo e representa-lo que impliguem a construcdo de
categorias, intuitivas ou nao (BRASIL, 1998, p. 49).

Nos anos finais do Ensino Fundamental, amplia-se a reflexdo
sobre a linguagem, propondo-se a sistematizacdo de estudos
sobre algumas categorias gramaticais, tendo em vista, sempre,
0 desenvolvimento de competéncias de uso da lingua. Um
exemplo dessa atividade, nesta proposta, é o estudo sistematico
do verbo, que se distribui, ao longo dos anos finais do Ensino
Fundamental e em parte do Ensino Médio, a partir do 6° ano.
Esse estudo, de feicao epilinguistica e metalinguistica, inclui o
reconhecimento de categorias verbais (tempo, modo, nimero,
pessoa) e sua nomeacgdo. Portanto, se o0s estudos
classificatérios e o conhecimento da nomenclatura gramatical
estdo ausentes dos anos iniciais, s&o recomendados nos anos
finais do Ensino Fundamental e, principalmente, no Ensino
Médio, ainda com vistas ao desenvolvimento de habilidades
discursivas (PERNAMBUCO, 2013, p. 51).

A partir dos critérios citados acima, chegamos a dois professores*®
de lingua portuguesa do ensino fundamental Il, interessados em participar
da pesquisa. Ambos atuavam na rede municipal de ensino de Jaboat&o dos
Guararapes - PE. O acesso aos docentes ocorreu pela intermediacdo de
colegas professores que ja atuaram nessa rede ensino, aos quais, depois
de explicar brevemente os objetivos do nosso estudo e as etapas de
geracdo de dados, pedimos a indicacdo de professores do nono ou do

oitavo anos com disponibilidade para participar da pesquisa.

Em marco de 2018, conhecemos o professor Pedro*' (estudo de
caso 1). Nosso contato inicial ocorreu por telefone e, naquela ocasiéo,
depois de indicarmos os objetivos do estudo em linhas gerais e como se
daria sua participacdo, o professor nos informou espontaneamente a
organizacao global do seu trabalho com o ensino de gramatica e pratica de
analise linguistica. Naquela mesma ocasido, agendamos uma reunido na

escola para apresentar o desenvolvimento do trabalho de campo a gestora.

No final de abril de 2019, fizemos nosso primeiro contato com o

professor Lucas*? (estudo de caso 2) também por telefone. Nesse primeiro

40 Optamos por apresentar o perfil dos professores participantes da pesquisa na abertura
das andlises de cada estudo de caso.

41 Por questfes de ética de pesquisa, empregamos um pseuddnimo.

42 |dem.
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contato, explicamos brevemente ao professor os objetivos da pesquisa e
detalhamos como se desenvolveria o trabalho de campo. Depois de
confirmar sua disponibilidade para participar da pesquisa, “apesar da
timidez de ser gravado”, agendamos uma reunido com a gestéo da escola

para explicar em que consistiria 0 nosso trabalho de coleta de dados.

Nos primeiros contatos com ambos os professores, e considerado
que a gravacdo de aulas fazia parte do trabalho de campo, buscamos
destacar que o Termo de Livre Consentimento e Esclarecimento |hes
garantiria a ndo utilizacdo das imagens gravadas no relatério da pesquisa,
bem como a restricdo de acesso aos videos.

3.2. PROCEDIMENTOS DE GERACAO DE DADOS

A abertura a diversidade de estratégias de producdo e geracdo de
dados é uma caracteristica elementar da pesquisa qualitativa. Isso porque,
como afirmam Bogdan e Biklen (1994), o pesquisador que se apropria
desse tipo de investigacdo busca se aproximar ao maximo da totalidade do
fendbmeno investigado. Em nosso caso, para analisar o trabalho real do
professor com o ESL, a partir da perspectiva teérico-metodolégica que
propomos, se faz necessaria uma combinacao de diferentes estratégias de
geracao e producéo de dados que se dividiram em trés etapas sucessivas.
Na ilustracdo a seguir, retomamos nossos objetivos, suas relagcbes com
cada etapa da pesquisa e as respectivas técnicas de geracao e producao

de dados:
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Figura 10 - Objetivos e etapas da pesquisa

OBJETIVO GERAL

Analisar a atividade de professores de lingua portuguesa do ensino fundamental || com o
ESL, a fim de compreender, a partir de verbalizagdes sobre o trabalho realizado em sala de
aula, aspectos que elucidam a compreensao do trabalho real.

Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3

Entrevista ) DbSENa-;‘.amD E Autocunfrontacﬁo
semiestruturada videogravacao de

aulas
/ OBJETIVOS ESPECIFICOS \

Identificar as Descrever ) Analisar _ as
concepcbes  de trabalho realizado Eg;bagﬁ e
professores  de por e55e5 sobre o trabalho
lingua portuguesa docentes e suas realizado com o
sobre o trabalho esiratégias ESL, a fim de

dantgico  com R compreender
pedagog ( didaticas para o aspectos
o ESL no ensino ESL emergentes do
fundamental I1. trabalho real.

\;/

- S

\—//

Fonte: autor

3.2.1. Primeira etapa: entrevista semiestruturada

Nosso objetivo, nessa primeira etapa, foi atingir as compreensdes

dos professores participantes da pesquisa sobre o ESL, bem como obter

dados iniciais sobre as estratégias didaticas desenvolvidas por eles. Do

mesmo modo, por meio das entrevistas semiestruturadas, tambéem

buscamos informacfes sobre o histérico de experiéncia e formacao do

docente. Como procedimento de registro, recorreremos a gravacao em

audio dos dados, que, em seguida, foram integralmente transcritos.

Essa etapa foi guiada por um roteiro (Apéndice A) composto por trés

blocos tematicos:
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Quadro 04 — Blocos tematicos da entrevista semiestruturada

Bloco 1

Historico de formacéo inicial e continuada; tempo de
experiéncia no ensino; impressdes sobre a escola e sobre
a turma em que a pesquisa seria desenvolvida; tempo de

atuacao no ensino fundamental II.

Bloco 2

Estratégias didaticas para o ensino dos saberes
linguisticos; recursos didaticos frequentemente utilizados;

fontes de origem das estratégias didaticas.

Bloco 3

Retomada e/ou aprofundamento de tépicos emergentes,
tais como: documentos oficiais; livros didaticos; formacao
inicial e continuada; interagédo com os colegas de trabalho;
percepcao sobre o processo de aprendizagem dos alunos;

autoavaliacdo de sua prética; etc.

Fonte: autor

A elaboracdo e a aplicacdo desse dispositivo metodoldgico foram

norteadas pela perspectiva socioldgica de Bourdieu (1997), na qual se

reconhece os efeitos de sentido implicados nos dados gerados por meio de

entrevistas. Segundo esse autor, na relacdo inevitavelmente assimétrica

entre o pesquisador e o sujeito entrevistado, o principal efeito € a producao

de distor¢cbes que precisam ser consideradas pelo pesquisador, tanto para

as analises quanto para a aplicacdo do método. Mesmo entendendo que

tal efeito ndo chega a deslegitimar os dados gerados por meio de

entrevistas, acreditamos que as possiveis distorcbes puderam ser

reduzidas em nossas analises pela complementacao desses dados pelos

gue foram gerados nas observacdes e autoconfrontacao.

No quadro abaixo, indicamos algumas informacbes sobre o

desenvolvimento da entrevista semiestruturada em cada estudo de caso:
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Quadro 05 — Entrevistas semiestruturadas

Professor Data Local*? Duragéo
Pedro Sala de aula da _
03/04/2018 1h03min
Estudo de caso 1 escola
Lucas Biblioteca da )
14/05/2019 58min
Estudo de caso 2 escola

Fonte: autor

3.2.2. Segunda etapa: observacao e videogravacgéo de aulas

Nessa etapa, nossos principais objetivos metodolégicos foram
estabelecer uma aproximacao com o trabalho realizado pelos professores,
familiarizarmo-nos com as atividades que desenvolvem e realizar o registro
filmico para a etapa seguinte da pesquisa. Para tanto, partimos da
consideracao de Jaccoud e Mayer (2010), segundo a qual a observacéo se
impde como um meio fundamental para o conhecimento do fené6meno
estudado. Segundo esses autores, essa técnica demanda a insercao do
pesquisador no contexto investigado por um periodo de tempo suficiente

para gerar interpretacdes validas dos fenbmenos observados.

Além disso, os autores mencionam um principio que julgamos
importante para a adocéo dessa técnica em nossa pesquisa, qual seja, dar
um direcionamento a observacdo. Com base em Angers (1992, apud
JACCOUD; MAYER, 2010), Jaccoud e Mayer (2010) sugerem que, para
evitar a dispersao e garantir a construcao de significados do fenbmeno em
guestao, a observacao deve ter uma reflexdo prévia sobre os objetivos da
pesquisa. Para tanto, sugerem cinco questdes norteadoras que, a partir dos
objetivos da observacdo, podem ser adaptadas para a circunscricdo do

contexto observado:

Onde nés estamos? E a descri¢cdo do local (descricdo do
lugar, dos objetos, do ambiente); Quem sado os
participantes? E a descricdo dos participantes (seu nome,

43 Os locais onde as entrevistas ocorreram foram escolhidos a critério dos professores.



129

sua funcdo, suas -caracteristicas etc.); Por que o0s
participantes est&o ai? E a descri¢éo das finalidades e dos
objetivos (as razdes formais ou oficiais de sua presenca
nesse local, os outros motivos etc.); O que se passa? E a
descricdo da acao (os gestos, os discursos, as interacfes
etc.); O que se repete e desde quando? E a descricdo da
duracéo e da frequéncia (histéria do grupo, frequéncia da
acao etc.) (JACCOUD; MAYER, 2010, p. 267-268, grifos
Nossos).

Considerando nosso objetivo de, nessa etapa, descrever o trabalho
realizado pelos professores com o ESL, retomamos e adaptamos o
conjunto de elementos apontados acima para elaborar um roteiro de
observacdo de aulas (Apéndice B). Com base nesse roteiro, as
observacdes ocorreram, em aulas consecutivas, em uma turma escolhida
a critério de cada professor. Abaixo, indicamos algumas informacdes
referentes as observacgées de aula** do estudo de caso 1 (Quadro 06) e do

estudo de caso 2 (Quadro 07):

Quadro 06 — Observacéo e videogravacao de aulas — Professor Pedro

Professor Pedro
Estudo de caso 1 — 9° ano
COdIfI.C asa0 Data da Bimestre Numero de Aulas
do dia de ~ . gravadas em
~ observagéo letivo aulas*® .
observacao video
D1 10/04/2018 2
D2 16/04/2018 2
D3 17/04/2018 3 X
D4 23/04/2018 2 X
D5 24/04/2018 1° 2 X
D6 07/05/2018 2 X
D7 08/05/2018 1 X
D8 14/05/2018 2 X
D9 15/05/2018 3 X
D10 21/05/2018 3 X
D11 22/05/2018 20 3 X
D12 04/06/2018 3 X
Total de aulas 28

Fonte: autor

44 No capitulo seguinte, apresentaremos um conjunto de sinteses das atividades
realizadas em cada dia de observacéo de aula.
45 Cada aula tinha a duragdo de 50 minutos.
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Quadro 07 - Observacéao e videogravacao de aulas — Professor Lucas

Professor Lucas
Estudo de caso 8° ano
COdIfI.C asao Data da Bimestre Numero de e
do dia de ~ . gravadas em
~ observagédo letivo aulas® .
observacao video
D1 16/05/2019 1
D2 22/05/2019 2 X
D3 27/05/2019 1 X
D4 28/05/2019 2 X
D5 29/05/2019 20 2 X
D6 03/06/2019 1 X
D7 04/06/2019 2 X
D8 10/06/2019 1 X
D9 11/06/2019 2 X
D10 12/06/2019 2 X
Total de aulas 16

Fonte: autor

Ao longo das observacgdes, utilizamos um diario de campo, no qual
também registramos informacdes que consideravamos relevantes para o
estudo e que foram obtidas a partir das interagbes com os professores
antes e depois das aulas, bem como nos intervalos ou horarios livres em
gue ficavamos na sala de professores das escolas. Do mesmo modo, este
foi 0 nosso principal instrumento de registro de dados no inicio das
observacdes, uma vez que optamos por nao fazer gravacoes das aulas nos
primeiros dias para que os alunos e os professores se habituassem com

Nnossa presenca.

Além das anota¢Bes em diario de campo, as aulas foram registradas
em video e em audio. Em seguida, esses registros foram parcialmente
transcritos para a analise do trabalho realizado pelos professores e,
também, editados para serem utilizados nas autoconfrontagdes. Clot et al.
(2000) sugerem que, a partir da observacdo do trabalho, se busque
apreender algumas constantes das atividades dos sujeitos. Assim, as

observacdes foram nossa principal fonte para a escolha dos trechos de aula

46 Cada aula tinha a duragéo de 50 minutos.
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inclusos na edicdo dos videos. Notadamente, a frequéncia das atividades

de ESL desenvolvidas pelos professores foi o critério de sele¢éo principal.

Para a gravacao das aulas, dispusemos um gravador digital de voz
(Sony Px240) na mesa dos professores, perto da lousa, e nos
posicionamos no fundo da sala de aula com a camera (Sony Handycam
Digital 8 TRV240) fixada em um tripé. O uso desses dois dispositivos e suas
disposicfes visaram garantir a qualidade de audio, bem como permitir que

nos deslocassemos pela sala de aula, quando necessario.

3.2.3. Terceira etapa: autoconfrontacéao simples

Essa ultima etapa da pesquisa se apresentou como fundamental
para atingir nosso objeto, que se situa na atividade real dos professores
com o ESL. Tomar as mobilizagdes submersas na atividade real como fonte
de analise dessa etapa nos possibilitou atingir aspectos que
fundamentaram as diferentes formas como o0s professores concebiam e

operacionalizavam o ESL.

Para tanto, preparamos uma sessao de autoconfrontacdo para cada
docente, na qual foi transmitido um video contendo trechos de suas
atividades anteriormente gravadas. Como mencionamos, a frequéncia das
acOes teve um papel fundamental na selecdo desses trechos. Por outro
lado, ndo desprezamos as acdes que, em relagdo a frequéncia das
anteriores, se revelaram esporadicas. Isso porque, mesmo que a atividade
realizada por um professor estivesse principalmente tencionada para uma
perspectiva especifica, nos interessamos em compreender, a partir do

trabalho real, os gestos reveladores do hibridismo.

Para editar o video que foi transmitido nas sessdes de
autoconfrontacdo, utilizamos o software Wondershare Filmora. No
processo de edicdo, considerando a expressiva recorréncia de algumas
acOes no trabalho dos professores, a escolha dos trechos do trabalho

realizado priorizou situagbes que, em nossa interpretacdo inicial, se
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mostraram mais representativas, bem como aquelas que, de algum modo,

se distinguiam das acdes mais recorrentes.

Além disso, nas sessdes de autoconfrontacdo, decidimos colocar a
disposicao dos professores os recursos didaticos que foram utilizados nas
aulas observadas (textos, livro didético, ficha de exercicios etc.), aos quais
tivemos acesso durante as observagdes. No quadro abaixo, apresentamos
algumas informacdes sobre o desenvolvimento das sessbes em cada

estudo de caso:

Quadro 08 — Sessdes de autoconfrontacdo

Professor Data Local¥ Duragéo
Pedro 11/06/2018 Residéncia do 02h06min
Estudo de caso 1 professor
Nucleo de
Lucas 20/06/2019 Educagao e 1h57min
Estudo de caso 2 Espiritualidade
(PPGE - UFPE)

Fonte: autor

O desenvolvimento da sessdo de autoconfrontacdo foi orientado
pelas recomendacdes da Clinica da Atividade e da Ergonomia em relacao
aos procedimentos operativos da sessdo (FERNANDEZ; CLOT, 2010).
Nesse sentido, mesmo que a autoconfrontacdo tenha sido um momento
planejado e guiado por um roteiro, seguindo as recomendacdes de
Fernandez e Clot (2010), buscamos acentuar, na abertura das sessodes,
gue os professores poderiam pausar e retornar o video sempre que
desejassem comentar espontaneamente ou rever algum trecho da
atividade realizada, o que pode ser visto na introducdo das sessdes de

autoconfrontacdo abaixo:

47 Os locais onde as autoconfrontagfes ocorreram foram escolhidos a critério dos
professores.
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Quadro 09 - Abertura das sess8es de autoconfrontacédo

Pedro
Estudo de caso 1

Lino: entdo, Pedro, é basicamente isso que vocé disse... mas ai a
gente vai assistir aqui e vocé pode parar o video sempre que
quiser... achar necessario e quiser comentar algo... € sO apertar
aqui oh

Pedro: eu fiquei gordo no video [risos] [referindo-se ao video
pausado]

Lino: [...] entdo... como eu disse, é s parar aqui e comentar... ndo
precisa nem me avisar... se quiser voltar o video, pega 0 mouse e
€ sO voltar... nosso objetivo aqui é trazer alguns trechos que eu
pude observar nas suas aulas e vocé me auxiliar a compreender
um pouco mais... de onde veio a forma como vocé ensina
gramética e andlise linguistica... as origens da pratica... por que
vocé fez de um jeito ou de outro... as origens... suas principais
orientacdes... e aqui vocé pode ficar & vontade... em qualquer
momento é s6 parar aqui... € eu também vou parar pra te fazer
umas perguntas, certo?

Lucas
Estudo de caso 2

Lino: antes de comecar, Lucas... eu queria te agradecer mais uma
vez... por estar contribuindo tdo generosamente com meu
trabalho... e esse momento... nesse momento aqui, eu queria
compreender mais a sua pratica... as origens das formas como
vocé ensina analise linguistica... gramatica... o que orienta as
formas como vocé ensina... dai eu preparei esse video, editei
algumas aulas... é vocé que estd no controle aqui... a gente da o
play no video aqui e aqui pausa também... entdo, sempre que vocé
quiser fazer algum comentério, alguma...

Lucas: intervengéo

Lino: isso... alguma intervencgédo... sempre que quiser fazer algum
comentario, vocé mesmo pode pausar... em alguns casos, eu
mesmo vou fazer isso quando tiver alguma pergunta... mas vocé
deve ficar bem a vontade... aqui vocé aperta pra pausar... e vocé
pega 0 mouse se quiser voltar pra alguma parte

Fonte: autor

As sessdes de autoconfrontacdo também foram gravadas em video

e em audio e, posteriormente, esses dados foram integralmente transcritos.

A configuracdo do ambiente da sesséo seguiu as orientacdes de CLOT et

al. (2000), recomendando que o0 pesquisador se posicione em contra-

campo e o sujeito investigado seja enquadrado em campo, de modo que

este possa ser filmado de frente ou de perfil, 0 que também tem o objetivo

de facilitar sua alternancia em direcdo ao video e ao pesquisador (ver

Figura 11).
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Figura 11 — Configuracdo do ambiente de gravacéo das sessdes de
autoconfrontacgéo.

A: Professor
B: Pesquisador
C: Video

D: Camera

Fonte: autor

Para elaborar o roteiro de desenvolvimento das sessdes de
autoconfrontacdo (Apéndice C), definimos algumas perguntas que foram
postas aos professores quando a visualizacdo de cada trecho da atividade
realizada era finalizada ou quando o professor pausava o video
espontaneamente. Por meio dessas questbes, buscamos identificar,
principalmente: a) se a atividade na tela era habitual no trabalho do
professor; b) se ele reconhecia outras possibilidades de realizar aquela
atividade, mas ndo conseguia ou ndo pdde realiza-las; c) se o professor

conseguia identificar as origens das suas “formas de fazer”.

Durante o planejamento desse dispositivo metodolégico, também
consideramos parte do protocolo desenvolvido pelo grupo IDAP-DILTEC
(2014), mais precisamente as seguintes orientacbes: a)  explicar
claramente ao docente como funcionara a dinamica da sesséo, antes de
seu inicio; b) por questdes éticas e para que o professor fique mais a
vontade no processo de geracao desses dados, € desejavel formalizar um
acordo sobre o uso dos dados gerados em imagem, visando sempre
preservar a identidade do professor e a dos alunos, bem como evitar a

identificacdo da escola; c) € aconselhavel que os primeiros minutos do
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video usado na autoconfrontacdo tenham o Unico objetivo de deixar o

professor se habituar a sua imagem.

No caso desta Ultima recomendacdo, iniciamos o0 video
apresentando um trecho de aula pouco representativo para os objetivos de
nossa pesquisa. 1sso se revelou uma estratégia importante em ambos os
estudos de caso, dado que os primeiros comentarios dos professores se
voltaram para impressdes sobre a imagem de si ou para impressdes gerais

sobre a acdo e os alunos, como foi 0 caso do segundo estudo de caso:

Lucas: [pausa o video] foi a primeira aula que vocé gravou,
né? olhando aqui... sera que esses meninos aprenderam?
[risos] aquele ali oh... [aponta para a tela] ndo param
quietos... [risos] e eu tou vendo aqui... eu falo muito né? eu

Lucas deveria dar mais tempo ao aluno... as vezes a gente ndo da
Estudo de caso 2 muito tempo pra... eles falarem... ai... a gente tem essa
cultura de falar falar falar falar falar... o tempo todinho...
deveria ouvir mais... € uma turma boa, participam... mas
acho também que pelo tamanho... nédo sei, é algo a se
pensar... ouvir mais o aluno, né? falo muito durante a aula...
€ uma cultura... ndo sei realmente se € necessidade ou ndo

3.3. PERSPECTIVA DE INTERPRETACAO DOS DADOS: ANALISE DO
CONTEUDO

Tendo em vista a natureza textual dos dados gerados na presente
pesquisa a partir dos diferentes instrumentos, lancamos mao da analise do
conteado como meio de interpretacdo. De acordo com Bardin (2016), a

analise do conteudo se define por:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicacdes
visando obter, por procedimentos, sistematicos e objetivos
de descricdo do contedudo das mensagens, indicadores
(quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condicOes de
producédo/recepgao (variaveis inferidas) destas
mensagens (BARDIN, 2016, p. 48)
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Ainda de acordo com a autora, essa técnica permite atingir uma
interpretacdo de dados textuais, colocando-os em relacdo com as
inferéncias elaboradas a partir do conhecimento do pesquisador sobre o
contexto de producdo das mensagens. A técnica, tal como proposta por
Bardin (2016), se organiza em trés etapas cronoldgicas, quais sejam: a)
pré-andlise; b) analise do material: codificacdo, categorizagéo, tratamento

dos resultados; c) inferéncia e a interpretagéo.

Na primeira etapa, desenvolvemos a ‘“leitura-flutuante” com o
objetivo de nos familiarizarmos com o conteddo dos dados e obter as
impressdes e orientacdes iniciais (BARDIN, 2016). Na etapa seguinte,
codificamos, categorizamos e computamos a frequéncia dos temas
emergentes que, em funcdo dos nossos objetivos, revelavam os principais
aspectos que orientavam as préaticas dos professores com o ESL. Esta
etapa, conforme afirma Bardin (2016), embora seja composta por intui¢des,
€ a que permite tornar as impressdes iniciais operacionalizaveis e
sistematicas no plano analitico. Por fim, na dltima etapa, buscamos inferir
os significados dos dados a partir de suas relagbes com o contexto de
producdo e, assim, atingir uma compreensao aprofundada do conteudo
aliando inferéncia e interpretacdo. Nesse sentido, conforme afirma Moraes,
o analista do conteudo faz um esforco descritivo e analitico buscando
compreender, também, conteudos “latentes, sejam eles ocultados

consciente ou inconscientemente” (MORAES, 1999, p. 09).

Especificamente em relacdo a segunda etapa, Bardin (2016) aponta
gue tanto a presenca quanto a frequéncia de um tema em dados textuais
podem ser significantes para as analises de um estudo. Nesse sentido,
tomando o tema como unidade, optamos por apresentar a contagem
frequencial das unidades de registro dos dados de autoconfrontacao para
corroborar a sintese e discusséo de cada estudo de caso. De acordo com
Bardin (2016), a unidade de registro é “a unidade de significacao codificada
e corresponde ao segmento de conteudo considerado unidade de base,

visando a categorizagdo e a contagem frequencial’, e que se identifica
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sempre fundamentada por critérios semanticos e nao unicamente por
unidades formais (BARDIN, 2016, p. 134).

Enquanto unidade de registro, o tema é conceituado por Bardin
(2016, p. 134) como “unidade de significacdo que se liberta naturalmente
de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve
de leitura”. Além disso, a autora afirma que o tema se torna uma unidade
de registro pertinente para pesquisas interessadas em estudar “motivagoes
de opinides, de atividades, de valores, de tendéncias, etc.” (BARDIN, 2016,
p. 134).

Para construir os significados das unidades de registros, efetuamos
uma leitura de suas coocorréncias em unidades de contexto. Conforme
precisa Bardin (2016, p. 135), a unidade de contexto é a unidade que
possibilita efetivamente compreender as configuracbes dos significados
das unidades de registro e “corresponde ao segmento de mensagens cujas
dimensdes séo superiores as unidades de registro”. Nesse sentido, para a
andlise das coocorréncias das unidades de registro nas verbalizacfes dos
professores, tomamos como unidade de contexto a resposta a uma
pergunta e, também, a verbalizacdo espontanea subsequente ao momento

em que o professor pausava o video por conta prépria.

3.4. AS FONTES DE PRESCRICAO OFICIAL DA REDE DE ENSINO
DOS PROFESSORES: BREVE CONTEXTUALIZACAO

Conforme ja mencionamos, nos dois estudos de caso, 0s
professores atuavam na rede municipal de ensino de Jaboatdo dos
Guararapes - PE e, durante o processo de observacdo de aulas nas
escolas, assim como nos dados de entrevista, emergiram duas questdes
especificamente relacionadas a essa rede de ensino, as quais sabe
destacar para contextualizar as analises. A primeira, se refere a formacao
continuada; a segunda diz respeito aos documentos orientadores

mencionados pelos professores.
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Como veremos no capitulo seguinte, identificamos que, ao longo das
andlises, a formacdo continuada ndo apareceu como um elemento
importante para a definicdo do trabalho desenvolvido pelos docentes. No
caso do professor Lucas (Estudo de caso 2), havia, infelizmente, a
dificuldade de conciliar os horarios das formacdes com outros vinculos de
trabalho. J& no caso do professor Pedro (Estudo de casol), embora
frequentasse as formacdes, elas pareceram nao adicionar muitos
elementos as suas praticas. Nesse sentido, cabe aqui trazer o relato que
obtivemos na entrevista, quando perguntamos a Pedro sobre suas

experiéncias com as formagdes da rede:

Em relacdo a formacdo... eu sei que h& a necessidade da
gente trocar. Eu nédo sei se a quantidade de formacdes seja
tdo necessaria, sabe? Eu acho que, pra mim, poderia ser
um momento mais interessante, porque seria mais uma...
um momento de troca de experiéncia... isso acontece
também nas formagfes e... é raro, mas é enriquecedor
guando acontece. Mas muitas vezes nao acrescentam
muito... principalmente quando séo essas formagdes mais
tedricas. Por exemplo, a gente teve uma “como trabalhar
com poemas”, porque... na verdade, eles fazem as
formacgOes a partir dos requerimentos que os professores
fazem, preenchem uma avaliacao e da sugestéo. Ai alguns
professores pediram “como trabalhar com poemas?”. E
eles trouxeram todo um construto teérico 14, dando a
explicacdo e bla bla bla bla... e dizer o que pode e o0 que
nao pode, 0 que é mais adequado e o que ndo é tao
adequado... ai essa foi... e teve uma outra formacgéo que
foi sobre é... habilidades leitoras. Entédo foi uma formacao
daquele... daquele livro da Koch e Elias... ah... eu ja li
aquilo ali de tras pra frente, de cima pra baixo e ja nao
aguento mais. Entdo... essa formacdo pra mim foi
entediante. Eu sai de |4 totalmente entediado. Para outros
colegas também que estdo ali... j& conhecem o livro...
entdo, a formacao foi muito voltada praquilo ali... a gente é
formado em letras... a gente ja viu isso na graduacao.

Por outro lado, ambos os professores relataram seguir um
planejamento, que receberam na formacgé&o continuada da rede, contendo

as “‘competéncias” e os “saberes”:
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Pedro: Existe um curriculo na rede e, na
verdade, a gente s6 usa uma grade
curricular.... no... é la do material que a
gente recebe na formacéo, onde tem as
competéncias e as habilidades... acho que
estou com eles aqui... eu posso mandar
para vocé... competéncias e saberes... e...
0 que é que a rede orienta? Quais as
orientacdes nas formagfes? Que a gente
tente... organizar a pratica de modo a
pensar nesse curriculo que existe, né?

Lucas: Aqui em Jaboatdo, na formacéo, a
gente recebeu um plano de contelidos
com as expectativas de aprendizagem
para cada turma... ai a gente segue aquele
plano... mas com a abertura para colocar
nossa autonomia também... entdo... ha
coisas... por exemplo, nos oitavos anos...
que... eu ndo  considero  mais
necessarias... ou adiantada demais para o
nivel em que eles estéo e ai pulo ou trago
de outro jeito (entrevista)

Nessa.... nessa... nisso que esta posto la
nessa grade curricular, nessa proposta,
como eles chamam, nessa proposta
curricular é... de competéncias e saberes
para que o aluno, por exemplo, ao transitar
dentro da mesma rede, ele se depare com
0S mesmos conteldos (entrevista)

Assim como relataram os professores, esse documento, intitulado
Planejamento - Lingua Portuguesa, apresentava, para cada ano do ensino
fundamental 1, os saberes e competéncias a serem trabalhados em cada
bimestre letivo. No documento, a listagem desses conteudos € organizada
em torno dos quatro eixos de ensino: oralidade, leitura, escrita e analise
linguistica. No inicio das observacdes de aula, ambos os professores nos
apresentaram os contetdos previstos para a turma no planejamento da
rede*®. Contudo, por se tratar de uma listagem longa de contelidos para
cada bimestre, os docentes nos informaram que sempre era necessario

selecionar aqueles que, de fato, seriam abordados em sala de aula.

Os saberes e competéncias presentes no Planejamento - Lingua
Portuguesa derivavam de outro texto denominado “Proposta curricular™®, o
qual, nos dados desta pesquisa, hd0 se mostrou representativo para os

professores®. Esse segundo documento também apresentava, de forma

48 Disponibilizamos, nos anexos, a listagem de saberes e competéncias previstas para 0s
bimestres correspondentes ao periodo das observagdes de aula. No caso do professor
Pedro, 0 1° e 0 2° bimestre do 9° ano (Anexo A); no caso do professor Lucas, o0 2° bimestre
do 8° ano (Anexo B).

49 Tivemos acesso a esse documento através de um dos professores, que nos informou
que ele circula entre docentes e formadores da rede. Em consulta ao site da Secretaria de
Educacao de Jaboatdo dos Guararapes, ndo encontramos o documento disponivel. O
documento ndo possui informacdes bibliograficas nem paginacéo.

50 Como sinalizou o professor Pedro no trecho acima: “Existe um curriculo na rede
[Proposta curricular] e, na verdade, a gente s6 usa uma grade curricular [Planejamento -
Lingua Portuguesa)”. No caso do professor Lucas, apenas os documentos contendo a
listagem de saberes e competéncias (Planejamento - Lingua Portuguesa) foi mencionado.
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bastante sucinta (pouco mais de quatro paginas), algumas definicdes para
0 componente curricular Lingua Portuguesa e para cada um dos eixos de

ensino, como, por exemplo:

Para ensinar Lingua Portuguesa, assim como as demais
disciplinas, é fundamental que se reveja e se avalie concepcdes,
objetivos, procedimentos e resultados, de forma que todas as
acOes pedagdgicas possam convergir para um ponto comum:
ampliar as competéncias comunicativo-interacionais dos
educandos. O empenho de se fazer essa reflexdo sobre a agéo
pedagodgica nas praticas diarias do ensino de lingua, constitui-se
em uma vigilia constante sobre o que se pretende ensinar, para
que se pretende ensinar, como se pretende ensinar, 0 que e
como estdo sendo avaliados os conteldos escolares.

Assumimos a concepcdo sociointerativa da linguagem que leva
em consideragéo tanto as formas linguisticas como todos os
aspectos envolvidos em seu funcionamento, considerando a
textualizagdo e a compreensdo em que se enquadram esses
textos, niveis de linguagem e interlocutores, na visdo de que a
lingua é um elemento cognitivo e social, constitutiva da realidade
e essencialmente dialégica.

Nesse sentido, pudemos observar que a Unica injuncdo oficial, com
origem da rede de ensino, que se revelou importante para os professores
foi o documento Planejamento - Lingua Portuguesa, o qual, como ja
indicamos, se limitava a apresentacdo dos saberes e competéncias a

serem abordados.
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4. ANALISE DOS RESULTADOS: A ATIVIDADE DOCENTE COM O ESL
EM DOIS ESTUDOS DE CASO

No presente capitulo, nos debrucaremos na descricdo e na analise
dos resultados desta pesquisa. Para cada estudo de caso,
apresentaremos, em um primeiro momento, uma contextualizagdo que
compreendera: percurso formativo e experiéncia do professor,
caracterizacdo da escola e da turma em que desenvolvemos as
observacdes e, por fim, uma apresentacdo do livro didatico de lingua
portuguesa adotado pela escola, bem como a avaliacdo do professor e do
Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (2016) sobre esse recurso
didatico. Nessa contextualizacdo inicial, nos apoiaremos nos registros de
diario de campo e, principalmente, nos dados gerados por meio da

entrevista semiestruturada inicial.

Em um segundo momento, com objetivo de possibilitar ao leitor uma
visualizacao global e cronolégica das aulas observadas em cada estudo de
caso, apresentaremos um conjunto de sinteses das atividades
desenvolvidas pelos professores em cada dia de observacgéo. Ao final das
sinteses, agruparemos em “modalidades” as praticas de ESL captadas nas
aulas. Estabelecemos essas modalidades e suas respectivas
denominagbes levando em conta, sobretudo, a particularidade das
atividades desenvolvidas pelos professores (objetos de ensino e
estratégias didaticas), além do contetdo dos dados gerados na entrevista
semiestruturada e nas autoconfrontacdes (finalidades e determinacdes da

atividade do docente).

Em seguida, partiremos para a analise de cada modalidade de ESL
desenvolvida pelo professor, mobilizando os dados originarios dos
diferentes instrumentos (entrevista, observacao-videogravacdo de aulas,
diario de campo, autoconfrontacdo). Finalizaremos cada um dos estudos
de caso com uma sintese e mobilizagdo tedrica em torno dos principais

resultados.

Por fim, concluiremos este capitulo com uma discussao geral dos

resultados, na qual apresentaremos uma leitura cruzada dos dados,
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buscando evidenciar algumas zonas de convergéncia e particularidades
emergentes do trabalho com o ESL dos professores participantes da

pesquisa.
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ESTUDO DE CASO |

“Eu acho que ela [a analise linguistica] € o eixo
central do ensino de lingua, né? Eu estava
vendo um livro, um livro agora, mostrando que
a tradicdo gramatical ela persiste, ela faz parte.
E... a gente acaba indo muito para ela, e indo
muito para a gramatica, porque, na verdade, a
gente tem esses conteddos de analise
linguistica, agora... mais recentemente para a
andlise linguistica, porque ela vai dar suporte
para que a gente consiga resolver alguns
problemas que aparecem nas producgdes orais
e escritas dos alunos. Mas também, é... essa
reflexdo sobre a lingua tem que fazer com que
0S mMeninos consigam avancgar e, as vezes, €
uma... tem que ser uma reflexdo mais
estrutural mesmo para que eles consigam
avancar naquele gquesito... pelo menos € assim
que eu tenho feito”. (Professor Pedro).
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4.1. SITUANDO O ESTUDO DE CASO 1: O PROFESSOR, A ESCOLA
EO9°ANO A

Aos trinta anos de idade, o professor Pedro teve um percurso de
formacgao que, do seu ponto de vista, é “sélido e atualizado”. Ele ingressou
na Universidade para cursar Jornalismo, um projeto que trazia consigo
desde o ensino médio. Porém, no primeiro semestre académico, decidiu
migrar para o curso de Letras da mesma instituicdo, a Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE). Depois de ter migrado, Pedro cogitava, ja no
primeiro semestre do segundo curso, em 2007, realizar mais uma
migracao. Mas, conheceu uma professora que foi sua “primeira inspiragao”
e 0 encorajou a permanecer, a mesma de quem foi monitor por dois

semestres.

Concluiu a licenciatura em Letras no final de 2011, um pouco depois
do previsto, porque precisou conciliar a segunda metade do curso com a
sua primeira experiéncia profissional como monitor de redagdo em um
cursinho preparatério para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM).
Enquanto concluia o ultimo ano do curso, Pedro também se preparava para
a selecdo do mestrado em Educacao (UFPE), no qual ingressou, em 2012,
interessado em estudar o ensino de géneros textuais. Seu interesse por
essa tematica surgiu a partir de suas principais leituras académicas e do
conflito que relatou ter vivido por ndo conseguir “colocar essas teorias em

pratica” enquanto trabalhava em um cursinho.

Depois de ter concluido o mestrado em 2014, Pedro prestou concurso
para professor de lingua portuguesa da rede municipal de ensino de
Jaboatdo dos Guararapes - PE. E, desde a sua nomeacdao em 2015,
sempre esteve lotado na escola em que nossas observacdes ocorreram.
Em seguida, ele foi aprovado em um segundo concurso para 0 mesmo
cargo na rede estadual de ensino de Pernambuco, na qual atua na
Educacéo de Jovens e Adultos. Nesta mesma rede, ele ja ocupava, desde
2012, a funcdo de coordenador de tutoria e designer educacional,
produzindo e revisando material didatico de lingua portuguesa para cursos

técnicos a distancia — um cargo que julga interessante, a partir do seu
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grande interesse pela relacao entre ensino e tecnologias digitais, mas que
foi forcado a deixar em 2017, quando a reducao do orgcamento do Fundo
Nacional da Educacdo (FNDE) levou ao desaparecimento da fungéo na

rede.

Na escola da rede de ensino de Jaboatdo dos Guararapes, Pedro
sempre atuou no turno da tarde. Excepcionalmente, no ano letivo de 2018,
tinha surgido uma oportunidade de ampliacdo de carga-horaria para
assumir a primeira turma de nono ano que seria aberta no turno da manha.
Ele nos informou que sua indicacdo para a ampliacdo da carga-horaria se
deu pela atencéo da gestdo aos exames externos que os alunos do nono
ano fazem e, assim, havia certa expectativa sobre os resultados que ele

poderia levar essa turma a obter.

A escola era de facil acesso e se situava em uma area central da
cidade. Pedro nos permitiu saber que a preocupacdo com a estrutura fisica
da escola era uma forte caracteristica da atual gestdo e que, dois anos
antes do nosso trabalho de campo, a escola tinha passado por uma
importante reforma. As instalacdes tinham o aspecto de serem novas e bem
aprovisionadas. Os espacos externos usados para recrea¢cdo eram amplos,
e as salas de aulas razoavelmente equipadas: lousa, carteiras, cadeiras,
armarios e climatizacdo. Contudo, a sala de aula em que nossas
observacgdes aconteceram, embora espacosa, parecia ndo acomodar muito

bem o quantitativo de alunos da turma.

Com trinta e cinco alunos, o 9° ano A era uma turma com a qual o
professor estava “construindo proximidade” e que ainda estava “se
adaptando ao seu ritmo de trabalho”, principalmente no que diz respeito as
praticas de producao de textos e reescrita. Reiteradamente, ele comentou
conosco que era dificil, algumas vezes, fazer com que os alunos
entendessem a importancia de cumprir 0s prazos, fazer os exercicios,
apresentar-lhe as atividades de producéo textual e efetuar as leituras que
ele recomendava; mas, ao mesmo tempo, afirmou que j& comecgava a

perceber alguns avancos nesse sentido. Para isso, relatou que sua
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principal estratégia foi destacar a interface somativa das atividades, porque

“[...] quando fala que € para nota, eles percebem que € importante”.

Pedro também acentuou seus esforcos para estabelecer uma boa
relacdo com a turma. Por exemplo, mesmo que a atribuicdo de nota seja
sua principal estratégia para garantir a entrada dos alunos nas atividades

de escrita e reescrita, ele sempre buscava “valorizar o ponto de vista deles”

e “valorizar a producédo dos alunos”: “[...] eu ameaco com a nota e depois
eles também percebem que foi importante quando séo valorizados... as
vezes eles fazem uma coisa que nao esta tdo boa... mas ai eu incentivo...
tento dar uma ajustada aqui, tento... ai ele leva pra refazer... por exemplo,
ele d4 uma organizada, uma melhorada... ai ele ja vai pra outra producdo

com outro olhar”.

O livro didatico de lingua portuguesa adotado pela escola fazia parte
da colecdo Universos: Lingua Portuguesa (Figura 12), cuja resenha,
presente no Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (2016), assim a

descreve:

A colecdo desenvolve-se a partir de géneros textuais,
buscando articula-los a situacdes de uso com vistas a
ampliar a capacidade comunicativa dos alunos. Dada a
diversidade de temas, géneros e autores, a coletinea
favorece experiéncias significativas de leitura e constitui
um bom instrumento de acesso ao mundo da escrita. Para
o trabalho pedagdgico com os textos, ha diversidade de
contextos sociais de uso, bem como diversidade de
contextos culturais. As atividades exploram diferentes
estratégias sociocognitivas envolvidas no processo de
leitura, elementos constitutivos da textualidade e relacbes
entre o verbal e o ndo verbal em textos multimodais. O eixo
de producdo de textos escritos favorece 0
desenvolvimento de capacidades para a producédo de
diferentes géneros de circulagdo social, levando em conta
sua situacdo de producédo e de circulagéo e as diferentes
etapas do processo de producdo (planejamento, escrita,
revisdo, reformulagdo). No eixo da oralidade, as atividades
de producdo e compreensdo apresentam géneros orais
adequados a situacdes comunicativas diversificadas e
colaboram, no geral, para o desenvolvimento da
linguagem oral do aluno. Os conhecimentos linguisticos
sdo abordados de modo reflexivo, com base no texto como
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unidade de ensino e na articulacdo com os eixos de leitura
e producdao de textos, escritos e orais. As atividades, neste
eixo, privilegiam n&do s6 a apreensdo de conceitos, como
também o entendimento dos efeitos de sentido a partir de
determinados recursos linguisticos. Verificam-se, em
algumas secbes e atividades, a categorizacdo e a
classificagédo tipicas de uma abordagem mais transmissiva
de categorias gramaticais. (BRASIL, 2016, p. 54-55)

Figura 12: Capa do livro didatico Universos — Lingua Portuguesa — 9° ano

Universos

Fonte: PEREIRA, Camila Sequetto; et. al. Universos: Lingua Portuguesa, 9° ano. Sdo
Paulo: EdigBes SM, 2015.

O professor Pedro, mesmo tendo uma avaliagao positiva sobre esse
livro didatico, afirmou né&o prioriza-lo em seu trabalho: “eu prefiro usar mais
meu material, porque serve a mim... porque eu acho as vezes... o livro ele...
ele ndo toma conta da aula... ele € meu suporte e a partir do que o... a
proposta curricular vai dando e daquilo que eu acho interessante para 0s

meninos... a gente vai trazendo”. Assim, como ele menciona, o programa
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da rede®! é sua principal fonte de orientacdo e ordenacgdo dos conteudos,
da qual o livro didatico estaria a servigo: “[...] na verdade... como eu nao
estou seguindo o livro... eu estou olhando para a [o planejamento da] rede...
eu estou pescando... trazendo daqui [do livro didatico] o que me interessa...

porque eu nao vou deixar o livro ser o autor da aula, né?”.

Feita essa contextualizacao inicial, apresentaremos, a seguir, uma

sintese descritiva das observacdes das aulas do professor Pedro.

4.2. CATEGORIZACAO DAS PRATICAS DE ESL DO PROFESSOR
PEDRO

Visando situar as praticas do professor Pedro no eixo estudo sobre
a lingua (ESL), descreveremos, de forma global e sintética, as aulas
observadas e registradas em videos. Apresentaremos, no final da
descricdo, a categorizacdo das principais modalidades de ESL
desenvolvidas pelo professor e captadas em nossas observacfes, quais
sejam: 1. ESL articulado a escrita/reescrita; 2. ESL voltado para as
dificuldades emergentes das producdes textuais; 3. ESL articulado a leitura;

4. ESL com foco em tépicos gramaticais do programa da rede de ensino.

As aulas do primeiro dia de observacdo (D1) se iniciaram com o
professor esclarecendo para a turma uma das atividades de avaliagdo do
final do bimestre: um portfélio em que cada aluno deveria apresentar as
atividades escritas realizadas ao longo daquela unidade. Essas atividades
eram as producoes textuais dos alunos, que escreviam uma crbnica sob a
orientacdo do professor para a reescrita, e também uma retextualizagao de
cronicas, que os alunos desenvolviam em grupos a partir da leitura da

coletanea Pequenos Delitos e Outras Cronicas®?, de Walcyr Carrasco. O

"«

51 Ao longo dos dados, o professor emprega os termos “proposta da rede”, “planejamento
da rede”, “proposta curricular” ou, simplesmente, “a rede”, para fazer referéncia ao
documento “Planejamento - Lingua Portuguesa’ que apresenta a lista de saberes e
competéncias.

52 CARRASCO, Walcyr. Pequenos Delitos e Outras Crénicas. Sdo Paulo: Editora Moderna,
2015.
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professor também falou da atividade a ser desenvolvida a partir da leitura
do livro O Quinze, de Rachel de Queiroz®3, na qual os alunos iriam preparar,
também em grupos, cartazes abordando alguns momentos do enredo e a
descricdo dos personagens. Todas essas atividades deveriam ser

apresentadas no encerramento do bimestre.

Em seguida, o professor passou para uma ficha de exercicios de
ortografia composta de trés pequenos textos (uma sétira publicitaria e duas
tirinhas), seguidos de questbes de interpretacdo e de questdes que
tratavam dos pontos de ortografia focados: mas, mais, mas; palavras com
o som /w/ grafado com | ou u; sufixo “al”, “vel” e “iI” e a distingdo entre mau
e mal. Enquanto a turma respondia essa ficha de exercicios, o professor
chamou, individualmente, alguns alunos para se instalarem com ele no biré
e realizarem a leitura e corre¢do da producao textual (género crbnica) e
recomendar a reescrita. Quando os alunos concluiram a ficha de
exercicios, o professor passou para a correcao coletiva. Pedro encerrou a
aula, colocando no quadro mais um exercicio para os alunos fazerem em

casa, mas, dessa vez, sobre o uso dos pronomes do caso reto e obliquos.

O segundo dia (D2) se iniciou com o professor informando aos
alunos que nao corrigiria os exercicios de casa naquele dia, porgue iriam
assistir a um filme. Ele apresentou o filme para a turma — Extraordinéario
(direcédo de Stephen Chbosky) — e explicou que se relacionava a tematica
da escola para aquele bimestre, que era “respeito as diferengas”. Antes de
comecar o filme, o professor pediu que os alunos tomassem nota de
elementos como personagens, espacos e pontos do enredo. Durante o
filme, colou uma carteira no fundo da sala de aula e chamou alguns alunos

para fazer a correcéo das suas produgdes textuais.

O terceiro dia (D3) se iniciou, assim como o primeiro, com alguns
esclarecimentos sobre a apresentacdo e entrega das atividades de
conclusdo do bimestre. O professor consultou os alunos sobre o
andamento da leitura do romance O Quinze, de Rachel de Queiroz, e

perguntou sobre o estado da atividade dos grupos com a retextualizacéo

53 QUEIROZ, Rachel. O Quinze. Rio de Janeiro: Ed. José Olympio, 2015.
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das crbnicas da coletanea de Walcyr Carrasco. Pediu, também, que os
alunos avancassem na leitura do romance para viabilizar os trabalhos das
préoximas aulas. Em seguida, projetou slides que abordavam os elementos
da narrativa, relacionando-os com o filme que a turma assistiu na aula
anterior. Depois da exposicao dos slides, pediu que os alunos copiassem
um exercicio que relacionava o filme as categorias da narrativa que ele

apresentou: tipo de narrador, espaco, tempo e personagens.

No quarto dia de observacdo (D4), por motivos de forca maior,
houve uma baixa frequéncia de alunos e, além disso, uma mudanca de sala
de aula foi imposta. Enquanto nos dirigiamos para outra sala de aula, Pedro
nos informou que iria acionar “um plano B”: no lugar de tratar do que estava
previsto — coordenacdo e subordinacdo —, decidiu tratar de algumas
dificuldades dos textos, pois, apesar da baixa frequéncia, os alunos que
eram o “alvo” estavam la. Entdo, retomou a questao sobre pronomes do
caso reto e obliquos, que tinha sido adicionada ao exercicio do primeiro dia
de observacdo. Também usou uma ficha de ortografia que havia elaborado
para outra turma, mas na qual tinha uma questao que ele ja planejava trazer
para 0 nono ano A (sobre o emprego de m e n). Ainda nesse dia, enquanto
a turma respondia os exercicios, 0 professor se instalou em uma carteira
desocupada no fundo da sala e recebeu, individualmente, alguns alunos
para orienta-los na reescrita dos textos. As aulas desse dia se encerraram
com a correcao coletiva da ficha de exercicios.

As aulas do quinto dia (D5) tiveram inicio com um balanco sobre o
que cada grupo estava fazendo para a atividade de retextualizacdo das
cronicas de Walcyr Carrasco — todos os grupos decidiram elaborar poemas
a partir das cronicas. O professor olhou rapidamente a producédo de alguns
grupos, fez sugestdes e corre¢cdes. Logo ap0os, anunciou que iria passar um
exercicio para finalizar o estudo de subordinacéo e coordenacao, conteudo
que havia sido introduzido antes da nossa entrada em campo. O exercicio
era composto por duas questbes: na primeira, pedia-se que fossem
identificadas as relagcbes de subordinacdo e/ou coordenacao de quatorze
enunciados, dos quais seis foram retirados das producdes textuais dos

alunos; na segunda questdo, pedia-se que, em sete enunciados, 0s
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espacos fossem preenchidos com o uso das conjuncdes estudadas e, em
seguida, o valor de sentido delas fosse indicado. Durante a resolugéao das
guestdes pela turma, o professor chamou ao biré os alunos que levaram
alguma versao das crénicas naquele dia. As aulas desse dia se encerraram
sem que a maior parte dos alunos tivesse terminado o exercicio sobre

coordenacao e subordinagéo.

O professor deu inicio as aulas do sexto dia (D6) anunciando que a
turma iria estudar mais a fundo as relacdes de subordinacdo nas proximas
aulas. Pedro escreveu alguns enunciados no quadro e identificou as
oragdes de cada um deles, separando-as e evidenciando a existéncia de
relacdo de dependéncia entre elas. Em seguida, retomou e também
exemplificou a relacdo de coordenacdo com outros enunciados e iniciou a
corregcdo dos exercicios que passou para a turma no quinto dia de
observacdo. Depois de responder as trés primeiras questbes, alguns
alunos falaram que nao terminaram o exercicio e pediram um pouco mais
de tempo para concluir. Enquanto isso, o professor recebeu, em uma
carteira no fundo da sala, alguns alunos para corrigir suas producdes
textuais. Um pouco depois, a correcao do exercicio foi retomada. Esse dia
de observacéo foi concluido com a presenca de uma supervisora da escola,
qgue foi a sala de aula passar algumas informacfes sobre o simulado da

Prova Brasil que os alunos iriam fazer no dia seguinte.

No sétimo dia (D7), o professor aplicou o simulado da Prova Brasil
enviado pela Secretaria de Educacdo, o que tomou o tempo das duas
primeiras aulas. Na terceira aula, Pedro trabalhou com os alunos sobre o
romance O Quinze, de Rachel de Queiroz, chamando a atencao para os
personagens no desenvolvimento do enredo e efetuando, coletivamente, a

leitura de alguns trechos do livro.

Durante o oitavo dia (D8), o professor organizou uma roda de leitura
para trabalhar com o romance O Quinze, de Rachel de Queiroz. As mesas
dos alunos foram dispostas em um grande circulo, e o professor comecgou
apresentando um conjunto de slides que expunha, inicialmente, uma curta

biografia da autora. Em seguida, comecou a tratar de questdes especificas
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do romance: relacbes entre personagens, sinteses dos principais
momentos do enredo acompanhadas da leitura de trechos da obra,
imagens para ilustrar os fatos narrados (uma animagao sobre a obra, o
guadro Os Retirantes de Portinari, mapas etc.) e temas (casamento, fome,
seca e estratificacdo social). Ao longo da aula, o professor direcionava
questdes sobre o livro a turma, que participou ativamente, sobretudo no
debate acerca dos temas do romance. O docente mencionou rapidamente
o estilo da autora e fez algumas precisdes sobre discursos direto e indireto.
A aula foi concluida com a criacdo de grupos que receberam, cada um,
uma das sinteses de momentos do enredo para ilustra-la em cartazes e

apresenta-la no dia seguinte.

O nono dia de observacdo (D9) se iniciou com o professor
escrevendo no quadro “periodo composto por coordenagao” e pedindo que
os alunos abrissem o livro didatico na secao intitulada “Mais gramatica”. Ele
iniciou a resolucédo de exercicios e falou que eles deveriam prestar atencao
nas nocdes gramaticais estudadas naquele momento, jA que elas seriam
importantes para o estudo das relacdes de subordinacéo. Os exercicios se
compunham de quatro questdes, das quais duas se apoiavam em um texto
de base que abria os exercicios. Durante a resolucao, o professor fez uma
revisdo sobre as classes gramaticais, pois 0s alunos demostraram
dificuldades para responder a um dos quesitos que solicitava classificagao.
Tendo concluido esses exercicios, 0s alunos passaram para a pagina
seguinte da secao “Mais gramatica”, que tratava do periodo composto por
subordinacdo. O professor leu, junto com a turma, a tirinha que abria o
primeiro exercicio, pediu que os alunos respondessem aos trés quesitos

dessa questao e, por fim, corrigiu coletivamente.

Na ultima aula do nono dia de observacdo, a sala de aula foi
organizada em circulo para a atividade de apresentacao das producdes do
bimestre. Os alunos fixaram nas paredes os cartazes elaborados sobre o
romance O Quinze, e os portfolios, que continham as crénicas produzidas,
foram expostos em mesas no centro da sala de aula. A gestora, a
supervisora e uma professora foram convidadas para assistir a atividade.

Inicialmente, os grupos declamaram os poemas elaborados a partir da
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coletanea de cronicas de Walcyr Carrasco, apresentaram, em seguida,
seus cartazes sobre o enredo de O Quinze. Por fim, as convidadas leram
as cronicas produzidas, conversaram com o0s alunos sobre elas e

parabenizaram a turma pelo trabalho.

O décimo dia de observacdo (D10) comecou com o professor
escrevendo no quadro o programa da segunda unidade: Tema: infancia e
juventude; 1. Géneros centrais: editorial e carta do leitor; 2. Debate regrado;
3. Periodo composto por subordinacéo; 4. Concordancia verbal e nominal;
5. Regéncia; 6. Acentuacéao grafica; 7. Obra: Alice no Pais das Maravilhas.
O docente conversou um pouco sobre cada ponto que colocou no quadro
e pediu que os alunos se engajassem mais nas atividades e no
cumprimento dos prazos desta unidade, porque o tempo seria reduzido em

relacdo a unidade anterior.

Em seguida, o professor propds que a turma ouvisse a musica Era
uma vez, de Kell Smith. Coletivamente, fez a leitura da letra da musica e
direcionou perguntas sobre o tema e os recursos linguisticos utilizados pela
autora. Analisou algumas marcas do registro linguistico usado (pra e a
gente) e iniciou uma discussao sobre variacao linguistica. Em seguida,
colocou no quadro exercicios sobre a musica que abordavam relacdes
entre palavras, efeitos de sentido de algumas expressdes, marcas
linguisticas de informalidade, valor semantico de palavras, fungéo sintatica
de duas orac¢des extraidas da letra da musica e classificacdo de conjuncdes
destacadas dessas duas oracdes. A aula terminou sem que os alunos

tivessem concluido a resolucdo dos exercicios.

No décimo primeiro dia de observacdo (D11), o professor efetuou a
correcdo dos exercicios da aula anterior, depois de dar um tempo para que
a turma concluisse a resolucéo. Durante a correcao, fez uma retomada de
conteudos de analise sintatica, tendo em vista que a maior parte da turma
nao conseguiu responder as questbes que pediam a identificacdo da
funcdo sintatica de duas orag¢des destacadas. Tendo concluido a corre¢ao,
o professor projetou slides com o titulo “Oragbes subordinadas

substantivas” (OSS). Esses slides traziam diferentes textos curtos (tirinhas
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e publicidades) e citacGes de escritores renomados com a presenca de
oragdes subordinadas, traziam também uma segunda “vers&o” dos
mesmos textos com a supresséo das oracdes subordinadas para indicar a
incompletude de sentido. O professor apresentou outras oracdes
destacando a funcgéo sintatica de substantivo e passou para a apresentacao
da classificacdo das OSS: subjetiva, objetiva direta, objetiva indireta e

completiva nominal.

Pedro iniciou o décimo segundo dia de observacdo (D12),
anunciando que retomaria as OSS e passaria alguns exercicios em
seguida. Revisou as OSS apresentadas na aula anterior e, retomando os
mesmos slides, apresentou as OSS predicativa e apositiva. Logo apés,
projetou um exercicio de classificacdo das OSS e o respondeu no quadro
junto com a turma. Em seguida, os alunos receberam uma lista de
exercicios de classificacdo das OSS, responderam individualmente, e o

professor corrigiu coletivamente.

A partir das aulas acima descritas, classificamos as préaticas de ESL

do professor Pedro em quatro modalidades, indicadas no Quadro 10:
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Quadro 10 - Categorizacao das praticas de ESL do professor Pedro por dia de
observacéao

Dia de
observagdo

D8 | D9 | D10 | D11 | D12

Total

1. ESL articulado a
escrita/reescrita

2. ESL voltado para
as dificuldades
emergentes das

produgdes textuais

3. ESL articulado a
leitura

4. ESL com foco em
tépicos gramaticais
do programa da rede
de ensino

Fonte: autor

A primeira modalidade se definiu pelo trabalho individualizado
realizado em torno das producfes textuais: oralmente, o professor corrigia
e analisava a producéo textual junto ao aluno, que devia fazer a reescrita
do texto em seguida. A segunda modalidade teve o foco nas dificuldades
cuja recorréncia o professor identificava no conjunto de produc¢des escritas
da turma; como veremos, questdes relacionadas a ortografia foram o foco
das duas ocorréncias dessa modalidade. A terceira modalidade esteve
principalmente relacionada a discussédo de um conjunto de topicos de ESL
e a introducdo as oracdes subordinadas substantivas. Por fim, a uUltima
modalidade de ESL, que, juntamente com a primeira, foram as mais
frequentes no conjunto das aulas observadas, partia de tGpicos gramaticais
indicados pelo programa da rede e, nas ocorréncias dessa modalidade, as

aulas se voltaram para as relacdes de coordenacéo e subordinacao.

Dedicaremos as sec¢fes seguintes a analise de cada uma dessas

modalidades.
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4.2.1. ESL articulado a escrita/reescrita

Uma atividade que se fez frequente na sala de aula do professor
Pedro foi um trabalho sistematico com a reescrita no processo de produgao
textual. Essa pratica que, na entrevista inicial, ele designou como estando
inserida “na perspectiva dos géneros textuais”, percorria todo o bimestre.
Para tanto, o professor afirmou trazer um “género central” para ser objeto
de um trabalho de longo prazo com leitura e escrita/reescrita, culminando
em atividades que ele mesmo organizava no final da unidade: “concursos
de escrita, encontros de turmas para apresentarem suas producdes, umas
para as outras, apresentacdo de peca teatral com retextualizacdo das
leituras”. Durante a entrevista, o docente ja tinha nos relatado alguns
elementos globais de organizacéo desse trabalho, que foram reiterados na

autoconfrontacéo:

ENT.015%
Entdo, em resumo é isso: trazer um género central, outros mais
curtos associados a eles, mas sempre um género central para a
producdo... e em torno dele a andlise linguistica junto com a
reescrita da producéao.

AC.01
[...] e isso é um trabalho que é sistematico que eu faco em todas
as turmas em todas as unidades... sempre tem uma produgéo
central... tem produges mais curtas e uma producado central...
porque ndo da tempo... sdo quase quarenta alunos

No momento da nossa entrada em campo, o género central do
bimestre era a cronica. Os alunos liam uma coletanea de crénicas® — a
partir da qual deveriam elaborar, em grupos, retextualizacbes para
apresenta-las na atividade de culminancia — e produziam suas proprias

cronicas. A introducdo desse género aconteceu antes de iniciarmos nossas

54 Ver Anexo C: codificacdo dos dados e notagBes para transcrigdo.
55 CARRASCO, Walcyr. Pequenos Delitos e Outras Crbnicas. Sdo Paulo: Editora Moderna,
2015.
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observacdes, mas Pedro nos relatou que tinha usado as atividades do livro

didatico para apresentar e analisar o género em questao.

No trabalho de producéo escrita com esse género central, pudemos
observar a frequente atividade de orientacdo individualizada dos alunos
para a reescrita das producdes textuais em andamento. Pedro se instalava
em frente ao aluno, no bir6 ou em alguma carteira eventualmente
desocupada no fundo da sala de aula. Nessa ocasido, o aluno lhe
apresentava a producao escrita no caderno, e Pedro fazia observacdes,
corregbes, perguntas e anotacdes. Por fim, caso julgasse oportuno,
entregava ao aluno uma folha na qual a versao final deveria ser “passada

a limpo”.

Na sala de aula, essa atividade ocorria em paralelo a outras:
enquanto o professor trabalhava no texto junto a um aluno, os demais
respondiam fichas de exercicios ou, como foi o caso do segundo dia de
observagéo, assistiam a um filme. No trecho abaixo, enquanto a turma
trabalhava com uma ficha de exercicios ortograficos e um exercicio de
preenchimento de lacunas sobre pronomes do caso reto e obliquos, o

professor realizava umas dessas orientacdes individualizadas:

Pedro: entdo... vamos comecar assim... “estudava numa
escola chamada Dom Carlos Coelho...” virgula... “na metade
do ano...” aqui também tem outra virgula... “durante os jogos
interclasses...” hifen... “comecei a gostar muito de uma
menina chamada Clara... [Ié silenciosamente e anota]
“‘Depois chegou aquele momento... em que... uma pessoa
vao chegando mais perto...” “uma” s6 vai ser uma pessoa...
“vao chegando mais perto uma da outra e enfim se beijdo”...
olha... [passa a anotar no caderno do aluno] “beijao” [faz sinal
de grande com as maos], isso aqui € “beijam”... isso aqui é
“beijaram”... isso aqui é “beijardo”... certo? [*] futuro passado
presente... e isso aqui € o aumentativo de “beijo”... e aqui é
outro paragrafo t4? porque a gente encerrou essa ideia aqui
e ai é outro paragrafo... quando vocé perceber faz outro
paragrafo [Ié silenciosamente e anota]... “pela primeira vez
depois daquele grande ato de felicidade...” aqui tem uma
relacdo bem forte com a cronica de Clarice®® que a gente leu

D4.T01 AC.02
[professor e aluno sentados em uma carteira no fundo da [*] Pedro: [pausa o
sala] video] eu acho que

essa explicitagdo da
estrutura nesse
momento da producéo
€ muito importante...
porque eu avalio o
conteddo ai... mas a
gente é muito levado a
olhar bastante a
estrutura... nesse caso
al mesmo dele néo
tinha muito problema
de concatenacdo das
ideias... o texto tinha
progresséo

56 O professor se refere a crénica Medo da eternidade. Essa leitura, que abriu a unidade
do livro didatico naquele bimestre, foi efetuada antes da nossa entrada em campo.
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né? “depois daquele grande ato de felicidade... por incrivel
gue pareca” [lé silenciosamente]... “depois daquele grande
ato de felicidade...” vem alguma coisa aqui depois... o0 qué?
A1l: [silencia por um tempo] sei ndo professor
Pedro: bora colocar “eu respirei aliviado”? [o aluno faz sinal
afirmativo, e o professor escreve no caderno] “por incrivel que
pareca”... eu acho que “por incrivel que parega” nao ta bom
aqui ndo... quando a gente usa “por incrivel que parega”
significa uma... “por incrivel que parega”... € quando eu tenho
uma expectativa sobre a pessoa uma coisa... espero uma
coisa e acontece outra coisa... por exemplo... “por incrivel que
pareca... ndo veio a escola hoje mesmo sabendo que devia”...
entdo vamos tirar, ok? vamos botar assim, t4? [anota no
caderno do aluno] “dias depois ela combinou com a amiga
dela”... essa amiga nao apareceu... bora colocar assim, ta?
[anota no caderno do aluno] “fomos”... “por volta’... “das
guatorze horas...” [Professor se dirige a turma e pede siléncio]
[...] aqui é outro paragrafo ta? “chegou”... “a hora de” ah...
atencgdo aqui... presta atengdo nos exercicios®’, viu?” [anota
no caderno do aluno]... olha... vamos usar aqueles cone...
aquelas conjuncBes que a gente ja conhece, certo?
“Portanto... também nao seria...” qual outra palavra a gente
poderia colocar no lugar de “legal”’, pra néo ficar repetindo
“legal” “legal” “legal” “legal”? [aluno fica em siléncio] que outra
palavra poderia ser substituida por “legal”?
Al: interessante?
Pedro: interessante... “que a mae dela”... “me visse”...
“cheguei em casa pulando de felicidade” é outro paragrafo
aqui... Esse d tem que ser assim mailsculo... ta? [lé
silenciosamente e anota] [trecho inaudivel] “mas”... “ao
lado”... “daquela felicidade”... “veio o fim do ano e
descobrimos que nao irfamos ficar mais juntos..” [lé
silenciosamente e anota] “este foi”... “0 dia mais triste da
minha vida e o comec¢o de dias mais tristes ainda”... vamos
botar outro paragrafo aqui t4? pra causar uma sensacao...
[entrega ao aluno a folha para reescrita da versao final]

Inicialmente, a interacdo acima mostra que o professor pbéde

assinalar questdes como pontuacdo, acentuacdo grafica, ortografia,

concordancia e dificuldades relacionadas a notacao ortogréafica da flexao

de tempos verbais. Para tanto, lanca méao de procedimentos classicos de

correcéo, realizando, basicamente, a substituicdo ou incluséo de elementos

(virgulas, pontos, mailsculas) cuja auséncia constitui transgressao de

regras de uso da lingua escrita. No caso da indistingao entre a grafia de

“beijao” e “beijam”, o professor parte para uma rapida sistematizacao

comparativa e, ao mesmo tempo, traz o par “beijaram” e “beijardo”, que

também poderia constituir uma dificuldade de grafia para o aluno. O

57 Ele se refere ao exercicio que a turma fazia naquele momento sobre pronomes do caso

reto e obliquos.
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docente recorre a identificacdo dos tempos verbais — “futuro, passado,
presente” — e do aumentativo como uma estratégia para que, percebendo
a distincdo morfoldgica e de flexdo, o aluno possa observar as diferencas

de grafia de cada palavra.

Ao mesmo tempo, o professor também aborda algumas questbes
relacionadas a dimensédo textual, que podem se tornar mais
compreensiveis se as observarmos na propria producéo textual do aluno,
que foi objeto da interacdo acima e na qual constam as anotacfes do

professor:
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Figura 13 - Producéo escrita do aluno ap6s a correcdo do professor®e,
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Fonte: documentagéo de campo

58 Sic: [Titulo] Meu primeiro e Ultimo beijo § Eu estudava numa escola chamada Dom
Carlos Coelho. Eu tinha 12 anos e estava no 8° ano, na metade do ano durante os jogos
inter classe, gostava muito de uma menina chamada clara, entédo tomei coragem e chamei-
a para uma sala de aula. Conversamos e depois chegou a quele momento que uma
pessoas vao chegando mais perto um do outro e enfim se beijdo. Foi exatamente isso que
aconteceu, dali em diante fiquei muito feliz e minha vida comecou a fazer sentido pela
primeira vez, depois daquele grande ato de felicidade por incrivel que parecga ela combinou
com a amiga dela de ir assisti um filme como eu acho que nédo sou besta aceitei e fomos
umas 14:00 horas. Foi muito legal assistimos, brincamos dan¢camos e entéo... 8 chegou a
hora de mim ir embora por ja era tarde e a mae da amiga de clara ndo sabia que eu estava
la e também nao seria legal que a méde dela me visse, cheguei em casa pulando de
felicidade, depois daquele dia saimos algumas vezes e pedi ela em namoro. Mas
infelizmente no meio daquela grande felicidade ai veio o fim do ano e descobrimos que
nao iriamos ficar mais juntos na mesma escola, tentamos ficar mais alguns dias juntos,
mas decidimos terminar e tentar seguir em frente, o dia mais triste da minha vida e o
comeco de dias mais tristes ainda.
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Vemos, a partir da interacdo transcrita anteriormente e das
anotacdes no caderno do aluno, que questdes mais amplas séo exploradas
pelo professor, tais como paragrafacdo, coesdo, marcadores textuais e a
busca por sinbnimos para evitar repeticdo. Mas, nestes casos, ha uma série
de operacbes que, ao contrario da correcdo classica, se voltam para
rapidas indicacdes sobre os efeitos de sentido e a constru¢do do texto,
como € o caso, por exemplo, em: a) E aqui € outro paragrafo, td? Porque a
gente encerrou essa ideia aqui e ai é outro paragrafo; b) “por incrivel que
parega’... eu acho que “por incrivel que parega” ndo ta bom aqui néo; c)
qual outra palavra a gente poderia colocar no lugar de “legal” pra néo ficar
repetindo “legal” “legal” “legal” “legal”? Do mesmo modo, ele resgata
conteudos gramaticais, que foram trabalhados anteriormente “fora do
texto”, possibilitando que o aluno os retome em uma atividade de uso e
compreenda a sua funcao textual, mas com a nomenclatura a qual ele ja
teve acesso: “Olha vamos usar aqueles cone... aquelas conjuncfes que a

gente ja conhece?”.

Cabe observar que os elementos relacionados a textualidade e aos
efeitos de sentido ndo séo registrados no caderno do aluno da mesma
forma e com a mesma intensidade que os demais registros, nos quais a
incluséo, indicacdo ou substituicdo parecem ser suficientes para guiar a
reescrita. No caso exposto, é na interagdo oral com o aluno que as
operacdes de mudanca no texto foram majoritariamente realizadas pelo
professor e, no caderno, se registrou apenas a indicacao das alteracées
resultantes das observacodes realizadas oralmente. O mesmo ocorre, por
exemplo, quando o professor analisa o trecho escrito pelo aluno “ela
combinou com a amiga dela” e afirma que “essa amiga ndo apareceu [no

texto]” e substitui “a amiga dela” por “uma amiga”.

Depois de visualizar sua acdo em D4, questionamos o professor
sobre como essa pratica foi incorporada em suas aulas. Como resposta,
ele remontou a sua experiéncia de trabalho em um curso preparatério para

a redacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e a formacdao:
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AC.03 > D4.T01

Olha... eu sempre trabalhei muito com cursinho no final da
graduacdo... e eu sempre tive esse trabalho de sistematizagéo
com o aluno da... dos problemas que aparecem no texto e como
eles poderiam resolver... quando eu comecava a sistematizar
com eles os conectores e a importancia que eles tinham para o
funcionamento do texto... em meus momentos de monitoria... eu
notava que isso facilitava... e eles se apropriavam de
determinadas estruturas [...] a gente sabe que na verdade ha um
engessamento nesse contexto de cursinho... esse
engessamento € necessario para que o0 estudante tenha
determinada nota para aquilo que ele quer atingir... € muito
diferente do que acontece na escola... quando eu fui para a sala
de aula, a minha visdo permaneceu a mesma... de poder sentar
com o aluno... de mostrar pra ele onde ele pode melhorar... mas
eu trouxe... é... eu tinha que fazer um trabalho mais rapido... ndo
tdo minucioso como eu fazia no cursinho... porque o estudante
tinha meia hora, uma hora pra ficar comigo... com um monitor...
e isso... eu fui me apropriando dessas ideias, quando eu fui
fazendo... muito do que eu fago hoje, eu fui me apropriando
também do que lia no decorrer da graduagao e, principalmente,
na pés-graduacéo... no mestrado, comecei a ler outros autores
gue tratavam de questBes mais praticas mesmo... porque na
graduacgdo, a gente sabe que sO encontra a pratica quando
chega nas disciplinas de pratica... até entdo parece que a gente
ta fazendo um bacharelado... é tanto que essas questdes de eixo
de ensino... a gente s6 comeca a ter nocdo mesmo quando
comeca a trabalhar.

O trecho acima nos permite visualizar elementos do triplo
direcionamento (CLOT, 2006a; CLOT; FAITA, 2000) da atividade do
professor, que se estenderam em suas verbalizacbes sobre a acao
visualizada em D4: a) o primeiro se constitui da experiéncia profissional
com a atividade e as leituras ao longo da formacao — “eu sempre tive esse
trabalho de sistematizacdo com o aluno da... dos problemas que aparecem
no texto”; “eu fui me apropriando também do que lia no decorrer da
graduacéo”; b) o segundo trata da percepcado de eficacia da atividade
voltada para os alunos — “eu notava que isso facilitava e eles se
apropriavam de determinadas estruturas”; c) ja o terceiro se volta para o
objeto da sua atividade, isto é, a mobilizacdo de um meio para que 0s
alunos se relacionem com saberes (AMIGUES, 2004), que, neste caso, s&o
voltados para o ESL a partir da produgao de textos: “quando eu fui para a
sala de aula a minha visédo permaneceu a mesma... de poder sentar com o

aluno de mostrar pra ele onde ele pode melhorar”.
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O percurso de apropriacdo da atividade, inicialmente narrado pelo
professor, mostra uma transicdo entre dois contextos e suas
particularidades. O primeiro — 0 cursinho — parece ser um espaco onde era
mais simples desenvolver a atividade, tendo em vista o tempo disposto para
atingir um objetivo bastante delimitado, isto é, preparar alunos para a
redagédo do ENEM; o segundo — a escola — trata-se de um espago com
objetivos variados a serem atingidos em outro lapso de tempo, o que
impulsiona o professor a ter que “fazer um trabalho mais rapido... ndo tao

minucioso”.

Assim, o trecho AC.03 coloca em evidéncia a relacdo estabelecida
por Pedro com saberes experienciais, que parecem constituir um elemento
dorsal para o desenvolvimento daquela atividade. O professor se apropriou
de um dispositivo que se vincula fortemente a demanda prescritiva de
integracao entre ESL e producgdo escrita/reescrita; inicialmente, teve a
ocasido de coloca-lo em préatica em um contexto, digamos, mais favoravel
e, por fim, mobilizou para a escola essa atividade, porém moldando-a em
funcdo de outras limitac6es e demandas especificas a instituicdo escolar,
entre as quais se destaca o fator tempo.

O professor também associa sua atividade a leituras realizadas no
percurso de formacdo, principalmente aquelas voltadas para questdes
“mais praticas”. Isso nos mostra, como aduz Chartier (1998, p. 68), que 0s
docentes tendem a distinguir com clareza “coeréncia pragmatica” de
“coeréncia teorica” e, privilegiando a primeira em detrimento da segunda,
se atém mais aos saberes potencialmente operacionalizaveis que as

preconizacdes que fundamentam os “modelos de agao”.

Durante a entrevista inicial e a autoconfrontacdo, os autores
mencionados pelo professor — espontaneamente, ja que nao previamos
explorar esse aspecto de forma especifica na geracdo dos dados — séo
bastante significativos para a pratica do ESL relacionada ao texto: Ingedore
Koch, Jodo Wanderley Geraldi, Livia Suassuna, Magda Soares, Marcia
Mendonga, Marcos Bagno, Sirio Possenti e William Cereja. Do mesmo

modo, cabe aqui retomar que o professor fez um mestrado académico no
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qual estudou o ensino de géneros textuais e nos afirmou, tanto na
entrevista quanto na sessao de autoconfrontacdo, que trabalhava “nessa

perspectiva ciclica do género”.

Quando se refere a formacgéo, Pedro também expressa motivacdes
subjetivas que orientam a atividade. Notadamente, sua relagdo com uma
professora da graduacdo, que parece ter desempenhado o papel de

“‘mentora” para a materializagdo da atividade em tela:

AC.04 > D4.T01

[...] e também eu tive uma professora muito boa né? que foi Z...
e que que acho que foi minha referéncia... minha referéncia de
profissional é Z... parte do professor que eu sou hoje, eu devo a
Z... eu nunca vou tirar esse mérito dela... eu acho que ela
realmente me fez sentir que eu gostava daquilo... que eu deveria
continuar fazendo aquilo e, o modo como eu fago hoje, eu
aprendi com ela... eu aprendi como fazer com ela e discutindo
também com ela, né? minha orientadora também... do
mestrado... ela teve uma grande parcela de contribuicdo... e
assim... eu realmente encarei a sala de aula, de verdade, no
finalzinho do mestrado... porque eu me tornei efetivo mesmo... e
vocé encara... vocé sabe que é professor efetivo... vocé sabe
gue vai viver naquela escola durante muito tempo... vocé acaba
criando tentdculos e... essa prética vai criando raizes... vocé vai
adaptando uma coisa ou outra... vai criando raizes e vocé passa
a ser conhecido como o professor que faz isso, isso e que faz
aquilo.

Clot (20064, p. 18) afirma que “a subjetividade na agéo profissional
nao € um ornamento ou uma decoracéo da atividade. Ela esta no principio
de seu desenvolvimento, configura-se como um recurso interno deste
ultimo”. No caso de Pedro, a imagem de uma “professora-referéncia” surge
como uma espécie de determinante afetivo (CICUREL, 2015) da sua
atividade. Do mesmo modo, a configuracdo do seu vinculo profissional
parece ser uma motivacao para “encarar” seu trabalho, investir em praticas
e adaptacdes que vao “criando raizes”. Nesse aspecto, Pedro traz com
clareza a relagdo que seu vinculo efetivo lhe permite estabelecer com a
escola e com sua busca por outras motivagcdes subjetivas, tais como
“orgulho profissional, estima de si, integracdo ao seu meio de trabalho,
reconhecimento profissional” (GOIGOUX, 2007, p. 51).
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Além dos esquemas experienciais e da formacdo, o segundo
direcionamento da atividade do professor ja revelou uma forma inicial em
AC.03: seus alunos e sua percepcao de eficacia no processo de
aprendizagem, que se mostrou como uma espécie de critério reiterado para
a validacdo do ESL, relacionado a escrita/reescrita de textos, como

podemos observar nos trechos abaixo:

AC.05 > D4.T1

eu insisto muito na reescrita... eu insisto bastante, porque sendo
o texto ndo fica bom [...] eu acho que esse processo é
importante, porque o aluno... o estudante comecga a reconhecer
0 que é que ele errou e 0 que ele pode superar a partir dessa
analise que a gente faz... mesmo que as vezes seja muito rapida

AC.06 > D4.T1

apesar de todos os percalcos que a gente enfrenta na... na
pratica... vocé perceber que um aluno entende que ele precisa
se apropriar de caracteristicas de um texto... que precisa
escrever pra alguém ou pra um grupo... esse texto precisa ser
valorizado e ndo somente pontuado com sinais... colocar acento
ou pontuacdo... € muito importante... porque ele comeca a
entender que pra escrever ele precisa passar por um processo
de apropriacdo de alguns conhecimentos... produzir e depois
ser... ser analisado... ser corrigido pra que ele possa refazer... e
isso fica na mente dele, né?

AC.07

eu percebo... por exemplo... aquele menino ali mesmo [aponta
para a tela] ele tem... sérias dificuldades para escrever certas
palavras... e a letra dele é desagradavel de ler... € uma letra
muito... muito... mas esta melhorando... eu tive que pedir para
ele dar uma arredondada... ta melhorando aos poucos

ENT.02

eu ja tive experiéncia la com alunos... uns meninos que...
comecaram com um tipo de producdo muito rudimentar e depois
gue... depois das correcdes, das reescritas... que eu acho o
momento mais importante... nessa reescrita a gente trabalhar
alguns contetdos bem especificos dessas producdes... eu vejo
gue eles melhoraram... entdo eu acho que é uma férmula que da
certo... ndo é bem uma formula, porque a gente nunca consegue
encaixar tudo direitinho, perfeitamente... mas é uma coisa que
d& certo né?
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Esses trechos nos permitem observar um elemento basilar no
direcionamento da atividade de Pedro e que estaria no rol dos “fenbmenos
submersos” dificilmente acessiveis pela observacdo direta (CICUREL,
2011): a percepcéao do professor sobre os efeitos da sua forma de intervir
nos textos por meio da reescrita. Ele deixa marcas de percepcao de
resultados a partir das intervencdes nas producdes escritas, apreendendo
0S progressos dos alunos e relacionando-os a diferentes aspectos da

intervencao:

Esquema 01 — Esquemas perceptivos de eficacia do professor Pedro

{ O texto fica bom [AC.05]; )
O aluno reconhece os erros
e o que ele pode superar
AC.05];
Inisistir  na reescrita\ p \ [ 1
- 0] | tend
- lalas
Iaorlzar o Htextc: 05 O Euacho que [AC.05]; - caracteristicas dos textos
Chid inos Ie Ar?gti i.apenas UQ yocé  perceber que o [AC.06];
5 pozttua—o[ Il i U O [AC.06]; A = 0 aluno entende que, para
E e L; E::lo dung Ipara ’>CU Eu percebo [AC.07]; ’>a escrever, precisa se
O arredondar  a letra 8 S Sl @) apropriar de alguns
[AC.07]; Eu ja tive experiéncia I ;
] 2 [ENT.02]; " conhecimentos e que a
E Corregoes das reescritas o '_ i produc8o textual & um
[ENT.02]; Eu vejo que [ENT.02]. processo [AC.06];
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\ certo [ENT.02]. o,

Fonte: autor

Evidentemente, as logicas que levam o professor Pedro a elaborar
tais percepc¢des de eficacia ndo se fomentam necessariamente por critérios
de cientificidade, mas, sobretudo, por aquilo que Chartier (2000, p. 56)
alude enquanto “efeitos visiveis, que se pode ver e regular empiricamente
no aqui e agora da sala de aula”. Do mesmo modo, essa “eficacia” se
compde pela assimilacdo das vantagens que o professor pode e quer
reconhecer (SIGAUT, 1984 apud GOIGOUX, 2001), as quais, segundo
Goigoux (2001), s&o avaliadas pelo docente em relagéo a ele mesmo e aos
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alunos. Tal avaliacédo pode ser inferida, no caso de Pedro, pelo encontro de
critérios relacionados a formacao (AC.04) e a experiéncia (AC.03), mas que
também se intercruzam com as demandas especificas dos alunos, o que
pode ser observado pela variedade das intervencdes e resultados que ele

verbaliza.

Assim, torna-se visivel, no Esquema 1, que essa pratica
individualizada, materialmente instrumentada pela producédo escrita do
aluno, permite ao professor situar suas percepcoes de resultados em niveis
variados, indo desde a “letra desagradavel” até aspectos mais amplos,
como a apropriacdo das caracteristicas dos textos. Além disso, em AC.06,
ele discorre sobre o desenvolvimento de habilidades metacognitivas
relacionadas ao préprio processo de producdo textual: o aluno toma
consciéncia de que precisa se apropriar das caracteristicas do texto, saber

que o texto tem destinatario (s), escrever, ter o texto analisado e reescrever.

Também observamos que o angulo de intervencdo do professor na
produgéo escrita pode variar em funcéo dos problemas levantados em cada
texto e, portanto, da sua avaliagdo sobre o estado da relacdo dos alunos
com saberes por eles mobilizados durante a producdo escrita. Se, em
alguns casos, ele tem a percepcao de ter sido levado a “olhar bastante a
estrutura” porque o “texto tinha progressdo™® ou mesmo de ter que pedir
para o aluno “arredondar a letra”, em outros, questdes mais amplas,
vinculadas a organizacao do texto e & manutencdo da coesao e coeréncia,
podem se tornar mais relevantes em sua intervencéo. E o que podemos ver

no exemplo de mais uma ocorréncia dessa modalidade de ESL:

D5.T01

Pedro: veja s6... a primeira coisa que vocé tem que prestar
atencao € que esse texto deve ser estruturado em paragrafos...
e a marca desse... desse... paragrafo € o recuo que a gente da...
entdo aqui... € necessario vocé colocar essa alteracdo ta?
[dirige-se a outro aluno para responder a uma divida sobre um

59 [AC.02] > [D4.T01] Pedro: [pausa o video] eu acho que essa explicitacdo da estrutura
nesse momento da produgcéo é muito importante... porque eu avalio o contelddo ai... mas
a gente € muito levado a olhar bastante a estrutura... nesse caso ai mesmo dele néo tinha
muito problema de concatenacédo das ideias... 0 texto tinha progressao
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exercicio] [...] ai a gente tem que recuar... t4 certo? na linha...
deixa esse espaco aqui... e quando chegar aqui vocé vai até o
final e quando voltar ndo deixa mais... certo? tou falando da
estrutura do teu texto [Ié silenciosamente] “saimos”... ai aqui
olha... “saimos”... “as duas”... olha aqui... tem que voltar pra ca...
pro comego... [I€ silenciosamente] “um carro alugado”... [dirige-
se a turma e pede siléncio] [...] “foi uma viagem 6tima... saimos
as duas.. pegamos um carro alugado e fomos embora’....
“embora” € junto, ta? vocé encerrou uma ideia aqui, olha... vocé
fez uma sequéncia de coisas e no final disse “fomos embora”...
certo? vamos botar outro paragrafo aqui... “quando’...
‘pegamos”... ah... “quando chegamos”... “procurando a casa’...
“foi muito”... “engragado”... “foi muito engragado porque”... esse
“porque” é junto a gente ja estudou... é o porque de explicacao...
“porque quando chegamos na praia”... “chegamos a praia”... [I€
silenciosamente] “a casa nao tinha nada”... era uma casa
alugada?

Al: era

Pedro: entdo eu acho importante vocé dizer isso ao leitor, ta? [Ié
silenciosamente] que palavra eu posso colocar no lugar de
“‘quando” pra dar a mesma ideia de tempo? “quando
chegamos”... ai pode ser o que no lugar? pra nao ficar repetindo
“‘quando”? [aluno ndo responde] pode ser assim? “assim que
chegamos”... [anota e |é silenciosamente] nessa parte aqui vocé
disse que ja achou a casa né? Entdo néo faz mais sentido dizer
aqui que esta procurando ainda... aqui vai ser outro paragrafo...
[trecho inaudivel] “porque”... “foi muito bom porque fomos”...
como vocé ta dizendo muito “foi” “foi” “fomos”... que outra
palavra a gente pode botar? [aluno ndo responde] pode ser por
exemplo “nos dirigimos &”... “aquela parte da praia”... “onde as
pessoas”... [Ié silenciosamente e anotal... reescreva até aqui
certo? amanha a gente continua o resto.

Nessa intervencdo, podemos observar que o problema inicial
abordado pelo professor é a dificuldade do aluno em estruturar o texto em
paragrafos, tanto em sua representacao grafica — “a marca desse... desse...
paragrafo é o recuo que a gente d&” — quanto em sua funcdo de organizar
as ideias do texto, que, no caso do paragrafo em foco, seria a enumeracéo
de fatos — “vocé encerrou uma ideia aqui, olha... vocé fez uma sequéncia

de coisas e disse ‘fomos embora’, certo? Em seguida, indica a
necessidade de incluir no texto uma informacéo que pode deixar mais claro
para o leitor o fato insélito de “néo ter nada na casa’, ja que se tratava de
uma casa alugada. Ele aborda, igualmente, a necessidade de manter a
coeréncia na sequéncia dos fatos narrados no texto e a substituicdo para

evitar a repetigcéo.
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As variacdes da intervencédo do professor nessa modalidade de ESL
podem ser compreendidas pelas particularidades do principal instrumento
mobilizado. Como sinaliza Rabardel (1995), o instrumento ndo se constitui
pela totalidade do artefato, mas por um fracionamento a partir do qual o
sujeito elabora as propriedades que se mostram pertinentes para sua acao.
Nesse caso, trata-se de uma atividade mediada pelo texto do aluno, que é
atravessado pelas atividades passadas do professor e, principalmente,
pelo sujeito para quem o docente direciona seus objetivos®. Logo, ao
passo que essas produgdes escritas carregam uma “preestruturacéo” da
atividade, elas também s&o densamente marcadas pelas coercoes
particulares que o professor busca identificar, compreender e gerir na
singularidade de cada situacdo (RABARDEL, 1995).

4.2.2. ESL voltado para as dificuldades emergentes das producdes
textuais

Por meio da pratica de acompanhamento individualizado do
processo de reescrita, o professor Pedro elencava as dificuldades que os
alunos apresentavam nas producodes. Essas dificuldades podiam néo estar
relacionadas ao prescrito no programa da rede para o bimestre em curso,
nem mesmo previstas para aquele ano letivo. Mas, através da observacéo
da recorréncia dessas dificuldades nas producdes escritas, Pedro tomava
nota e selecionava alguns topicos que eram abordados coletivamente,

dando prioridade a tépicos ortograficos.

No caso especifico da ortografia, segundo o professor, as
producdes dos alunos indicavam as questdes que seriam abordadas no
bimestre, em substituicdo daquelas ja previstas no programa da rede, o que
tivemos a ocasiao de captar em nossas observacdes de aula. Dois trechos,
um de entrevista e outro de autoconfrontacdo, deixam clara a preocupagéo

de Pedro com tais dificuldades:

60 Cabe mencionar o estudo de Ruiz (2010): a autora pO6de constatar que a postura
interventiva adotada pelo professor na correcdo dos textos também depende da
performance escrita do aluno.
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ENT.03

Eles trazem muitas dificuldades... mesmo no nono ano... tem um
menino que eu peguei agora na producdo dele e tinha situacéo
com dois s e uma menina que colocou a palavra situagdo com ¢
no comeco e dois s. Eu fiquei preocupado... como é que no nono
ano se escreve situacao daquela maneira? [...] E ai eu vi que...
que tinha uma questao do cedilha, do digrafo que nédo estava
bem resolvida, que precisaria ser sistematizada ainda. E nao foi
somente eles, teve outro que na translineacdo colocou dois r
juntos e ai tem outros problemas que eu vou pensando, vou
apalpando... Tem um caderninho, que esta aqui na minha bolsa,
gue eu vou anotando. Quando eu chego em casa ou no caminho
da outra escola, eu anoto e paro para pensar 0 que € que eu
posso fazer com aquela turma... e, assim, iSso sempre vai
girando em torno da analise linguistica... O que é que eu vou
pensar para aquela turma, né? O que eu devo trazer no futuro?
E, assim, vai girando em torno da analise linguistica.

AC.08

[...] eu percebi que as virgulas ndo estdo aparecendo... ou ndo
estdo aparecendo nos lugares certos... Ai eu vou precisar
agora... Ja disse pra eles... “segunda-feira ninguém vai largar
mais cedo”... porque € a ultima semana, né? Eles tentam largar
mais cedo... ndo... a gente vai fazer exercicios s6 sobre o uso
da virgula e vai ter aulinha tradicional mesmo sobre
acentuacdo... e isso faz parte do processo de reescrita... Na
segunda, eles vao precisar colocar as virgulas no lugar certo e
ai... é... isso faz parte do processo de reescrita, e eles vao
entendendo... Eu acho que existem questdes que podem ser
resolvidas com um simples toque do professor... e por isso que
eu valorizo muito a reescrita.

Além de estabelecer um compromisso didatico com essas
dificuldades, Pedro as relacionava como parte do processo de reescrita.
Essa relagédo se explica pela segunda via de intrumentalizacdo do artefato
gue medeia a orientacdo para a reescrita, qual seja, o texto do aluno. Ao
mesmo tempo que esses textos constituem o objeto de um trabalho
individualizado, como vimos anteriormente, eles também s&o a fonte de
diagnose das dificuldades que se repetem e que, em seguida, reverberam
em uma nova atividade de intervengcdo coletiva. Do mesmo modo, é
também nas futuras atividades de producgéo escrita que o professor atém

suas expectativas sobre os resultados dessa intervengao.
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Os artefatos centrais presentes nas acbes do professor nessa
modalidade de ESL foram fichas de exercicios®!. Essas fichas sé&o
compostas por “exercicios soltos” do seu acervo pessoal, selecionados em
funcdo das dificuldades emergentes dos textos dos alunos que serao
colocadas em foco. No primeiro dia de observacdo, por exemplo, o
professor usou a seguinte ficha de exercicios para abordar algumas

dificuldades de ortografia:

Figura 14 - Ficha de exercicios D1

2. Reescreva as frases a seguir em seu caderno substituindo os
** por mas, mais ou més.

01 - Pedro estudou,*®ainda nSo entendeu. /02 -
Vendeu ** livros neste més que no anterior./ 03 - A populagio
pede ** escolas. /04 - Dizem as **® linguas que ele vai ser o
nosso prefeito. /05 - Elas sio muito **, pois ainda nio o
perdoaram./06 - Amor é igual fumaca: sufoca, ** passa.

3. Lela o texto a seguir e responda s questdes propostas.

GERALMENTE T PRISOAS MADA INCOMODA
VAL OUYR QUE
TR0 AGYTATY CUE NUNCA TENTARAM w;:znuudo
i
—00 QUE Ao -
”W"' GUR TONTA FAZIR i
‘-ﬁ ‘“‘“‘“’ ALGUMA CONSAY l

Exercicios (Ortografia)
1. Leia o texto abaixo e responda:
FANTA EM NOVOS SABORES 3)Quala
APRESENTA informag3o
que o leitor
& precisa 2) Qual a critica veiculada pelo texto? E
recuperar b) Observe as palavras a seguir: “geralmente”, “liga”, “alguém®,
( em sua “alguma®. Em todas elas, a letra “I" representa o som
w membria semivocdlico /w/? Justifique sua resposta.
4 em;:a:" % 4, Reescreva os termos abalxo em seu cademo, completando-
ok o:.coml:t:: o - ba_nitha s.ca_tela
veiculada b, :;nho_ k. bo-_u t n_;oduv
pelo texto? ¢ esmera_ds 1. pa_made . ba_bucier
d. a_tégrafo m. cegra_ v.sa_na
b) Qual a relagio de sentido que existe entre o sabor do e.ga_plo n. ni_frago w.Nata__
produto e a palavra “temporal”? :‘:‘;“(‘;‘m) :' ::— ::Tu-g
¢) Por que fol usado o vocdbulo “mas” em vez de “mais"? h.m:(bom) °‘ a_god%o z -\m:
Justifique sua resposta. L fle_ r.canto__

S. Escreva 10 palavras pari cada sufixo seguinte: “al”, “vel®,
ot &5
6. Lela o texto a seguir e responda 3s questdes propostas:

=5
I

Owirea TLL L
TLOSO MAU"Y

; ,
a) Em que consiste o humor da tirinha?
b) A palavra “mau” é um adjetivo ou um verbo? Justifique sua
resposta.
c) Agora, observe a frase seguinte: “Os amigos se deram mal

com a brincadeira® e responda: qual a diferenca entre “mau” e
“mal"?

Fonte: documentacéo de campo

Pedro introduziu essa atividade falando para a turma que iria tratar
de algumas dificuldades que ele pdde observar nos textos produzidos e
pediu que todos prestassem atencdo, porque eram questdes que eles “ja
deveriam dominar no nono ano”. Antes de iniciar a corregao, explorou

rapidamente algumas caracteristicas dos dois géneros presentes na ficha

61 No primeiro dia de observacéo (D1), o professor também copiou um exercicio no quadro
para complementar a ficha de exercicios (Figura 14). Esse exercicio foi retomado no quarto
dia (D4).
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e lancou outras questdes que abordavam a composicdo do texto, mais

especificamente os efeitos de sentido, como, por exemplo:

D1 - DC®.01
Pedro: Pessoal, por que ele colocou “100%"? O que poderia
substituir?
Al: Totalmente
Pedro: E por que “100%"?
A2: Porque néo daria impacto
A3: Nao ia dar midia néo, professor

Do mesmo modo, o professor também direcionava perguntas aos
alunos para chegar as respostas esperadas em algumas questdes — como
foi o caso do item ¢ da primeira questdo — e, com frequéncia, trazia a
metalinguagem gramatical a partir das reflexdes metalinguisticas que os

alunos apresentavam em suas respostas:

D1 -DC.02

Pedro: questéo c. Por que foi usado o vocdbulo mas em vez de
mais?

Al: porque mas € porém e mais é soma.

Pedro: certo. Mas que relacao de sentido esse mas tem?

A2: oposicéo

Pedro: isso. Por isso esta ai. [Escreve no quadro e 1é: O
conectivo “mas” foi utilizado por se tratar, no contexto, de uma
relacdo de oposicéo].

D1 -DC.03

Pedro: pessoal, e por que esse mas aqui com acento?
[referindo-se ao quinto subitem da questdo 2 que ele escreveu
no quadro: “Elas sdo muito mas, pois ainda nédo o perdoaram.”]
A1l: por gue elas sdo muito mau

Pedro: isso. Entdo, mas é adjetivo... o plural de mau, que seria
o contrario de boas.

A correcao da segunda questao se realizou com alguns alunos indo
ao quadro para responder a um dos subitens. Isso pdde evidenciar as
dificuldades de alguns deles em distinguir 0s usos de mas e mais. A reagao

do professor, entédo, foi copiar algumas das frases do exercicio no quadro,

62 Anotacao de diario de campo.
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insistir no uso de mas como sinénimo de porém — retomando o que foi dito
por uma aluna em D1.DC.02 — e também na relacdo semantica de

oposi¢ao.

As questdes 04 e 05 também colocaram algumas dificuldades para
os alunos. No momento da correcéo, parte dos alunos teve dificuldades em
completar as palavras adequadamente com u ou I. Do mesmo modo, no
caso da questao 05, eles ndo conseguiram encontrar dez palavras para
cada sufixo indicado. Entdo, Pedro fez um levantamento pedindo que
falassem as palavras que conseguiram colocar e, assim, obteve uma lista

que foi escrita no quadro.

Essa ficha de exercicios, bem como as interagcbes em torno dela,
evidenciou alguns elementos sobre o trabalho com a ortografia que foram
trazidos, no momento da entrevista, pelo professor, que parece apostar no
contato com as palavras para que os alunos percebam “recorréncias” ou

regularidades ortogréficas:

ENT.04
Essas questdes estruturais de grafia mesmo... ele vai ter que ir
pela recorréncia... ele precisa ter contato com um vocabulario
extenso... que esteja relacionado com aquele problema... pra
gue ele entenda que tem uma recorréncia... muitas vezes as
regras ortograficas séo contraditérias e elas trazem... assim...
um certo conflito pra eles... em vez de o menino ficar decorando
tantas regras... ¢ melhor que ele veja a recorréncia... para mim

O quarto dia de observacédo foi a segunda ocasido em que as
dificuldades emergentes das producdes textuais dos alunos estiverem no
foco do professor. Em um primeiro momento, Pedro retomou a questao
sobre pronomes do caso reto e obliquos e, em seguida, introduziu uma
ficha de exercicios que abordava tépicos de ortografia. Ele iniciou
escrevendo mais uma vez no quadro a questdo que os alunos ja tinham
copiado no primeiro dia de observagdo. Logo em seguida, esquematizou

0S pronomes pessoais do caso reto e obliguos em um quadro:
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NA LOUSA

Exercicio:

7. Complete adequadamente oS espagos vazios com alguma das opgbes entre
parénteses:

Nao hdnadaentre __ e__ . (eu/vocé/mim/ti)
Elaveio ___ para casa. (comigo/com eu)

Trouxe a atividade para _____ fazer. (mim/eu)
Indaguei-_____ acerca do acontecido. (me/mim)
Disseram-_____ toda a verdade. (lhe/ti)

Ela___ deutodo o chocolate. (mim/me)

Ela deu os livros para . (mim/me)

Isso é novidade para ____ ? (te/ti)

Os pais dela sempre _____ respeitaram. (me/mim)
Julia trouxe ___ os papéis do divorcio. (com eu/consigo)
k. Elas vieram ___ para o festival. (com nés/conosco)
|.  Todos realizardo a pesquisa para ____. (me/mim)

m. Ela veio até _____ e perguntou se sairiamos. (eu/mim)

se~ooooTp

—_—

Eu me, mim, comigo
Tu te, ti, contigo
Vocé o, a, lhe, se, si
Ele/Ela ! é:ons’igo’ J
A gente

Nos nos, conosco
Vos VOS CONVOSCO
Vocés 0s, as, lhes, se, si,
Eles/Elas consigo

No quadro escrito na lousa, o professor ndo inseriu as designacoes
dos pronomes — do caso reto e obliquos, nem classifica os obliquos entre
atonos e tdnicos. Posteriormente, pudemos compreender que isso ocorreu
porque seu foco, naquela situacdo, ndo era a conceptualizacdo nem a
classificacdo desses pronomes, mas, sim, propor uma observacdo dos
empregos em angulos que, na sua percepcao, poderiam ser facilitadores
para atingir e esclarecer as dificuldades observadas a partir dos textos dos
alunos. A introdugdo da atividade, a interagdo durante a corre¢do e a

verbalizagé@o do professor deixam isso claro:
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D4.1T02

AC.09

Pedro: Entdo, pessoal, nesse quadro aqui
a gente tem os pronomes do caso reto, que
sdo aqueles pronomes que geralmente
vao assumir a funcdo de sujeito, e esses
aqui que geralmente funcionam como
complemento do verbo. Entdo... esses
pronomes aqui [aponta para vocé e a
gente]... apesar de o vocé e 0 a gente...
apesar de estarem semanticamente
ligados aqui [aponta para vocé] a segunda
pessoa e aqui [aponta para a gente] a
primeira pessoa do plural... quando a
gente fala da estrutura, da concordancia, a
gente tem que lembrar que eles se
relacionam a terceira pessoa, certo? A
gente fez algumas comparacdes
lembram? Com aquela crénica da Clarice,
ta? Entdo... alguns desses pronomes
aqui... alguns sdo chamados de tbnicos e
outros atonos, ta? E... mas a gente néo vai
se deter aqui a essa explicag&o... Vamos
focar em nossos usos deles aqui... porque
eu viem alguns textos de vocés que geram
um pouco de davida

[..]
Pedro: [dirigindo-se a uma aluna] Al... ela
deu os livros para... ela deu os livros para...
Al: mim, mim
Pedro: Isso é novidade para te ou para ti?
A2: pararti
A3: Parati é a marca do carro de S. [risos].
Pedro: vocé sempre tem que fazer uma
gracinha... A4, os pais dela sempre mim ou
me respeitaram?
A4: mim...
A2: me... me
A5: me respeitaram, professor
Pedro: gente, vocés tém que olhar se tem
a preposicdo. Quais sdo as preposicoes?
A, até, ante, para, com, de, desde... as
preposicoes... aqui eu nado tenho
nenhuma preposi¢do antes que justifique o
uso desse pronome mim... vOCés nao
estdo percebendo? Para mim... para ti...
A4: é me professor, é me...mee

Pedro: é... existem questdes que pra mim,
dependendo da situacdo, ndo se explica
€... que eu também tento ndo criar caso,
sabe? Pronomes tdnicos e atonos... gente,
ninguém pensa se é ténico ou atono antes
de usar, ndo... todo mundo vai observar a
preposicdo... Eles entenderam... e eu
acho que ficou claro pra eles assim... até
0s bagunceiros entenderam, eu acho...
[risos] como é que a coisa funciona. E eu
ndo precisei dar grandes explicacdes
nessa aula ndo, ndo precisei ficar
repetindo essa coisa de pronomes atonos
e tbnicos... caso reto ou caso obliquo...
assim, do ponto de vista da classificacdo
gque a gente faz sempre que é
necessario... porgue assim, ai eu sei que
alguns ja tém o conhecimento prévio, ja é
uma turma de nono ano... eles tém
conhecimento prévio. E assim, essa aula
foi logo quando eles comegaram a me
apresentar as producgdes... eu vi que tinha
um problema com o0s pronomes e eu
decidi trazer nessa unidade essa
explanacéo com esse exercicio. Tratei de
coisas que ndo estavam previstas pra
serem tratadas, mas precisam ser
tratadas... acho que tava no programa,
mas nao naquele momento.

Em AC.09, Pedro vincula sua atividade as dificuldades que ele péde
identificar a medida que os alunos lhe apresentavam as producdes. Esse
vinculo, que lhe permite conceber a atividade como parte do processo de
reescrita, pode explicar o foco do professor no “uso” — “gente, ninguém

”

pensa se é tbnico ou atono antes de usar, ngo...”. Consequentemente, se
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trata de uma situacdo na qual, do seu ponto de vista, a classificacdo nao
se faz necesséria; até mesmo porque ele também considera o fato de que
parte dos seus alunos “ja tem o conhecimento prévio”. Assim, a base da
atividade €, por meio dessa “explanacao”, fazer com que os alunos sejam
capazes de empregar os pronomes, observando determinadas regras de
ordem sintética, que,

segundo Pedro, podem ser potencialmente

facilitadoras para eles. Isso se repete, por exemplo, nos trechos abaixo:

D4.T03

AC.10

[..]
Pedro: letra c trouxe a atividade para eu
ou para mim?
Al: para mim fazer
A2: para eu fazer, professor
Pedro: Por qué?
A2: porque mim quem diz é indio
Pedro: ndo néo... vamos acabar com esse
discurso
A3: porque mim néo faz, eu fago
Pedro: ta.. mas vamos dar
explicagdo mais linguistica, t4?
A3: mas foi assim que eu aprendi
Pedro: alguém trouxe a atividade, trouxe
a atividade para quem fazer? Isso aqui é
outra oragdo... iISso aqui € uma oracao... ja
falei delas, e a gente vai estudar um pouco
mais a frente. Isso € uma oracdo
reduzida... uma oracdo reduzida
infinitiva... o verbo estd no infinitivo, olha
[circula fazer]. Se eu desenvolver essa
oragao... “ela trouxe a atividade para que
eu a faga... para que eu a fizesse...”
Quando eu desenvolvo essa oragédo eu
percebo que... quem é que vai fazer?
[dirigindo-se a Al]
Al:eu
Pedro: entdo, mesmo com a preposi¢éo...
se eu... se esse pronome aqui é sujeito
aqui ndo pode ser mim... estaria incorreto

uma

Pedro: quando a gente faz essa
explicagdo... eu acho que essa explicagédo
faz mais sentido na cabeca deles...
guando eles aprendem a identificar que na
verdade é uma orac¢do reduzida... [...]
trabalhando as [oracbes subordinadas]
substantivas surgiu também uma duavida
gue era exatamente do para mim fazer...
para mim comer... e ai... é... eu também
tento mostrar pra eles que quando para
mim for complemento, complemento de
um nome que vem antes... “é impossivel
para mim realizar a atividade tal”... Entdo
esse para mim € complemento do nome,
de impossivel. E ai é... eu mostro que
guando for sujeito do verbo seguinte é
porque a oracdo esta reduzida... é... e a
gente usa pronomes do caso reto... fica
mais claro pra eles assim... pra lidar com
essa dificuldade.

O que pode ser visto como aspecto fundamental nessa atividade é o
redimensionamento do conteddo para os tipos de dificuldades que os
alunos demostram sobre ele. Nesse caso, o foco do professor lhe permite
deixar em segundo plano aspectos conceituais e classificatorios. Para ele,

levar os alunos a observarem a presenca de uma preposi¢cédo antecedendo
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o pronome ou identificar uma oracao reduzida que 0 segue parece ser
suficiente para atingir a natureza das dificuldades que ele visa atingir.
Nessa mesma aula, depois de ter finalizado o exercicio sobre uso
dos pronomes, Pedro ainda abordou algumas questbes sobre ortografia e,
para isso, usou uma ficha de exercicios intitulada “Repensando os

problemas surgidos na escrita”.

Figura 15 - Ficha de exercicios D4

Repensando os problemas surgidos na escrita

1) Complete com “m"
palavras em seu caderno.

ou “n” e reescreva as

b) Nas palavras “acabaram” e “vocé”, a letra “¢”
possui sons diferentes? Caso sim, qual seria a

ame__ doi /ba__bolé /pi_ tura /de te diferenga entre eles?

Ci_ to/ru_ba/ga bd/le da/ta pa e

T /oA ok see \\

\ MO e Cow
ey )

bo__bo_/ ge te/fra_ pa .

N o
| ! \
. ) \
‘) -ﬁb .’
O\
e 2

3) Leia o texto abaixo e responda as questdes
seguintes.

a) Conhecendo a personagem Magali, por que vocé
acha que ela carrega tanto creme dental?

Vocé observou a recorréncia de alguma regra nas
palavras formadas? Caso sim, qual?

2) Leia o texto abaixo e responda as questdes

seguintes. 22 5
| e b) Nas palavras “que” ¢ “escovar”, tanto o “qu” como
P NAralVA “a . ™ - = = <
s ’\+ Yoct R a letra “c” apresentam sons idénticos. Essa afirmagdo
| 2 \\.‘ PEGOU 3 ¢ verdadeira? Explique por qué.
” 05 £
: 7 (T 4) Complete com “c™ ou “qu”
(RENS?, s ) Complete com “¢” ou “qu™.
i I q
/ | . !
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' - . ____orrer/ cijo/ air/pe__eno/ __itanda/
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a) Mafalda ouve noticias em um radio e, logo em pa__itneit/. (e o/ ‘par__e —Inema
seguida, joga os cremes de beleza da mie sobre 0 0__ada.
globo terrestre. O que a garota quis mostrar com esse
ato?

Fonte: documentagéo de campo

Inicialmente, é importante reiterar que essa ficha compunha o “plano
b” do professor e que apenas a primeira questao estava prevista para ser
trabalhada com aquela turma. Talvez por isso, as demais questdes, que
tratam do emprego ortografico de ¢ e qu, ndo aparecem em suas
verbalizagbes sobre a atividade. Por outro lado, quando estimulamos o
professor a comentar a agdo em tela, seus comentarios de

autoconfrontacéo colocam em evidéncia tanto as motivagdes objetivas da
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acao quanto suas principais orientacdes para o trabalho com a ortografia

nessa modalidade de ESL:

D4.T04

AC.11

Professor: vamos la... essa primeira
guestao é supertranquila... € pra completar
com m ou n... e vamos relembrar aquela
regra que vocés conhecem... do m antes
de p e b, ta? mas que eu vejo que esta
sendo importante relembrar pra vocés
ficarem mais atentos... Entdo vamos Ia...
[I€] “complete com m ou n e reescreva as
palavras em seu caderno..” Oh,
amendoim... ai a gente diz navio quando
for n e Maria com m, t4? Pra nao ficar...
m... n... pra néo ficar dando aquela... pra
gente néo ficar confundindo t4? n de navio
m de Maria. Vamos la? Amendoim...

A1l: Maria e navio

Professor: € o contrério

A2: navio e Maria

Professor: bambolé

A3: n de navio.

A4: é Maria

Professor: m antes de p e b [*]

A4: pintura, navio... dente, navio... cinto...

Professor: calma... deixa o0s outros
responderem... pintura

Alunos: navio

Professor: dente

Alunos: navio

Professor: cinto

Alunos: navio

Professor: rumba

Alunos: [Maria

A5: [navio

Professor: Maria... rumba é Maria

[..]

[logo depois de ter concluido a corregdo
do item]

A5: oh, professor... rumba € com m?
Professor: M de Maria

A5: gamba é com m mesmo, né?
Professor: é... antes de b também... assim
como rumba

A5: lenda é com n, né? navio? E rampa?
Professor: rampa é Maria. Antesde pe b
se usa m de Maria.

A5: eu sei... bombom é com m, né?
Professor: sim... Maria

Professor: [*] [pausa o video] Essa
explicacdo das regras... € uma chatice,
né? Eles repetem “mantesdepeb’...ea
gente explicita isso pra ver se eles
lembram do que aprenderam assim... mas
ai quando vocé vai tratar dessas questbes
gue ja deveriam ter sido sanadas... vé que
eles ndo estdo conseguindo ver essa
relagdo na hora de escrever a palavra

*kk
Lino: antes da préxima parte, Pedro...
vocé ter abordado esses tépicos de
ortografia... de onde veio a...
Professor: sempre da producéo
Lino: sempre?
Professor: sempre da producgdo... Nesse
dia ai essa ficha era o plano b né... mas eu
ndo trabalho ortografia por trabalhar
ortografia ndo... porque eu acho que o
menino agora precisa aprender o uso de g
e ... E tanto que no meu planejamento fica
la “ortografia”... Dai eu tento me
concentrar na grafia da palavra. Isso ai foi
bem proximo da producdo, eles ja
estavam trazendo producgdes pra mim e ai
comecaram a emergir os problemas que...
assim... sdo tao rudimentares, ndo é? Uso
de m e n... eu vi aquilo... aquilo foi me
agoniando... e eu tenho muitos... muitos
exercicios soltos... que eu junto pra...
adaptar e direcionar pra eles... eai eujaia
usar essa questao com eles pra trabalhar
essa questdo dom e n... e eu acho que eu
disse pra eles em algum momento que
isso veio da producgdo... o uso da letra
mailscula foi outra coisa que eu falei
muito e nas produgcBes ndo apareceram
mais problemas... com uso de m e n, com
uso de letras mailsculas... diminuiu
muito... tou percebendo... eu percebo que
ta dando resultado esse nosso trabalho...
eu olhei ontem uns textos deles... eles
estdo ficando mais ligados com as
questdes de concordancia também... foi
uma questdo com a qual eu tinha
trabalhado bastante antes... e ai eu
percebi que... que o0 que a gente estudou
em relagdo a ortografia ndo gerou mais
tanto problema ndo...
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Observa-se que a validacao da atividade pela via da percepcéao de
efichcia — elemento expoente na modalidade de ESL anteriormente
analisada — reaparece de forma também significativa em AC.11. Mas,
dessa vez, ela é situada na especificidade dos topicos que constituiram o
objeto da intervengao coletiva, designadamente, nas “questdes que ja
deveriam ter sido sanadas”: m e n, uso de letras mailusculas e questdes de
concordancia. E, para tanto, o professor toma as producdes escritas

posteriores a intervencdo como fonte de avaliacdo desses resultados.

Na verbalizacdo espontanea, o professor menciona que os alunos ja
conhecem e repetem a regra, mas ndo conseguem emprega-la no
momento de escrever. O mesmo ocorre na introducdo da atividade, antes
de ele afirmar que se tornou importante retomar essa regra para que eles
figuem “mais atentos”. Isso pode explicar a insisténcia na explicitagao da
regra associada a atividade de exercitacdo dos alunos, que, desde o inicio
do exercicio, ja tinham a resposta para o0 componente indutivo da questéo:
Vocé observou a recorréncia de alguma regra nas palavras formadas?

Caso sim, qual?

E igualmente interessante observar que, para tratar das questdes
ortograficas “sempre” em relagao as dificuldades dos alunos, Pedro opta
por reformular o programa da rede, que indica competéncias e saberes
relacionados a ortografia para cada bimestre®. Ao contrario do prescrito, 0
professor inicia o bimestre sem ter definido esses objetos e permite que
eles sejam posteriormente determinados pelas demandas apresentadas
nos textos dos alunos. Essa manobra € verbalizada pelo professor como
uma forma de validar o fato de ele nao “trabalhar ortografia por trabalhar
ortografia”. Em sua concepgao, para que esse trabalho ganhe sentido, é
necessario relaciona-lo aos problemas apresentados nos textos dos
alunos. Isso é reiterado no trecho abaixo, que também traz outros

elementos de assimilacdo da acao do professor:

63 No curriculo da rede, os saberes relacionados a ortografia previstos para cada um dos
quatro bimestres do nono ano eram: 1°. Ortografia e uso de diversos sinais de pontuacéo;

2°. Ortografia (emprego do “g” e j”; “s” e “z”; “s”, “ss” e “¢”; “x” e “ch”); 3°. Ortografia

(emprego do “g” e 7 “s” e “z”; “s”, “ss” e “¢”; “x” e “ch”); 4°. Ortografia (pardbnimos e
homénimos) e uso de diversos sinais de pontuacéo.
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AC.12 > D4.T04

[..] mas esses exercicios de ortografia sdo da... da
producdo. No meu planejamento esta la “ortografia” e eu
s6 consigo la... no registro da aula... eu especifico “grafia
do uso de tais e tais letras... X, ch... s, ss...”, por exemplo...
ou n e m... Emergem... eu acho que essas sdo questdes
que emergem da producdo... eu acho a... a parte de
ortografia do livro didatico deles € muito comprometida...
mas por exemplo quando vocé pega o livro de Cereja tem
uma parte do livro dedicada a ortografia... € bom... pode
surtir efeito... tem mais um exercicio para 0 menino
fazer...[...] eu acho que ortografia por si s6 ndo faz muito
efeito principalmente nesses anos, tipo... usode g e j... isso
pra mim ndo surte efeito ndo... acho que quando ele olha
pra producédo dele e vé o que precisa trabalhar a grafia...
surte mais efeito... faz mais sentido... pelo menos pra
mim... eu tenho essa visao.

Repete-se, no trecho acima, a concepgao de que “a ortografia por si
s6 nado faz muito efeito”; mas, dessa vez, Pedro se refere especificamente
aos anos finais do ensino fundamental. Ele também reitera o foco nos
problemas ortograficos emergentes dos textos. Em sua perspectiva, essa
transformacdo do prescrito parece ser mais coerente para ele mesmo e
efetivamente mais relevante para os alunos. Como consequéncia, 0
acentuado direcionamento para as dificuldades ortogréaficas dos alunos faz
com que o livro didatico ndo seja o artefato prioritariamente mobilizado pelo
professor no trabalho com a ortografia. Ao contrario disso, diante dos
direcionamentos da sua atividade, tanto o livro didatico adotado para a
turma quanto outro que ele acredita ser razoavel se tornam artefatos
acessorios ou mesmo 0cCioSsos.

Nas duas aulas em que essa modalidade de ESL ocorreu, vimos que
o foco do professor se voltou prioritariamente para a ortografia, com
excecdo do exercicio sobre o emprego dos pronomes do caso reto e
obliqguos. Segundo Schneuwly e Dolz (2009, p. 18, tradugdo nossa), “o
trabalho de escrita, especialmente durante a revisdo, implica um recurso
aos conhecimentos gramaticais diversos, que esse trabalho engloba nas
dimensdes mais globais, principalmente textuais”. Mesmo que o professor

inscreva essa pratica como parte do processo de reescrita, observa-se que
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elementos da dimenséo textual ndo constituiram, no decurso das nossas
observacdes, objeto de andlise nessa modalidade de ESL.

Por outro lado, proximo do final da sessdo de autoconfrontacéo,
guando perguntamos ao professor sobre suas formas de gerir os contetudos
que “emergem” do texto em relagao aqueles previstos no programa da rede
de ensino, atingimos alguns elementos importantes do real da atividade.
No trecho abaixo, ele responde a nossa pergunta exemplificando com uma
situagao na qual a necessidade de trabalhar as preposi¢des “emergiu dos

textos”:

AC.13
[...] ai peguei um texto bem curtinho, tirei as preposicdes e eu
disse “olha a gente precisa prestar atencdo... isso aqui € um
destino ‘eu vou para... eu vou para algum lugar'... e a gente
precisa saber usar”... Foi algo que emergiu e ndo estava no
programa... la no programa tem assim... “trabalhar elementos
conectores”, por exemplo... mas nao € uma coisa que eu preciso
sistematizar... mas eu precisei e fiquei interessado em
sistematizar, porque veio da producdo.. e geralmente os
conteddos que ndo estdo no programa, vém da producéo...
porque la tem tipo... tem la no programa “elementos
conectores... coesivos” é... ai o professor automaticamente ja...
acaba emergindo e acaba algumas vezes estando la& no
programa, porque eles deixam tudo muito aberto hoje em dia,
sabe? Porque o paradigma muda, e o0s saberes também
mudam... entdo antigamente vocé tinha “pronomes
demonstrativos”... hoje vocé trabalha os elementos de coeséo
de construgdo do texto.... Ai entre agueles elementos quais vocé
vai abordar? E ai geralmente esses elementos de coesédo eu
abordo na propria producao dentro do texto... a ndo ser que no
livro, se a gente for usar o livro, tenha alguma coisa, algum
exercicio, sabe? Mas a ndo ser isso... geralmente essa questédo
de coesdao... elementos de coesdo, a propria coeréncia mesmo
pra eles organizarem melhor as ideias... essas questdes sempre
aparecem... sempre emergem na producdo, e eu tento
sistematizar de forma as vezes discreta no momento da reescrita

Pode-se observar, inicialmente, que uma multiplicidade de
direcionamentos aparece na fala de Pedro: o programa (eles), o professor
(eu, vocé, a gente), os alunos (eles) e suas producgdes escritas, 0 que se
tinha “antigamente” (pronomes demonstrativos), o que se tem “hoje”

(elementos de coeséo de construgdo do texto) e o livro didatico.
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Considerando que a acdo consiste em “desembaragar’” os
pressupostos do triplo direcionamento da atividade (CLOT, 2006a) e que a
multifinalidade da atividade docente provoca conflitos de critérios que o
professor busca regular para equilibrar as tensées emergentes (GOIGOUX,
2007), esse trecho nos permite compreender algumas concepc¢des e meios
mobilizados por Pedro para tentar lidar com a sobreposicdo de
pressupostos e estabilizar conflitos.

Observa-se que, em sua perspectiva, os “elementos conectores,
coesivos” € um objeto cuja sistematizacdo se torna relevante quando
emerge enquanto problema nos textos. Do mesmo modo, ele percebe que
a abertura do programa faz com que os conteudos emergentes possam, as
vezes, corresponder as demandas da prépria prescricdo. Assim, sua forma
principal (“geralmente”) de abordar os elementos de coesdo ou coeréncia
é sistematiza-los “de forma discreta” na analise do texto do aluno — aludindo
a modalidade de ESL que analisamos na secdo anterior — ou, ainda,
guando dispde de um artefato que traga tal sistematizacdo, qual seja, o livro
didatico.

De modo geral, pode-se observar que, nesta modalidade de ESL, o
direcionamento para os alunos e o tratamento localizado das dificuldades
identificadas nos textos sdo os dois componentes que mais pesam na
atividade do professor. As prescricdes, o livro didatico e até mesmo alguns
gestos aos quais ele alude e afirma lancar médo quando € necessario
(conceptualizacéo e classificacdo) parecem ndo responder aos objetivos
estabelecidos. Por esta razado, ele recorre ao seu acervo pessoal de
atividades ou mesmo adapta outras para se adequarem ao tipo de
dificuldade que os alunos apresentaram. ISso nos permite constatar que o
professor investe na avaliacdo e mobilizacdo dos meios de que ele dispbe

para agir de forma situada sobre as diferentes dificuldades dos alunos.
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4.2.3. ESL articulado a leitura

‘Formar uma geracao de leitores” foi o que Pedro sinalizou, em
NOssSOo contato inicial, como sua primeira preocupa¢ado no ensino de lingua
portuguesa. Quando iniciamos o trabalho de campo, os alunos liam,
simultaneamente, um romance e uma coletdnea de cronicas. Com
frequéncia, o professor iniciava as aulas fazendo um balanco sobre o
andamento dessas leituras. No caso da primeira obra, as atividades
desenvolvidas sobre ela foram uma roda de leitura e reconstituicdo de
momentos do enredo por meio de cartazes; ja a segunda obra, a coletanea
de crbnicas, foi objeto de uma atividade de retextualizacdo, a partir da qual
os alunos elaboraram poemas e declamaram no encerramento da unidade.
Em comum, essas atividades de leitura tinham o fato de que néao havia,
subjacente, a delimitacdo de objetos de ESL e se voltavam para aspectos
gerais da obra e da autora, como se pode ver, por exemplo, na introducéo
as atividades desenvolvidas sobre o romance O quinze, de Raquel de

Queiroz, tanto em D7 quanto em D8:

D7

D8.T01

Pedro: gente, vamos comegar? psiu... ...
eu falei pra vocés desde o inicio da
unidade gque a nossa obra... que uma das
obras escolhidas para nés tratarmos nesta
unidade... que essa obra central seria O
Quinze, porque de certo modo ela se
ajusta... ndo que ela se ajusta... ela... ndés
podemos a partir dessa temética que a
gente esta estudando que é o respeito as
diferencas é... entender um pouco da
situacdo do homem do nordeste... dos
conflitos do narrador, da protagonista da
historia é... da inquietacdo dela que a
gente percebe... eu falei pra vocés... que
ela é uma mulher a frente do seu tempo e
nao se conforma com a sociedade em que
vive com os papéis que foram impostos a
mulher... e na obra o casamento...
principalmente o] casamento é
guestionado, porque a protagonista...
muitos [casamentos] eram arranjados
pelas familias... ai é... a gente vai tratar um
pouco dessas questdes... eu espero que

Pedro: Vamos la? Psiu... quem estiver
com o livro em maos pegue o livro e quem
estiver com o livro no celular pegue o
celular... vamos 1a? E... S6 pra gente
relembrar algumas questdes que foram
tratadas na ultima aula... a obra se chama
O Quinze, de Raquel de Queiroz... e hoje
nés vamos ouvir bastante R. H. N... R...
guem mais terminou o livro? [alunos
levantam a méo] M. C. R... R., guem mais
leu o livro inteiro?

Al: eu tou na pagina 80.

A2: euli até a 115.

Professor: entdo vamos la... a gente ja
discutiu ja trouxe algumas questbes sobre
guem €& Raquel de Queiréz... vocé...
[dirigindo-se a um aluno] celular na bolsa
agora... [Ié slide] “Ela foi uma escritora
brasileira e a primeira mulher a entrar na
Academia Brasileira de Letras, eleita para
a cadeira nimero cinco em setenta e
sete”.
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guem me disse que terminou o livro tenha
realmente lido e quem nao leu... vai ficar
ouvindo, certo? [...] Quem esta com o livro
fisico? [alguns alunos levantam a mao]
S6? Quem esta com a versao digital? Com
ele em maos... vamos la.

Em ambas as aulas, a interagdo em torno da leitura do romance se
desenvolveu por meio de: a) introdugcdo com elementos gerais da obra e da
autora; b) breve biografia da autora; c) contextualizacdo historica do
romance; d) temas tratados; e) caracterizacdo das personagens; f)
reconstituicdo e leitura em voz alta de trechos do enredo; g) discussao
sobre trechos do romance e sobre os temas abordados. No oitavo dia de
observacdo, uma rapida precisao sobre discursos direto e indireto foi feita
pelo professor, enquanto apresentava, com o auxilio de slides, os temas da

obra:

D8.T02
P.: a obra faz uma analise psicolégica das personagens e usa muito discurso direto...
vocés... se olharem ai o texto a gente vé nesse trecho aqui [abre o livio e mostra para
o0s alunos]
A1l: légico... no sertdo... ninguém vai dizer... indireto... o povo é direto né professor?
Pedro: ndo néo... na obra... discurso indireto na obra... minha gente... discurso direto e
discurso indireto... desde o sexto ano a gente fala isso... atengéo... discurso direto é
guando a gente tem a propria fala da personagem marcada por aspas ou por? aqueles
tracinhos?
A2: travessao
Pedro: travessdo... discurso indireto é quando o narrador acaba se apropriando da fala
da personagem e colocando dentro do texto, ta certo? olha... discurso direto é [lé trecho
do romance] “Conceicao riu de novo... isso ndo é romance Mée Inacia... vocé nao esta
vendo? E um livro sério de estudo”... é a prépria fala de Conceigao... se fosse discurso
indireto poderia ser “Conceigao riu de novo dizendo que ndo era livro de romance.... era
um livro sério”... certo? E pegar a fala de Conceigao e colocar dentro da narrativa... na
sequéncia do periodo

Assim, pode-se observar que, em D7 e em D8, o foco de Pedro se
voltou para uma contextualizacdo e analise da obra. As precisdes que ele
efetuou sobre discurso direto e indireto emergiram, subsidiariamente, como
meio de inserir os alunos no percurso que ele tracou para a analise do
romance. Por outro lado, como veremos abaixo, a leitura se fez presente
em duas outras aulas como meio de abordar uma diversidade de questbes
de ESL.
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Como vimos em ENT.01, ao descrever seu trabalho de ESL, Pedro
menciona a escolha de um “género central” que seria objeto de analise e
da produgéo dos alunos. Contudo, durante as observagdes, ndo tivemos a
ocasido de captar o percurso inicialmente indicado pelo docente®. O
professor decidiu lancar mdo da andlise de uma letra de musica® (Anexo
D) para trazer diferentes tépicos de leitura e de andlise linguistica indicados
no programa da rede. O trabalho analitico em torno desse texto se deu em
dois momentos: o primeiro foi a escuta da musica e discussdo sobre
elementos presentes na letra; o segundo foi um exercicio que retomava o
que foi discutido e adicionava a analise a funcéo sintatica de dois trechos

da musica.

D10
Pedro: [logo depois da escuta da musica] que tipo de... de género textual ou tipo de
texto nds comegamos com essa expressao “era uma vez’?
A1l: com uma histéria... contos... contos de... fada
Pedro: contos de fada... essa expresséo “era uma vez” indica um tempo preciso?
A2: néo...
Pedro: e ai “era uma vez’... vocés ja devem ter visto que varios livros que foram
adaptados para o cinema... o “era uma vez” pode ser 0 nosso tempo atual... pode ser
tempos ja bem... remotos.. e ai 0 “era uma vez” deixa é... esse tempo ndo muito marcado
e a gente acaba é... se localizando temporalmente pelos tracos da propria histéria...
como as vestes... as atitudes dos personagens, 0s cenarios... é... e a masica traz um
tema que é bem relevante, bem importante na nossa histéria que é o... que tema essa
musica traz, que assunto ela traz? Ela fala sobre o qué?
A2: sobre a vida... é sobre [vida a trajetoéria...
A3: [sobre a infancia... as coisas que acontecem...
Pedro: certo... esse texto parece que nos vai contar uma histéria... uma letra de musica
gue parece que vai nos contar uma histéria... e ela traz o resgate... na primeira estrofe
ela diz assim “era uma vez o dia em que todo dia era bom”... 0 que quer dizer esse “todo
dia era bom”™?
A4: porque quando vocé é crianga ndo vocé pensa que o dia t& ruim ou n&o... vocé
pensa que... € bom que vai brincar... ndo pensa na realidade da vida...
A5: arealidade é que crian¢a ndo tem o que fazer, so brincar...

[-.]
Pedro: “dava pra ser herdi...” a gente tem ai uma oposi¢éo... “ho mesmo dia em que
dava pra ser vildo” [escreve no quadro vilao x herdi]... heréi e vildo... a gente tem uma
relacédo ai de... o que ela quis dizer com “dava pra ser heréi no mesmo dia em que
escolhia ser vilao"?
A1l: porque quando vocé ta brincando vocé pode ser o herdi e pode ser vildo... hoje em
dia ndo... quando cresce ou vocé é vildo ou heréi
Pedro: certo.... “dava pra ver a ingenuidade e a inocéncia cantando no tom” [escreve
no quadro “a ingenuidade e a inocéncia cantando no tom”] prestem atengdo aqui...
ingenuidade e inocéncia... antes dessas duas palavras nos temos artigos... entéo elas
sdo o que? Substan...

64 No programa da rede, os géneros previstos para aquele bimestre eram: editorial, carta
do leitor, crbnica e textos dissertativos, argumentativos.
85 Era uma vez, de Kell Smith.
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Alunos: tivos
Pedro: a gente nomeou... a ingenuidade e a inocéncia cantando no tom... a gente esta
ai diante de uma linguagem mais figurada ou mais denotativa?
A2: eu acho que é mais figurada
Pedro: é mais figurada, ndo é? Por que a ingenuidade e a inocéncia cantam?
Alunos: ndo
Pedro: ndo... mas o que é que essa expressao quer dizer? Por que cantando no mesmo
tom?
A3: porque é igualdade... do jeito certo na quantidade certa
Pedro: vocés concordam com ela... que é a quantidade certa de ingenuidade e
inocéncia?
Alunos: sim

[-.]
Pedro: entdo... vamos la... gente... eu vou tratar agora de algumas questdes linguisticas
da musica antes de colocar um exercicio... [escreve no quadro pra] olhem... essa
contragao aqui... por que vocés acham que ela usou “da PRA ver... da PRA viver... da
PRA ser...” e ndo usou a palavra?
Al: porque é uma musica, professor... ndo tem que ser no padrdo exato... com aquelas
palavras... né?
Pedro: existe uma licenga, né? que é dada... que € permitida... existe nas musicas nas
composicdes poéticas essa liberdade, né? ok... outra questao... [escreve no quadro a
gente] por que ndés usamos essa marca ai... “a gente”... mesmo ela se referindo a
primeira pessoa do plural... quando eu digo “a gente vai sair da sala”... eu estou me
referindo & primeira pessoa do plural, ndo é? [Porque usando...
A2: [oh professor... € s6 pernambucano que usa isso, né?
Pedro: ndo... nas outras regifes se usa
A3: mas pernambucano é diferente... a gente fala muito diferente... né, professor?
Pedro: por que vocé acha que a gente fala tdo diferente? nés nos compreendemos
A1l: é melhor do que poRta
Pedro: vamos fazer o seguinte... vejam... ja que entramos nesse tema... existe a
guestao da variagcdo de regido... isso vocés ja estudaram no sexo, sétimo oitavo ano...
a gente vai entrar aqui nessa questao do formal e informal sé... mas existem marcas
gue sdo bem caracteristicas da nossa regido... o fenbmeno da variagdo ele acontece
em relacdo ao registro... que é formal informal se um texto é formal ou informal... e em
relacdo a forma como nds usamos a lingua na dimenséo geogréfica... social... quanto
ao nivel social... o Brasil € um pais continental, € um pais gigantesco... dividido em cinco
regides [e...
Ab5: [ele ocupa quarenta e sete virgula alguma coisa... por cento do espago
Pedro: do espaco de qué?
A5: da América do Sul
Pedro: e é... aqui no Nordeste a gente chama laranja cravo de laranja cravo... nunca
escutei aqui chamar de outro nome... mas... em outras regides ela pode ser tangerina,
mexerica... entdo ela vai ter varios nomes [...]

Nesses trés principais momentos de interacdo em torno do texto,
vemos que a analise de algumas marcas linguisticas ocupou o foco de
Pedro. Inicialmente, ele traz a expresséo “era uma vez” para relaciona-la a
contos de fadas e destacar a sua fungdo de ndo demarcar um “tempo
preciso”. Em seguida, leva os alunos a observarem a relagao de oposi¢ao
entre as palavras herdi e vildo e a analisarem o sentido da expressao “a
ingenuidade e a inocéncia cantando no tom”. Por fim, passa a tratar de

“algumas questbes linguisticas”, mais especificamente, marcas de
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informalidade da musica e, tendo emergido entre os alunos, os tipos de
variagdo linguistica também se inserem na discussdo, com destaque a

variagao regional.

Ao final da discusséo sobre a letra da musica, o professor colocou

no quadro o seguinte exercicio:

NA LOUSA

1. O texto traz no titulo e na primeira estrofe uma expresséo geralmente usada no
inicio de contos de fada. O que essa expressédo confere a masica, considerando
a tematica?

2. Explique a relagéo existente entre as palavras “herdéi” e “vildao” no quinto e sexto
Versos.

3. Explique o sentido da expressédo “A ingenuidade e a inocéncia cantando no
tom”. Justifique sua resposta com exemplos.

4. A partir da discussdo apresentada em sala, responda: por que a felicidade real
“mora no caminho e n&o no final’?

5. Os vocabulos “pra”, “a gente”, entre outros, conferem ao texto um carater mais
formal. Essa afirmacéo é verdadeira ou falsa? Justifique sua resposta.

6. No fragmento “E quando cresce quer voltar do inicio”, a palavra “quando” tem
valor de oposicéo. Essa afirmacéo é verdadeira? Justifique.

7. Observe os seguintes trechos:
l. E s6 n&o permitir que a maldade do mundo te pareca normal.
Il. E entender que ela mora no caminho.

a. Que funcao sintética o trecho sublinhado exerce?

Além de retomar o que foi discutido ao longo da aula, o exercicio
trazia uma reflexdo sobre o valor seméntico de “quando” (item 06) e
também pedia que fosse identificada a funcéo sintatica de dois trechos da
mausica (item 07). Quando questionamos Pedro sobre o percurso que ele
fez com a andlise da letra de musica como atividade de abertura da
unidade, ele traz a tona a revisao e a introducdo a uma série de topicos de
ESL:

AC.14 > D10

Pedro: foi uma opc¢do que eu fiz... era uma questdo da
temética... trazer questfes da infancia e da adolescéncia dos
conflitos... que eles vivem... acho que a musica foi pertinente
primeiro pela tematica... ela é agradavel de se ouvir... queria
também acalma-los no inicio da unidade... eu sabia que seria
uma unidade muito apertada com muitos contelddos pra serem
ministrados em pouco tempo... tanto € que ai eu ja fui retirando
e trazendo os mais importantes pra o que viria... foi por conta
disso... por conta da temética e aproveitar... 0 ensejo... porque
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eu faco no inicio de cada unidade, eu sempre trago um texto
motivador da tematica... ai eu trouxe a musica pra introduzir o
tema e ai pra inserir essas questdes... porque como eu ja ia
trabalhar com as [oracdes subordinadas] substantivas ja
introduzi... trouxe por conta primeiro da tematica... e aproveitei
para introduzir esses conhecimentos que... as substantivas... e
também trouxe algumas questdes semanticas pra serem
recordadas... essa relacdo de antonimia, sinonimia...
formalidade, informalidade

Observa-se, em AC.14, que diferentes questdes validaram a escolha
e 0 percurso com o trabalho analitico do texto em questéo. Inicialmente, a
tematica (infancia e adolescéncia) aparece como o principal vetor da
escolha de Pedro, que afirma sempre “trazer um texto motivador da
temética”. Ao lado disso, ele afirma ter tido o objetivo de “recordar” algumas
questdes semanticas (relacdo de antonimia e sinonimia, formalidade e
informalidade®®) e introduzir as orag¢Ges subordinadas substantivas. Do
mesmo modo, atravessando a atividade de Pedro, o fator tempo também
aparece como meio de validacdo: “eu sabia que seria uma unidade muito
apertada com muitos contetdos pra serem ministrados em pouco tempo”.
Razao pela qual ele afirma ter aproveitado o trabalho com a letra da masica

para ressaltar os “contelidos mais importantes”.

Entre tais conteddos, a andlise da letra da musica também teve a
funcdo de introduzir as ora¢cbes subordinadas substantivas. No décimo
primeiro dia de observacdo, quando o exercicio foi corrigido, a sétima
guestdo marcou uma espécie de passagem da andlise dos efeitos de
sentido para um objeto estritamente sistémico. Ao contrario das questdes
precedentes, nas quais as respostas emergiam de acordo com o0 que se
discutiu na aula anterior, a sétima questéo exigiu de Pedro a retomada de

algumas funcgdes sintaticas:

D11 AC.15
Pedro: [depois de ler o enunciado 7] vamos la... [escreve no | Pedro: [*] [pausa video]
quadro] “é sé ndo permitir... que a maldade do mundo... te | existe ai uma concepcao
pareca normal...” letra a... vamos prestar atengao... qual a | curricular... eu

66 Questdes que estavam previstas no programa da rede para aquela unidade: “adequagao
vocabular (formalidade/informalidade/intencionalidade)”.
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funcdo sintatica desse trecho destacado? [alunos nao
respondem] funcéo sintatica... a gente tem que lembrar...
[passa a escrever no quadro] sujeito... objeto...
complementos verbais, né? objeto direto... indireto...
complemento nominal... adjunto adverbial... adnominal...
vocativo... [é interrompido pela supervisora] [...] € ai minha
gente... qual é a funcao sintatica desse trecho? [alunos nédo
respondem] quando a gente quer saber... [escreve no
guadro “ele gosta de chocolate”] quem é que gosta de
chocolate? [escreve no quadro “quem é que?” e “o0 que é
que?’] quem é que... eu estou querendo saber o que? o...
sujeito... gosta... quem gosta gosta de alguma coisa...
[sublinha “de chocolate”] isso aqui € o complemento verbal...
se tem preposicdo como € que eu chamo esse
complemento verbal? Objeto...

Alunos: [direto

Alunos: [indireto

Pedro: in ou di?

Al: indireto

Pedro: por que S... eu chamo isso aqui de objeto indireto?
A2: posso falar?

Al: porque [inaudivel] preposicao

Pedro: preposicao... é s6 ndo permitir o que?

A3: que a maldade do mundo te pare¢ca normal

Pedro: entdo isso aqui é o que?

A4: objeto indireto

A2: ndo... ndo... isso ndo é preposicao...

Pedro: é s6 ndo permitir o que?

A2: é objeto direto

Pedro: [escreve no quadro “C. comeu os doces”] prestem
atencao... [...] quem comeu os doces?

Alunos: C.

Pedro: comeu o qué?

Alunos: os doces

Pedro: se aqui ndo tem preposicédo... isso aqui € o qué? Que
tipo de objeto?

Alunos: direto

Pedro: é s6 ndo permitir o qué? que a maldade do mundo te
pareca real...

A5: normal

Pedro: normal... qual é a fungédo sintatica aqui?

A2: objeto direto [sinal toca]

Pedro: a gente vai retomar isso na quarta aula

[.-]

Pedro: [depois de reescrever a frase no quadro] e ai a
pergunta era qual é a funcéo sintatica do trecho... quando a
gente pergunta ao verbo o que... de que... € querendo saber
qual é o complemento verbal dele... qual o objeto... entdo...
€ s6 ndo permitir o que? que a maldade do mundo te pareca
normal... entdo tudo isso aqui vai ter a funcdo de objeto...
Al: direto

Pedro: que complementa o sentido do verbo permitir que
esta ai no infinitivo... entdo isso aqui é direto porque ele se
liga ao complemento sem a preposicao... entdo... isso aqui
€ um objeto que esta em forma de oracdo... € um objeto
direto oracional... I4& no sétimo ano... eu sempre digo que
essa classificac@o sintética... essas fungbes sintéticas...
mostro também que essas fungBes podem aparecer em
forma de... oracéo... por isso quando a gente chega no nono

pessoalmente ndo trago
iSSO somente no nono...
eu trago antes... s6 que
eles ndo foram meus
alunos no sexto, no
sétimo... porque eu acho
que mesmo sendo mais
complexo é  preciso
preparar os alunos pro
que vai chegar depois
né? porque a gente sO
trabalha mais o sentido

nos sextos e nos
sétimos... a gente fica
muito restrito ao
sentido... mas... como eu
ja te disse... a
classificagdo do sujeito
mesmo... quando eu

trabalho faco sé um...
apéndice l4... preparo s6
uma aula sé... sobre o
sujeito  oracional e...
trazendo um texto que é
um texto bem curtinho
gue é um texto, uma
opinido... ai eu trago a
visdo... eu trago como a
gente poderia reescrever
isso dando opinido...
porque esse leitor...
tentando esconder um
pouco o sujeito em forma

de oracdo... isso no
sétimo ano... ai eu
consigo... a  passos
lentos claro... chegar

nessa concepgao... pra
guando eles chegarem
ao nono nado acharem
gue isso € um bicho de
sete cabecas... como H.
fez né? H. olhou pra mim
e fez... “professor, o
senhor gosta realmente
de dar essa aula?”’... eu
disse “nao H., mas eu
preciso dar”
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ano que encontra as oragcbes substantivas... que vao
exercer uma determinada funcao sintatica... a gente comeca
a rever... e comeca a perceber que todo aquele
conhecimento é retomado... e é... essa [*] oracdo... a gente
sabe que ela é subordinada porque ela tem essa
dependéncia sintética... nds ja estudamos isso la no comeco
do ano e ja revisamos... as coordenadas tém essa
independéncia sintatica e as subordinadas tém essa
dependéncia sintatica... entdo... a gente sabe que ela
precisa de outra oracao para ter existéncia... e ai a gente vai
ver que essas oragfes... T. venha aqui pra frente [...] as
vezes... essas oragBes vdo exercer... elas vdo exercer
algumas funcdes... a primeira... que nds vamos estudar sao
as substantivas... a gente vai ver que elas vao exercer a
funcdo de substantivo... certo? E sao essas conjuncdes...
gue chamamos de conjuncdes integrantes [circula que] que
introduzem as subordinadas substantivas

Em D11, pode-se ver o que a acado de Pedro consistiu em levar os
alunos a identificarem a funcéo sintatica da oracao e a observarem o objeto
direto oracional para, em seguida, introduzir o conceito de oracéo
subordinada substantiva. Para tanto, ele retomou algumas funcdes
sintaticas e recorreu a procedimentos classicos tais como “perguntar ao
verbo o qué? de qué?” para identificar o complemento. Ao verbalizar sobre
a atividade em tela, Pedro recorre a “concepcado curricular’ e ao seu
trabalho nos anos anteriores, que parece buscar preparar 0os alunos para o

“que vai chegar depois”.

Pedro afirma trazer “a passos lentos”, nos anos anteriores, algumas
nocdes que julga serem pertinentes para o trabalho a ser desenvolvido no
Nono ano — o sujeito oracional, como ele menciona —, mesmo identificando
que o foco nos sextos e sétimos anos seja o0 sentido. Seu objetivo, como
aparece em AC.15, é fazer com que os alunos ndo encontrem um “bicho
de sete cabecas” quando chegarem ao nono ano. Pode-se, assim,
identificar um nivel de ajustamento didatico (GOIGOUX, 2007) na acao
observada em D11, que decorre na retomada de contetdos sobre os quais
ele esperava gue os alunos detivessem um certo dominio e a partir dos
quais ele buscava se apoiar para introduzir um conteddo novo. Na
concepcao dele, tal dominio poderia tornar menos penosa uma aula de que

ele mesmo afirma n&o gostar e, ao mesmo tempo, julga que “precisa dar’.
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Como mencionamos, o exercicio, que tinha a funcao de introduzir os
principais assuntos da unidade, traz a passagem substancial de uma
perspectiva analitica para os procedimentos de identificacdo e
classificacdo. De certo modo, conforme veremos adiante, esse hibridismo
atravessa significativamente a atividade do professor. Por mais que
parecam contraditérias, justaposicées®’ como essas tém, segundo Chartier
(1998, p. 75, tradugao nossa), uma “coexisténcia pacifica” nas praticas dos
professores, que mobilizam a légica segundo a qual “nao se desfaz aqui o
que foi feito ali, se faz outra coisa”. No caso do professor Pedro, veremos
que essa logica opera expressivamente relacionada a percepgdo de que

ele “precisa dar essa aula”.

Em guisa de sintese, mesmo que esta tenha se mostrado a
modalidade de ESL menos expressiva no decurso de nossas observagoes,
sua ocorréncia emergiu pressionada por questdes que, mesmo nao sendo
diretamente relacionadas ao ESL (tematica da unidade e tempo),
exerceram um papel importante no percurso adotado por Pedro. Como
Cicurel (2011) afirma, o trabalho do professor contra o tempo e a partir de
contetdos se situa entre os fendmenos submersos da acdo docente.
Assim, pudemos identificar a atividade de andlise de um texto indo em
multiplas direcbes: desde as mais objetivas (tempo, teméatica) a questbes
mais subjetivas (“acalmar os alunos”). Do mesmo modo, a interagao e o
exercicio em torno do texto apareceram prioritariamente ligados a analise
dos efeitos de sentido, porém esse percurso € interrompido por outra
funcao que o texto e o exercicio desempenharam na atividade do professor,

qual seja, a introducdo de um tépico gramatical.

4.2.4. ESL com foco em tépicos gramaticais do programa da rede de

ensino

Diferentemente das modalidades anteriores, nas quais a reescrita e

a melhoria dos textos estiveram em foco e as dificuldades emergentes das

67 As quais abordaremos mais detalhadamente na se¢éo subsequente.
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producdes textuais se tornaram objeto de analise, esta modalidade de ESL
teve a particularidade de estar voltada para conteudos especificos do
programa da rede de ensino na qual o docente atuava. Em todas as aulas
desta modalidade, os topicos centrais foram periodo composto por
coordenacao e por subordinacédo; e, ao se referir ao programa da rede na
entrevista inicial, Pedro ja tinha colocado esses conteudos de ESL no rol
daqueles que, para ele, pareciam deter certa estabilidade nas formas de

aborda-los:

ENT.05

Esses conteudos acabam sendo ciclicos e eles estdo la
presentes na proposta [da rede]... Entdo isso... isso é
interessante... a nomenclatura, por exemplo, as vezes ela ndo
muda... A gente tem muita tradicdo ali dentro... sabe? E... é
interessante que haja, porque muitos colegas nao estdo
acostumados a trabalhar fora da tradicdo... a gente vive esse
momento, né? Eu acho aquele texto de Cereja brilhante... entre
tradicdo e enunciacdo... e na proposta curricular é... esses
conteldos de analise linguistica aparecem muito como a
tradicdo também [...] Ai tem muitos conteddos que querem ser
diferentes... mas acabam deixando um espaco... deixam a
desejar na compreensdo do que venha ser aquele contetddo de
andlise linguistica... mas ai o conteudo fica bem claro... o saber
ele fica bem claro... quando ele é tirado da tradicdo...
gramatical... tem la... “classe de palavras, dois pontos,
substantivo adjetivo e numeral”... Entdo eu ja sei o que vou
trabalhar naquela unidade [...] Al esses contetdos que estéo la
bem explicitados 14 a gente sabe qual é... T4 Ia... “aposto e
vocativo” ou “periodo composto por coordenagdo e
subordinagao”... A gente ja sabe o que é e o que fazer... agora
com alguns desses conteddos novos a gente ainda fica um
pouco confuso

ENT.06

[...] eu acho que ela [andlise linguistica] é o eixo central do
ensino de lingua, né? Eu estava vendo um livro... um livro
agora... mostrando que a tradicdo gramatical ela persiste... ela
faz parte... é... A gente acaba indo muito para... ela... e indo
muito para a gramatica... porque na verdade a gente tem esses
conteddos de analise linguistica... agora... mais recentemente
para a analise linguistica... Porque ela vai dar suporte para que
a gente consiga resolver alguns problemas que aparecem nas
producdes orais e escritas dos alunos... mas também é... essa
reflexdo sobre a lingua tem que fazer com que 0s meninos
consigam avancar e... as vezes... € uma... Tem gue ser uma
reflexdo mais estrutural mesmo, para que eles consigam
avancar naquele quesito... Pelo menos, é assim que eu tenho
feito



193

Observa-se, inicialmente, que Pedro identifica a presenca da
“tradicdo” na proposta curricular e julga que ela se faz relevante porque
“muitos colegas” nao concebem outra forma de trabalhar com os conteudos
de AL presentes na prescricdo. Do mesmo modo, ele categoriza os
conteudos do programa da rede entre os “que querem ser diferentes” ou os
“conteuddos novos” e aqueles que sao “tirados da tradicdo gramatical”. No
caso dos primeiros, o professor expressa dificuldades em apreender alguns
que deixam “a desejar na compreensao do que venham a ser”; em relagao
aos segundos, como mencionamos, eles parecem ser estaveis, “claros” e

“explicitos”, o que faz com que o professor saiba “o0 que € e o que fazer”.

Assim, o trecho ENT.05 nos permite situar as praticas de Pedro
nesta modalidade de ESL nas zonas de indefinicbes e incertezas, ja
apontadas por outros estudos (SILVA, 2016; DUARTE, 2014; TENORIO,
2013) que puderam colocar em evidéncia a dificuldade dos professores em
compreender alguns desses “novos conteudos” e, consequentemente,
apropriar-se de meios para aborda-los em sala de aula, o que faz com que
as formas habituais de tratamento didatico encontrem suas razfes de
manutencdo. Nesse sentido, cabe mencionar a andlise de curriculos de
lingua portuguesa realizada por Marinho (2000), que aponta para uma série
de ambiguidades e inconsisténcias também decorrentes da limitada
traducdo dos contetdos gramaticais em termos enunciativos e de uso da
lingua. De acordo com a autora, a ndo-delimitacdo desses conteudos e de
orientagdes metodoldgicas tem como consequéncia o fato de que “[...] o
espaco vazio poderad ser preenchido por uma pratica tradicional ja
conhecida” (MARINHO, 2000, p. 67).

Em ENT.06, o professor mantém a bifurcagdo entre “gramatica” e
“andlise linguistica”, ao mesmo tempo em que concebe que uma “reflexao
mais estrutural” se faz necessaria para que os alunos “consigam avancar”.
Essa percepcao de Pedro sobre uma abordagem mais estrutural pode ser
explicada pelo hibridismo, que ocorre quando, por exemplo, um professor
aborda as conjunc¢des na construgédo da coeséo textual, mas nao deixa de
trata-las com outra abordagem, por meio da classificacdo morfossintatica
(SILVA, 2009).
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Com isso, 0 panorama analitico desta modalidade de ESL nao
podera deixar de considerar dois elementos. O primeiro se trata da
existéncia das indefini¢cdes, que foram reiteradas na fala do professor e que
podem ser, em parte, constituidas pelas subprescricoes dos meios para
alcancar o que se prescreve (DANIELLOU, 2002). O segundo diz respeito
as possiveis configuragdes que a atividade do professor representa diante
de demandas que ele estabelece para si e reconhece em seus pares®, que
sdo mais “oficiosas” e até mesmo rejeitadas pelas prescrigdes oficiais.
Assim, reiteramos que nosso esfor¢co sera no sentido de manter a analise

nas diferentes légicas que constituem a atividade do professor.

Esta modalidade de ESL seguiu um percurso que se mostrou
frequente e relativamente ordenado: a) observacdo de frases, curtas
citacbes ou tirinhas; b) apresentacdo de conceitos; c) identificacdo e
classificacdo das oracdes a partir de exemplos; d) exercicios realizados
individual ou coletivamente; e) correcdo coletiva dos exercicios. Nesse
sentido, para a apresentacdo das analises desta modalidade de ESL,
optamos pelo aprofundamento descritivo das aulas do sexto dia de
observacédo (D6), ja que pudemos observar que elas condensaram o0s
procedimentos que se mostraram frequentes, e das aulas do nono dia de
observacdo (D9), que tiveram a particularidade de ser o momento de
conclusdo do trabalho em torno de um tépico gramatical e no qual a
instrumentalizacdo do livro didatico trouxe elementos importantes para a

compreensao da atividade do professor.

Pedro dedicou as aulas do sexto dia de observacao (D6) a correcdo
de uma lista de exercicios sobre coordenacdo e subordinacdo que os
alunos comecaram na aula anterior. Iniciou essa aula escrevendo no
quadro trés frases e, em seguida, fez uma retomada sobre o que ja tinha

sido estudado sobre a tematica:

6 ENT.05: “[...] A gente tem muita tradicdo ali dentro... sabe? E... é interessante que haja,
porque muitos colegas néo estdo acostumados a trabalhar fora da tradic&o”.
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NA LOUSA

K-
WO

A verdade é que ele néo vira.
E possivel que ela ndo coma.

Ja que ela nao vira, comeremos tudo.

D6-TO1

AC.16

Pedro: antes de estudar as oracdes
coordenadas... nés vimos que existe
ai uma relacdo de dependéncia que
pode ser sintatica... semantica...
enfim... entre essas... entre algumas
orag@es... Ai a gente viu que a gente
vai chamar alguns periodos de
coordenados e alguns periodos de
subordinados... dependendo da
relacdo que essas oragbes Vao
estabelecer entre si, ta certo? E ai nos
estudamos as oracdes coordenadas...
vimos que em sua estrutura
apresentam sujeito... geralmente...
sujeito e predicado... ta certo? E elas
sdao ligadas. As coordenadas
sindéticas sdo conectadas por
conectivos por conjuncdo... e essas
conjungdes vdo estabelecer alguns
valores semanticos... adicdo...
oposi¢ao... conclusdo... que mais?
Al: explicagéo.

Pedro: explicacdo... alternancia, ndo
€? [*] E... é... o Ultimo exercicio que
nés fizemos foi sé para relembrar
essa questdo de coordenacdo e
subordinagdo, porque agora... nesta
unidade... nés estudaremos essa
relacdo de subordinacdo mais a
fundo... e vamos ver que algumas

oracdes subordinadas... elas
estabelecem... elas podem
representar... ter valor de
substantivo... outras vao ter valor de

adjetivo... e outras terdo valor de
advérbio, ta certo? Apesar de essa
relagdo as vezes ser um pouco
confusa... até pra quem é estudioso
da lingua e sabe que muitas vezes...
Eu j4 falei pra vocés... a gente as
vezes precisa questionar alguns
conceitos... a gente precisa
guestionar tudo que vé, tudo que ouve

Professor: [*] eu acho que isso ai vocé fala por
falar, mas eu acho que na cabeca deles é
grego... porque pra mim era grego no nono
ano... “vai ter valor de substantivo”... até que
vocé chegue, até o ponto... isso ai € sO resgate
de conhecimento prévio pra ver se alguém diz
alguma pérola, né? Vocé resgata... voceé...
“valor de adig&o... valor de ndo sei o qué” e ai
0 menino “conclusdo... explicagado”... ai vocé
vai sabendo se a coisa ta andando, né?

Lino: vocé diz que isso seria como falar grego
pra... pra eles... mas vocé consegue enxergar
de onde isso vem e como se mantém na sua
pratica?

Professor: primeiro, porque existe um
programa a ser cumprido e eles vao se deparar
com isso em alguém lugar... Entdo pra que
guando no futuro ele encontre um professor
gue insista na classificacdo e ele ndo saiba
classificar... Entdo eu faco classificacdo. Eu
acho que preciso insistir nessa classificagdo
também... eu acho que isso faz parte e é
importante eles saberem nomear... porgue eles
VAo encontrar muitas vezes nos exames de
avaliacdo externa e dependendo... se eles
forem pra escola técnica, se eles forem fazer
escola técnica... eles vao encontrar esse
conhecimento categorizado assim... um
conhecimento de nomenclatura e eles
precisam saber... [...] Ai assim é uma questéo
gue estd no programa e apesar de... 0s livros
didaticos... do... das... dos materiais que
circulam, né? De producao didatica... trazerem
essa perspectiva mais discursiva... a gente ndo
sai dessa linha de... partir do micro para o
macro, né?

[**] Esse exemplo do comego do ano foi uma
oracdo... porque... ela era coordenada. Eu ndo
lembro mais como era o exemplo e era uma
situacdo de fala de transcricdo de fala e... na
transcricdo de fala, quando vocé tem uma
pergunta e vocé emenda com uma oragao que
parece coordenada, ela esta automaticamente
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e tudo que Ié... certo? Entdo é...
algumas vezes a gente pode sentir
gue € uma coisa, mas diz que ela é
outra, td? Como a gente estudou la no
comeco do ano um exemplo de
oracdo coordenada, que o livro dizia
gue era coordenada... € a gente viu
gue... ela ndo era tdo coordenada
assim, ta? [**] E... mas ai a gente
segue o fluxo da maré... porque
guando vocés encontrarem afora
alguma questdo... ela pode néo trazer
um conhecimento questionado... mas
um conhecimento ja posto pra vocé sé
identificar a coisa e dizer se ela é
subordinada ou néo é, ta certo?

subordinada a algo que... existe uma
dependéncia sintatica e semantica... porque
ela so6 faz sentido com a estrutura que esta la
em cima... Era o trecho de uma entrevista... e...
e ela... eu disse... Eles perguntaram, porque
tinha um “ezinho” e eles perguntaram, né?
‘e... eu ndo sei 0 que... ndo sei o que’... a
resposta da pessoa... mas dependia de uma
estrutura anterior... Entdo é uma oragdo que a
gente diz que é coordenada, mas na hora... na
cabeca deles ndo fez sentido dizer
coordenada... porque eu disse que ndo tinha
dependéncia sintatica... mas basta depender
da outra, a outra la em cima... que era um
complemento, uma resposta anterior a uma
pergunta e depois veio outra resposta... ai tem
essas nuances que... o livro didatico muitas
vezes ndo da conta e o professor precisa ter
esse olhar, essa visdo mais critica... e dizer pra
eles “nem tudo que parece €, né?... Eu sou
muito claro, muito franco, mesmo que dé um
né na cabeca deles. Eu acho que o
conhecimen... isso faz parte da constituicdo do
ser humanao... dar n6 na cabeca... eu dou n6 na
minha de vez em quando [risos]. [...] porque as
vezes nossa visdo de... de... pessoas que ja
estdo formadas, né? Que ja tém uma certa
formagdo... é... te limita muitas vezes aos
conceitos... mas nem sempre o que parece € e
sempre digo a eles “questionem tudo... nem
tudo que parece é... Um dia nés pensdvamos
gue a Terraera o centro do Universo... e ai vem
outro cara e diz que ndo... que ndo é assim que
funciona... Entdo todo conhecimento é
guestionavel... nada na vida e
inquestionavel...” Eu sempre digo isso pra eles.

Ao verbalizar sobre o ‘“resgate de conhecimento prévio® na

introducdo da atividade, Pedro reconhece a dificuldade dos alunos em
abstrair os valores das oracdes coordenadas: “eu acho que isso na cabeca
deles é grego”. Mesmo assim — e sabendo que também parecia ser “grego”
para ele quando era aluno do nono ano —, essa atividade permanece em
sua sala de aula e, quando o estimulamos, alguns elementos emergem em

AC.16 na forma de meios para a validacéo da atividade.

Inicialmente, observa-se a preocupacdo do professor com o
programa da rede, que precisa “ser cumprido”. Do mesmo modo, ele antevé
gue os alunos se deparardo com esse tipo de classificacdo futuramente:
seja quando encontrarem um “professor que insiste na classificacao”, seja

em “avaliagcbes externas” ou mesmo se, porventura, eles “forem fazer
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escola técnica”. A imagem do “professor que insiste na classificacdo”, na
qual ele se reconhece, também pode mostrar suas preocupa¢gbes com a
progressédo dos alunos em relacdo a atividade futura de um par. Em outros
termos, Pedro convalida sua atividade concebendo que “esse
conhecimento categorizado assim” esta para além da sua sala de aula, pois
também se encontra nas salas de aula vizinhas e nas provas que os alunos

podem fazer futuramente.

Pode-se, entdo, afirmar que o referencial transpessoal — as normas
do género (CLOT, 2006a) — da atividade do professor Ihe permite “insistir
na classificagdo”, sem que, para tanto, uma desregulagdo expressiva se
configure em sua atividade. Isso ocorre por meio da alteridade que se
instala na relacéo entre a sua atividade e a representacédo da atividade do
outro, que evoca “a histéria do grupo e a memoria impessoal de um local
de trabalho” (CLOT, 2006a, p. 38), o que também emerge quando ele
afirma que “apesar de... os livros didaticos... do... das... dos materiais que
circulam, né? De producdo didatica... trazerem essa perspectiva mais
discursiva... a gente ndo sai dessa linha de... partir do micro para o macro”.
Do mesmo modo, ndo se subestima o estado dos meios que o professor
domina, como pudemos ver em ENT.05, e mobiliza para abordar as
relacbes de coordenacdo e subordinacdo, sobretudo aqueles que lhes
parecem estaveis e que, em sua percepc¢ao, também sdo mobilizados por

Seus pares.

Em D6 ainda se destaca a relativizacdo de conceitos gramaticais: “a
gente as vezes precisa questionar alguns conceitos... a gente precisa
questionar tudo que vé, tudo que ouve e tudo que |é.... certo?”, aspecto que

ja tinha emergido na entrevista inicial:

ENT.O07

Entdo as vezes eu preciso, vocé vai me ver dizer la... ignorar
algumas coisas... porque me causa constrangimento dizer pra o
aluno “elas sédo coordenadas porque tém uma independéncia
sintatica”... Ai eu olhando praquela oragao e pensando... “mas
tem muita dependéncia seméantica aqui”... Fico... “essa daqui
néo faz sentido... ndo seria nem dita sem essa outra”... Entao
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vocé fica naquele impasse, né? Seria importante ele entender a
relacdo semantica que existe ali... no sentido... “quando vocé
quiser dizer isso vocé usa assim...”

Na perspectiva de Pedro, mesmo que seu foco esteja na
classificagdo e no conceito, € necessario atentar para as “huances” que “o
livro didatico ndo da conta”. Para ele, parece ser imperativo levar os alunos
a terem uma “visdo mais critica” e nao limitada do conceito. Por outro lado,
ao mesmo tempo em que ele os incentiva a questionarem conceitos, ele
afirma que também é preciso “seguir o fluxo da maré”. E como se,
concomitantemente, o professor buscasse compatibilizar duas formas de
analise da lingua que lhe parecem possiveis: a primeira, sendo passivel de
questionamentos; a segunda, trazendo o “conhecimento posto” — ou,
respectivamente, “a gramatica da lingua” e sua representagcdo na

“gramatica da escola”®°.

Essa “bifurcagao” encontrou um momento de conflito quando, ainda
se apoiando nas trés frases escritas no quadro, Pedro seguiu com a
retomada do conteddo, mais especificamente com a identificacdo e

classificacéo das oracfes do periodo:

D6-T02

AC.17

Pedro: [lendo uma frase no quadro] “E
possivel que ela ndo coma”... Como é que
eu separo essas oracdes aqui?

Al: é possivel

Pedro: é possivel [traga uma barra depois
dessa oragao] e... “que ela ndo coma”...
Quais sdo os nucleos verbais que a gente
tem ai?

A2: é

Pedro: [circulando “é”] é... e qual o outro?
A3: coma

Pedro: [depois de circular “coma”] entdo...
essas oracoes elas sédo coordenadas ou

elas sdo subordinadas... Elas tém
dependéncia uma da outra? S&o?
Alunos: subordinadas

Pedro: sao subordinadas... muito bem...

se eu disser “é possivel” fica faltando... um
complemento ai... alguma coisa que ndo

[*] Pedro: pronto... [pausa o video] ta ai o
x da questdo... “é possivel” pode existir
sozinha... [risos] Ela foi a resposta a uma
pergunta, né? Ela depende
semanticamente da pergunta... que
complementa... porque... existe um
enunciador e a pessoa que respondeu...
mas “é possivel” ter existéncia sozinha...
[risos] Ai olha... eu fiquei numa sinuca de
bico ai... porque olha... eu tinha acabado
de dizer que “é possivel’ ndo pode existir
sozinha... ai ele diz isso... [risos] N&o sei
se retomei... espero que sim... pra dizer...
neste contexto, nesta situagéo

69 Qu, ainda, conforme classificagdo de Possenti (2012), as gramaticas descritiva e

prescritiva.
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se pode identificar sozinha... Olha... se eu
disser também “que ela nédo coma”, que é
a oracdao subordinada, muito menos
ainda... A gente vai perceber que nao
podem ter existéncia sozinhas... ta certo?
A2: professor... mas esse “é possivel’ a
gente usa sozinho... “é possivel”

Pedro: ele pode existir sozinho quando
tem algo subentendido... [*] “Ela vira hoje
as quatorze horas mesmo?” ai vocé diz...
“é possivel” certo?... tem um complemento
gue ta subentendido... mas nesse caso
aqui... [aponta para a frase no quadro]
ndo... Até por que essa oracdo aqui...
[aponta para “que ela ndo coma’] ela que
€ subordinada a essa aqui [aponta para “é
possivel’]... certo? Essa aqui tem uma
dependéncia em relacdo a essa aqui...
porque se eu disser “que ela ndo coma”,
isso faz sentido sozinho? N&o... entdo o
gue é que € possivel?

Alunos: que ela ndo coma

Pedro: que ela ndo coma... isso aqui
[aponta para “que ela ndo coma”] é sujeito
do verbo ser [traga uma seta ligando “que

ela ndo coma” a “é”].

O procedimento utilizado pelo professor consistiu em levar os alunos
a identificarem as duas oracodes e separa-las, também isolando os nucleos
verbais, para, em seguida, destacar a relacdo de dependéncia, afirmando

que tanto “é possivel”’, como “que ela ndo coma” “ndo podem ter existéncia
sozinhas”. No caso da segunda oragdo, a impossibilidade de “existir
sozinha” é indicada pelo fato de “ser a oragao subordinada”; no caso da
primeira, é a incompletude de sentido que é destacada: “se eu disser ‘é
possivel’ fica faltando... um complemento ai”. O ponto verbalizado por
Pedro — ou “o0 x da questdo” — refere-se a intervencdo do aluno que
questionou a ‘“regra” de que “é possivel ndo pode existir sozinha”. E
interessante observar que essa verbalizacdo vai em direcdo a uma
expectativa de retratacdo de uma “regra” que, para ele, se tornou equivoca

diante da reflexdo de um aluno.

Com efeito, quando o professor se refere aos alunos, ele deixa
emergir alguns elementos importantes para a compreensdo da sua
atividade, principalmente no que tange a heterogeneidade da turma, como

podemos ver nos trechos abaixo:
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D6-T03

AC.18

Pedro: a gente falou... psiu, presta
atencao aqui... por exemplo... que... é...
primeiro a gente precisa identificar as
oracdes e separa-las, ndo é? Quantas
oragfes nds termos aqui [apontando para
uma das trés frases escritas no quadro] e
como podemos identifica-las? Certo?
Temos o0 nucleo aqui (sublinha é de “A
verdade é que ele ndo vira”)

Al:isso é a conjungéo é? [*]

Pedro: a verdade é... eu sou, tu és, ele é...
verbo né? E aqui a gente tem uma
conjunc¢do integrante [sublinha que de “A
verdade é que ele ndo vira”] que a gente
vai estudar mais direitinho... mas eu queria
gue vocés sb pensassem na quantidade
de oracdes e na relacéo de subordinagéo
ou coordenacgdo... A verdade é que ele
nao...

Alunos: vira

Pedro: é onde eu tenho um outro ndcleo
aqui... Vira [sublinha “vird” no quadro]. Se
eu separar essas duas aqui [desenha um
retdngulo em “A verdade é” e outro em
“‘que ele nao vird"], se eu isolar somente
essa oragao aqui [aponta para “A verdade
€”]... ela faz sentido sozinha?

A2: ndo... tem que juntar, professor
Pedro: entdo fica faltando alguma coisa,
néo é?

[*] Pedro: isso € uma conjuncéo... [pausa
video] bem estruturalzinha essa aula, né?
[risos] Mas olha... quem tem uma visdo
muito boa de tudo isso é aquela C.... A
gente percebe que ela acerta tudo... ela
tem uma formacdo bem estrutural... Ai
nesses momentos ela se sobressai em
relagdo aos outros... a C.... M. C. Aquela
ali também... [aponta para a tela]. Tem uns
gue se sobressaem

Ainda com o foco na identificagdo dos nucleos verbais, na separacao

das oracdes e na identificacdo

da relacdo de coordenacdo ou

subordinacdo, Pedro se depara com a pergunta de um aluno sobre a qual
ele verbaliza com frustracéo pelo fato de o aluno confundir um verbo com
uma conjungdo e pela constatacdo de que a aula em tela € “bem
estruturalzinha”. A forma de nos colocar em sua atividade ou de demonstrar
que, apresar disso, ela faz sentido € indicar que alguns alunos tém “uma

visdo muito boa de tudo isso” e “se sobressaem”.

Isso nos permite observar que, ao contrario da modalidade de ESL
com foco nas dificuldades emergentes das produgdes textuais, os alunos
que “se sobressaem” parecem estar mais implicados na atividade do

professor nesse momento. Assim, ndo é eventual uma constatacdo que
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nossas observacoes possibilitaram: o professor realizava uma espécie de
divisdo entre os “alunos verdinhos’®” e os alunos “que se sobressaem” em
relagdo a habilidade de abstracdo e andlise da lingua, sendo estes
solicitados a participar oralmente dessas aulas com maior frequéncia,
mesmo que compusessem um grupo menor. Tal percepcéo, considerada
como um saber oriundo da experiéncia profissional (GOIGOUX, 2002),
permite ao professor identificar até mesmo uma aluna que teve “uma
formacado bem estrutural”. Do mesmo modo, essa “categorizacdo” dos
alunos pode exercer uma fungcédo pragmatica no ESL: conforme o estudo
de Lahire (1993), esses alunos desempenham o papel de “apoio” para os
demais e para o proprio professor, que recorre a eles para conseguir dar

prosseguimento a aula.

Ainda nessa aula, o professor partiu para a corre¢ao de uma lista de
exercicios’! sobre os tépicos gramaticais abordados:

70 Contextualizaremos essa expressao ainda nesta secao.
L A correcdo do exercicio foi interrompida no item C da segunda questdo e nao foi
retomada.
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Figura 16 — Exercicios D6

Exercicio:

1. Indique, nos enunciados a seguir, se ha relacido de
coordenacéo ou subordinacéo. Veja o exemplo:

Fui & escolal e busquel minha irmé/ que estava doente.
Or. Coordenada. Or. Coordenada. Or. Subordinada

a. Fui ao mercado e comprei 0s produtos que estavam

faltando.

Saimos de manha e voltamos & noite

Ja que estamos doentes, ndo iremos & escola.

O atleta entrou na piscina e pediu a todos gue saissem.

Eram alunos que tiravam boas notas, mas néo

estudavam.

E necessario que ele se ajuste aos horarios.

Soube que ele néo vira.

Tenho certeza de uma coisa’ ele néo sabe o que vira

Como eu acho que ndo sou besta, aceitel o convite.

Eu tenho os mesmos direitos que vocés tém.

Por favor, ougam suas palavras antes de direciond-las a

alguém.

1. Cheguei ao cursinho de inglés, meu lugar de destino, e
08 encontrei.

m. Eu tinha dez anos, ndo me lembro bem qual era o
feriado.

n. Ele sabia a verdade, mas ela negou tudo.

Pooo

== Ta

2. Nos enunciados a seguir, use uma das
conjungdes estudadas e indique o valor de sentido
estabelecido.

a.A pressao para a reducéo da maioridade penal esta
baseada em casos isolados, ndo em dados.

b.0O Brasil precisa alinhar sua legislacio a de paises
desenvolvidos, adolescentes podem ser
submetidos a processos judiciais.

c.A pena de morte é um processo pelo qual a pessoa
€& morta como punicdo por um crime cometido.

n&o & qualguer morte.

d. A pena de morte € guiada pelo sentimento de
vinganca, néo tem motivacéo racional.

e.Cerca de 170 paises dos 193 que integram a ONU
ja aboliram a pena de morte, 23 outras
nacdes aplicaram esse tipo de pena em 2017.

as pessoas mudam suas posturas,

estaremos propicios

0.0s estudantes precisam repensar suas praticas em
sala de aula auxiliar o professor nas tarefas
escolares.

Fonte: documentagdo de campo

Destaca-se que os seis Ultimos enunciados da primeira questao
foram extraidos das producdes textuais do aluno. Essa estratégia utilizada
pelo professor, a qual ele ja tinha nos indicado como “uma forma de abordar
essas questdes de andlise linguistica trazendo o texto”, nao provocou
alteracdes no foco do exercicio, que permaneceu sendo a identificacéo e a
classificacao das oragdes. A passagem do enunciado h para o enunciado i
se deu sem que o professor tenha mencionado o fato de que se tratavam
de questdes retiradas dos textos dos alunos. Apenas depois de identificar
e classificar as oracfes do item i, ele mencionou rapidamente que esses
enunciados vieram das produgbes textuais. Pode-se comparar, nesse
sentido, as interagcdes que se deram durante a correcédo do primeiro e dos

dois Ultimos enunciados:

D6

Correcdo do enunciado a Correcéo dos enunciados men

Pedro: [escreve no quadro a frase “Fui ao
mercado e comprei 0s produtos que
estavam faltando”] Vamos la... presta
atencdo... Entre essas duas ora... vamos

Pedro: [lendo uma frase escrita no quadro
“Eu tinha dez anos, ndo lembro o feriado”]
“Eu tinha dez anos”... eu passo o trago
onde? Depois de...




203

identificar primeiro as oragdes, né? “fui ao
mercado” [traga uma barra depois da
oracao], Qual é a outra?
Al: “e comprei os produtos”
Pedro: [escreve uma barra depois da
oracao] Certo... e?
Alunos: “que estavam faltando”
Pedro: pronto... aqui a gente tem uma
locugdo, né? “estava faltando”...Onde é
gue a gente tem outro verbo aqui... outra
forma verbal?
Alunos: comprei
Pedro: comprei... e onde mais?
Alunos: fui
Pedro: ent8o... presta atengdo... entre
essas duas oracgdes (“Fui ao mercado | e
comprei os produtos”) eu tenho algo
ligando-as?
Al:tem...oe
Pedro: o ezinho ndo é? Que é uma
conjun¢do... a gente ja viu la... é uma
conjuncao...
Alunos: coordenada
Pedro: entdo... “fui o mercado e comprei
os produtos...”. Entre essas duas oragdes
a relagdo € de coordenagcdo ou de
subordinacéo?
Alunos: [coordenacao

[subordinagéo
Pedro: olha... “eu fui ao mercado e eu
comprei os produtos”... Eu tenho uma
estrutura aqui olha de sujeito e
predicado... Aqui eu também tenho uma
estrutura, olha, de sujeito [aponta para
“comprei’] e de predicado [aponta para “os
produtos”]... estdo entendendo? Entéo
essas duas oracdes... a relacdo é de
coordenacéo ou de subordinacdo?
A2: coordenacéo.
Pedro: coordenacdo... mas essa oracao
aqui... se eu disser “que estavam
faltando”..., o que é que esta faltando?
Alunos: os produtos
Pedro: os produtos... 0 sujeito esta aqui
dentro? [aponta para “que estavam
faltando”]
A3: néo
Pedro: ele esta la na outra oragdo... Se eu
disser somente “que estavam faltando”...
essa oracao faz sentido sozinha?
Alunos: ndo
Pedro: ndo... entdo entre esta oracdo aqui
[‘que estavam faltando”] e essa outra
[‘comprei os produtos”] a relagao é de
qué?
A4: subordinacao
Pedro: subordinacéo... entdo essa oracéo
aqui € uma oragéo subordi...
Alunos: nada
Pedro: entenderam?

Alunos: dez anos

Pedro: e ai a relagdo é de que?
Alunos: coordenacao
coordenacao no quadro]

[escreve

*kkkk

Pedro: [lendo uma frase escrita no quadro
“Ele sabia a verdade, mas ela negou tudo].
Agui... passo o trago onde?

Al: verdade

Pedro: [depois de sublinhar sabia e
negou] E a relacdo?

A2: essa é coordenacgédo

Pedro: a relagéo?

A2: coordenagdo

Pedro: coordenacéo... olha o conectivo
aqui, oh [circula mas]...“ele sabia a
verdade”... sujeito, predicado... “ela negou
tudo” certo? Entdo a relacdo aqui é de
[escreve no quadro “coordenacgao’].
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Com uma reducao progressiva do tempo dedicado a cada item, os
enunciados retirados dos textos foram analisados de forma mais
condensada na identificacdo da oragdao, com perguntas mais precisas: “eu
passo o traco onde? ”; “a relagdo é de qué? Tratou-se, assim, de um
exercicio que se apoiou em enunciados dos textos dos alunos, mas em
uma atividade que resguardou o objetivo de classifica-los. Em outros
termos, pode-se apontar uma tentativa de estilizacdo (CLOT, 2006a; CLOT;
FAITA, 2000) que encontra seus limites na natureza do objeto que
atravessa o artefato e, naquele momento, o préprio professor: a

identificacdo e a classificacao.

No nono dia de observacdo (D9), o professor langou méo de um
exercicio do livro didatico para concluir o trabalho sobre periodo composto
por coordenacdo. O que se destacou, nesse momento, foi o encontro de
perspectivas. Enquanto, na interagdo que se deu em torno da ficha de
exercicios, o professor tinha privilegiado critérios sintaticos, identificacéo e
classificacdo, o exercicio proposto pelo livro didatico’? também abrangia

efeitos de sentido, o0 que se pode ver no excerto abaixo:

72 Disponivel na integra no Anexo E.
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Figura 17 - Exercicio do livro didatico (excerto 01) - D9

Leia o trecho de uma noticia e faca as atividades.

Estresse pode fazer o cérebro encolher, segundo pesquisa.

Todo mundo sabe que o estresse causa dores de cabega e insénia. Mas um estudo pu- ‘
blicado na edicdo online da revista Biological Psychiatry sugere que ele também pode fazer |
o cérebro encolher.

Segundo a neurobicloga Rajita Sinha, autora da pesquisa, passar por momentos de ten-
sdo, como perder o 6nibus, ndo tem nenhum impacto importante. Mas acontecimentos
mais sérios, como a perda de um ente querido ou o fim de um relacionamento, podem, sim,
alterar a quantidade de massa cinzenta do cérebro.

O encolhimento, de acordo com a pesquisadora da Universidade de Yale, ocorre mais
em uma parte do cortex pré-frontal que regula as emogdes, o autocontrole, a pressio ar-
terial e os niveis de agucar no sangue. A alteracio, portanto, pode servir como um “sinal |
vermelho” para doencas como hipertenséo e transtornos psiquiatricos. [...]

|
UOL, 10 jan. 2012. Disponivel em: <http://noticias.uol.com.br/ciencia/ultimas-noticias/redacao/2012/01/10/estresse- |
pode-[fazer-o-cerebro-encolher-segundo-pesquisa.htm>. Acesso em: 20 abr. 2015,

1. Releia a seguir um trecho da noticia, atentando para a oragdo destacada.

O encolhimento, de acordo com a pesquisadora da Universidade de Yale, ocorre mais
em uma parte do cértex pré-frontal que regula as emogdes, o autocontrole, a pressio ar-
terial e os niveis de agtcar no sangue. A alteragdo, portanto, pode servir como um !
“sinal vermelho” para doengas como hipertensio e transtornos psiquiatricos.

a) A oracdo em destaque expressa ideia de:
« conclusdo. «+  explicagdo. + adigdo.

b) Que palavra da oragdo é fundamental para expressar essa ideia? A que classe de
palavras ela pertence?

c) Entre as palavras a sequir, quais poderiam contribuir para expressar a mesma ideia
identificada na atividade 1a?

assim ¢ entretanto ¢ logo ° mas ° porisso ° porque ° ou

Fonte: PEREIRA, Camila Sequetto; et. al. Universos: Lingua Portuguesa, 9° ano. Sdo
Paulo: Edigbes SM, 2015.

Ao contrério das fichas de exercicios usadas em outras aulas, em
gue o professor explicava o exercicio, pedia que os alunos respondessem
para, em seguida, corrigir coletivamente, Pedro optou por uma resolucéo
coletiva desde o inicio do exercicio. Ele lia cada questdo com a turma,
solicitava as respostas, confrontava as opinides dos alunos, adicionava
novas perguntas; por fim, indicava a resposta mais adequada e, quando

necessario, a escrevia no quadro:

D9-T.01
Pedro: [depois de uma aluna ter lido o trecho da noticia e ele ter lido o enunciado da
questao 01] [...] a oracdo destacada expressa a ideia de conclusdo, explicacdo ou
adicao?
A1l: Concluséo
Pedro: por que conclusédo?
Al: porque [inaudivel]
Pedro: por que ta o qué?
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Al: porque tem um “portanto”

Pedro: s6 porque tem um portanto?

A2: por que esta no final?

Pedro: é... isso pode servir como indicativo... porque geralmente quando a gente usa
“portanto” no final a gente ta querendo concluir alguma coisa, né? O raciocinio esta
interessante... tou gostando... mais alguém?... Quando a gente ta la no finalzinho do
texto e coloca “portanto” a gente ja da a impressao que esta... é... € uma conclusao,
né? Geralmente, certo? Geralmente acontece assim... principalmente no texto

dissertativo e argumentativo

D9-T.02

AC.19

Pedro: vamos la... letra c... “entre as
palavras a seguir... quais poderiam
contribuir para expressar a mesma ideia
identificada na atividade 1, letra a? assim,
entretanto, logo, mas, por isso, porque,
ou...

Al: por isso.

Pedro: “a alteragéao... por isso pode servir
como sinal vermelho para doencas como
hipertensao e transtornos psiquiatricos”.
A2: entretanto.

Pedro: ha alteragdo com “entretanto”...
“entretanto” da ideia de oposigéo... € como
se fosse algo oposto... aqui ndo se opde...
A3: logo

Pedro: logo... por isso... e que outra?

A4: assim

A5: porque

Pedro: “a alteragéo... porque pode ser vir
como sinal...” fica bom “porque”? “Porque”
seria se fosse uma explicacdo, ndao é?
Tem outra palavra que encaixa
perfeitamente ai...

Alunos: assim

Pedro: assim... “a alteragao, assim, pode
servir como sinal vermelho...” Qual é a
funcdo desse trecho ai? Apresentar uma
explicagcdo... contrastar informacBes ou
indicar alternativas?

A5: a primeira, professor
Pedro: vocés concordam
apresentar uma explicacéo?
Alunos: sim

Pedro: uma explicagcéo referente a qué?
A5: ao encolhimento do cérebro

Pedro: certo

que é

Pedro: é... esse exercicio do livro... esse
livro tem essa perspectiva, né? mais
discursiva mesmo... nos exercicios do
apéndice... da parte mais de gramatica...
sdo ligados ao que aparece la... no
comeco... na unidade que eles separaram
la... Era uma coisa de que eu sentia falta...
Eu ja percebi que... nos livros didaticos,
principalmente o0s que tem essa
perspectiva mais assim, né? é preciso
haver uma parte bem estrutural... ou uma
parte de exercicio de gramatica bem
direcionada, sabe? Pra resolver o0s
problemas

Inicialmente,

0s trechos podem

ilustrar dois aspectos que

distinguirdo as interacdes dessa aula em relacdo as demais: primeiro, 0

maior espaco para a exploracdo dos efeitos de sentido e a solicitacdo dos

alunos na construgcdo de hipdteses, a partir das quais o professor

adicionava perguntas para a elaboracdo das respostas do exercicio;
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segundo, a demonstracdo, por parte do professor, de uma avaliacao
positiva sobre o andamento da atividade — “o raciocinio esta interessante...
tou gostando... mais alguém? ” — e a demarcacao reiterada da relativizacao:
“geralmente, certo? Geralmente acontece assim”.

Na percepcao do professor, se trata de um exercicio e de um livro
didatico que tém uma “perspectiva mais discursiva”’ e “bem a frente desse
conflito entre tradicdo e enunciacdo’®”. Além disso, ele expressa sua
percepcao de que, em livros didaticos que lancam méo de tal perspectiva,
uma parte “bem estrutural” ou com “exercicio de gramética bem
direcionada” se fazem relevantes para ‘“resolver problemas”. No livro
didatico, essa secao, sob o titulo Mais graméatica, € designada como um
suplemento, no qual o aluno “[...] vai aprofundar os conceitos gramaticais
explorados nos textos de leitura dos capitulos” (PEREIRA, et. al., 2015, p.
07).

Compreende-se, com base em Rabardel (1995, p. 64), que o
instrumento € composto pela interface material do artefato e pela interface
correspondente aos esquemas de uso, isto é, “as representagdes que
fazem parte das competéncias do utilizador e sdo necessarias ao uso do
artefato”. Do mesmo modo, entende-se que o instrumento € atingido pelas
elaboracdes efetuadas pelo préprio sujeito e que evoluem de acordo com
as particularidades das situacdes em que ele é mobilizado (RABARDEL,
1995). Tais reflexdes podem ser relevantes para compreendermos alguns
elementos da interagdo a seguir, que ocorreu durante a correcao da

primeira questdo do exercicio, bem como da verbalizacédo dela decorrente:

D9-T.03

AC.20

Pedro: [...] quando a gente chega la no final
de um texto no ultimo paragrafo... “portanto,
€ importante compreender... logo, €
importante compreender...” usando essas
estruturas a gente ta dando indicio de uma
conclusdo... e nesse caso ai eu concordo,
sim, que pode ser uma concluséo... mas ai
uma conclusédo em relacdo a qué?

Al: & alteragcédo?

Pedro: que pode ser... pode servir como um
sinal vermelho... que alteracdo é essa? Séo

Pedro: [pausa o video] eu acho que
nesse momento foi preciso fazer essa...
essas consideracgdes... eles vieram muito
verdinhos... C. M. E. H.... as meninas que
sempre se destacam... mas esses que
ficam mais dispersos vieram muito
verdes pra... pro... assim... sem ter o
conhecimento necessario pra
acompanhar esse momento de

73 Contextualizaremos esse trecho adiante.
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as alteracbes que ele fala no periodo...
anterior, ta certo? Lembrando que...
guantos periodos nés temos ai nesse trecho
gue ele destacou... Alias... nesse trecho que
ele destacou ai... nesse trecho? Quantos
periodos nés temos ai?

A2: Aonde professor?

Pedro: na questdao um... ele ndo pegou um
trecho todo? Al destacou uma parte... mas
nesse trecho inteiro ai... a gente tem
quantos periodos?

A2: dois

P? Quantos?

A3: dois

Pedro: dois. O primeiro periodo comeca
com que palavra... ou que palavras? “o
encolhimento” e termina com qual?
“sangue”. Depois comega com “a alteragao”
e termina com “psiquiatricos”... letra b...
“‘que palavra...” esses conceitos sao
importantes pra gente ficar recordando pra
guando a gente chegar nas substantivas...
gue vai ser nosso proximo tema a estudar...
€... Vocés vao ver... a gente vai precisar
retomar esses conceitos o tempo todo, ta?
Letra b.. “que palavra da oragdao &
fundamental para expressar a ideia... a que
classe de palavras ela pertence?”

Alunos: portanto.

Pedro: portanto... e qual é a classe de
palavras?

A4: conclusiva.

Pedro: ndo... classe de palavras... é
substantivo, adjetivo, numeral, conjunc¢éo...
A5: professor... qual é a palavra que é
fundamental que o senhor falou?

Pedro: portanto, que € uma con-jun-¢ao
[dirige-se ao quadro e escreve lista das
classes de palavras]

Pedro: quando nés falamos em classes de
palavras... nés estamos nos referindo a
essa classificacdo aqui, certo? Que a gente
estuda desde... desde os primeiros anos da
escola... agora é importante saber o nome
delas pra um exercicio de identificacdo...
como esse ai e vocés precisam para alguma
questdo de prova afora... entéo,
geralmente, o “portanto”

A1l: é conjuncgédo

Pedro: sim, é conjun¢do... agora existem
casos em que alguma palavra ela pode
transitar por diversas classes... de
palavras... vejam... [escreve no quadro e |€]
“Daniel agora € um homem importante”...
essa palavra “importante” ela confere uma
caracteristica a quem?

Alunos: a Daniel

Pedro: automaticamente se refere a
Daniel... s6 que quando eu digo... “o
importante é que ele se torne um bom

sistematizacdo... de classes de
palavras... porque se eu chegar numa
turma de sétimo esse ano e eu falar
“verbo” e eles ndo saberem identificar um
verbo... Eu sei que tem menino ai que
ndo sabe o que € um verbo... a grande
maioria vai saber... mas ai acho que foi
importante fazer isso... nesse momento
pra eles recordarem as classes de
palavras... mas também nao é uma coisa
que eu preciso fazer com muita
recorréncia... nos sextos... geralmente
eu trabalho substantivo, adjetivo, artigo,
numeral, pronome, verbo... alias trabalho
todas... mas classificagdo mesmo...
sistematizando... substantivo adjetivo
artigo, numeral, pronome e verbo... a
gente trabalha os sentidos dos
advérbios, das preposicdes, das
conjuncBes e das interjeicbes que
aparecem muito nos quadrinhos... mas
eu ndo fico naquela classificacéo...
“expressao, duvida... expressao... desejo
expressa espanto”... eu digo pra eles “as
palavras que geralmente vém assim com
essa exclamacgdo...” ai tinha uma
pergunta na prova sobre isso... eu digo
“vai cair na prova” e eles anotam tudo...
e advérbio... na... na... terceira unidade
eu trabalho tanto no sexto quanto nos
sétimos contos de suspense... com nivel
de complexidade diferente... porque eu
trabalho nessa perspectiva ciclica do
género... e ai eu foco também em
exercicio bem estrutural sobre
advérbio... pra eles completarem lacunas
com advérbios... e ai pra gente ver essas
relacdes e também ver a importancia que
eles tém... por exemplo na.. na
construgdo da narrativa pra gerar o
suspense... “‘lentamente e...” sdo muitos
advérbios de modo... e faco a relagdo de
adverbio com adjetivo né? ai quando o
menino vem pra o oitavo... tenho um
sétimo que vai comigo pro oitavo ano...
ele jA viu todas essas classes de
palavras de modo mais sistematizado...
entdo eu ndo vou ficar mais perguntando
pra eles o que é um adjetivo ou um
substantivo... eu digo “o adjetivo... estdo
lembrados, né? Que caracteriza e tem
essa fungéo aqui”... pronome ¢é a classe
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homem” essa palavra “importante”... antes | que eu vou sempre trazendo algo novo
dela... tem uma outra que substantiva | porque... ndo da pra ver todos né?
gualquer palavra da lingua... que é um ar...
Alunos: tigo

Pedro: um artigo... toda palavra precedida
de artigo ela se torna um substantivo... “o
azul do céu’... certo? “o céu é azul’... azul...
adjetivo, mas quando eu digo “o azul do
céu”... ou seja a cor azul do céu... essa
palavra foi substantivada... ta certo?
Entenderam? Estdo lembrando desses
conceitos?

Alunos: sim...

Pedro: “o eu de que trata a psicologia
freudiana...” ai a gente continua ta? So pra
nao escrever muito... o “eu” é o que? O “eu”
se encaixa... se eu colocasse assim “eu
gosto de magad”... em qual dessas classes
gramaticais esse eu se encaixaria?

A2:ia ser... pronome

Pedro: pronome... e quando eu digo “o eu
de que [tra

A2: [substantivo?

Pedro: isso ai... substantivo, ta certo?

Porque ai o “eu” é essa... essa... isso que
nés temos dentro da nossa cabecga... t&
certo? Entdo esse “eu” deixa de ser
pronome e passa a nomear uma coisa que
esta dentro da gente e de que os freudianos
tratam... [*] esse “eu” que a gente
desconhece muitas vezes

A questdo b do exercicio pedia que fossem indicadas a principal
palavra usada para expressar a ideia da oracdo e a classe de palavra a
qual ela pertence. Nesse momento, Pedro optou por retomar 0s mesmos
procedimentos das aulas anteriores e ndo previstos na questdo em foco,
isto é, contar e identificar os periodos: “lembrando que... quantos periodos
nés temos ai nesse trecho que ele destacou?”; “O primeiro periodo comeca
com que palavra... ou que palavras?”. Ele destaca, em seguida, a
importancia de “recordar esses conceitos” que os alunos precisardo quando

“‘chegarem nas substantivas”.

Em seguida, no trecho da interacdo que foi objeto da verbalizacé&o,
Pedro decide fazer uma retomada das classes de palavras, depois de
identificar a dificuldade de um aluno. Ao verbalizar sobre esse trecho, mais

uma vez, ele identifica os alunos que “se destacam” e aqueles que
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demonstram dificuldades em acompanhar as atividades de sistematizacao
por ndo terem “o conhecimento necessario”. E interessante observar que a
verbalizagdo também vai em direcdo de questdes de progressado
envolvendo as classes de palavras: ele se remete ao trabalho que
desenvolve com os alunos do sexto e sétimo anos e a expectativa de que,
no oitavo ano, os alunos ja tenham acessado a uma sistematizacao de

todas as classes de palavras.

Mesmo julgando que a maioria dos alunos dispde do conhecimento
necessario para a atividade de classificagcao (“eu sei que tem menino ai que
nao sabe o que € um verbo... a grande maioria vai saber”), o professor julga
ser importante fazer essa retomada para eles “recordarem as classes de
palavras”. Pode-se entender que ele busca tornar possivel a realizacao do
exercicio para os alunos cujo nivel de conceptualizacdo nao corresponde
ao que € pedido pelo exercicio. Esse movimento, designado por Goigoux
(2007) como “ajustamento didatico”, consiste na “capacidade do professor
de modificar seu comportamento em funcdo da atividade do aluno e lhe
trazer uma resposta apropriada”, levando em conta a diversidade do savoir-
faire e das dificuldades encontradas (GOIGOUX, 2007, p. 61)74.

Assim, o direcionamento do professor para os alunos desempenha
um papel fundamental na instrumentalizacdo do exercicio. A0 mesmo
tempo, também identificamos que outras configuracdes desse
direcionamento sdo capazes de atingir as interagcdes que se deram em
torno do livro didatico, o que foi possivel observar pela deciséo do professor
de ndo desenvolver com os alunos o ultimo item do exercicio, composto
por um quadro que propunha a sistematizacédo do que foi estudado sobre

as oracdes coordenadas:

74 O ajuste didatico realizado por meio do tratamento coletivo de dificuldades individuais
foi analisado por Goigoux (2001) na atividade de ensino de leitura de uma professora
alfabetizadora. Esse tipo de ajuste pdde ser analisado pelo autor como uma estratégia de
demonstrar a todos os alunos a origem da dificuldade e as formas de supera-la.
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Figura 18 - Exercicio do livro didatico (excerto 02) - D9

4. Leia o provérbio chinés para responder ao que se pede.

A palavra é de prata, o siléncio é de ouro.

¢ao ao sentido do provérbio original?

L} MAIS CONCLUSOES

a) Identifique as duas oracbes do provérbio e classifique-as.
b) O que tem mais importancia para os chineses: a palavra ou o siléncio? Explique.

c) Imagine que o provérbio chings apresentasse originalmente uma conjuncao. Discu-
ta com o professor e os colegas que conjungdes coordenadas poderiam ser usadas.

d) Ao usar as conjuncdes, a valorizacdo dos termos palavra e siléncio foi alterada em rela-

e) A presenca das conjunces provoca mudancas no provérhio? Explique.

= Copie e preencha o quadro para sintetizar o que vocé aprendeu sobre oracdes coordenadas.

ORACOES COORDENADAS

ID/BR

Tipo | Relaqao de sentido estabeleada

Exemplos
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0 encolhimento do cértex pré-frontal devido ao estresse |
| deve servir de alerta para a hipertensdo, porque a
| pressdo arterial é regulada por essa parte do cérebro.

Fonte: PEREIRA, Camila Sequetto; et. al. Universos: Lingua Portuguesa, 9° ano. Sdo
Paulo: EdigBes SM, 2015.

D9-T.04

AC.21

Pedro: “Leia o provérbio chinés e responda ao que
se pede... ‘a palavra é de prata, o siléncio é de
ouro’... identifique as duas ora¢des do provérbio e
classifique-as.

Al: “a palavra é de prata”...
de ouro”.

Pedro: qual é a classificacao delas?

Al: coordenada assindética?

Pedro: [dirigindo-se a outra aluna] por que
assindética C.? C.?

A2: foi 0 qué? E comigo?

Pedro: [dirigindo-se a outra aluna] E.... por que sédo
coordenadas assindéticas? Como sua colega
falou? [aluna néo responde]

A2: eu sei... que... sei por que professor... eu sei
por que agora... porque ndo tem conjuncao...
assindética é quando ndo precisa ndo tem
conjuncdo... e a sindética é quando tem
conjuncao....

Pedro: mas ai no provérbio elas sao sindéticas ou
assindéticas? Seu colega disse que sé&o
assindéticas... “a palavra é de prata, o siléncio é de
ouro”... tem alguma conjunc¢do ligando as duas
oracdes?

A2: nao...

ai traco... “o siléncio é

Pedro: [pausa video] é o
complicado pra eles... porque eu
havia falado sobre as relacbes s6
com as sindéticas... as relacdes
semanticas... mostrei uma relacéo
s6... acho que la no conto de
Clarice... disse “olha estao
separadas por virgula, mas qual é
o sentido?” Mas nao explorei
isso... mas quando o exercicio
veio... ai o0 negdcio ficou meio
conflituoso na cabeca deles... mas
isso ndo é muito cobrado, né? a
gente vé& porque esse daqui
[aponta para o livro] tem uma
perspectiva bem a frente do que...
desse conflito né? entre a tradi¢éo
e aenunciacdo e ai é... isso é uma
visdo muito diferenciada, porque
todo lugar traz essa visdo da
sindética com valor semantico...
ninguém explica muito o valor
semantico das assindéticas né? é
raro... e eu acho brilhante trazer
isso no livro desse modo... sO
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Pedro: entdo elas sdo o qué?

A2: assindéticas

Pedro: entdo... oracdo coordenada assindética
adversativa [escreve no quadro]

A3: oh professor... ndo pode ser adversa... olha
ai... sem uma conjuncao adversativa ndo

Pedro: é... mas o que ele quis dizer ai? Por
exemplo... se vocés olharem... vejam... “a palavra
€ de prata, o siléncio é de ouro”... ndo tem
conjuncdo mas o valor semantico das duas
oragOes € de oposicdo entenderam? Entédo ela é
uma coordenada assindética... ndo tem
conjuncdo... mas o valor semantico dela... o
sentido é de oposicdo ta certo? “Ela sorri, ele
chora”... oragdes assindéticas separadas por
virgula... “ela sorri, mas ele chora”... sindéticas...
com conjungéo... entendeu a relacdo de oposi¢édo?

que... esse quadro né? porque...
sinceramente...ndo da... vocé
trabalha o valor seméantico das
conjuncdes... também nos textos
vai focando... explorando isso...
digo pra que serve porque €
importante para a construcdo de
tais e tais textos... mas... é... eles
ndo conseguem  estabelecer
relagbes de sentido muitas
vezes... entre as assindéticas...
eles ndo conseguem muitas
vezes... ter esse nivel de
abstracao, de reflexdo... e a gente
mesmo como professor... tem
umas questdes que eu paro olho
pra ela duas vezes e fico “é...”

oracdo coordenada assindética adversativa... é
porgue se considera... por exemplo... 0 provérbio
ndo tem a conjuncdo... mas as duas oracdes
estabelecem entre si uma relacdo de oposicao,
certo?

Em D9.T04, uma aluna questiona a classificacdo atribuida a oracao
do exercicio, afirmando que ndo poderia ser adversativa na auséncia de
uma conjuncgéo adversativa, o que pode se explicar pelo fato verbalizado
pelo professor:

as relacbes semanticas sé foram sistematizadas

anteriormente com as sindéticas e, por isso, o exercicio ficou “conflituoso”
para eles, que até entdo vinham identificando as relacfes de sentido pela
observacdo da conjuncédo. Esse conflito, que aparece na verbalizacao
como a razao pela qual a sintese proposta pelo quadro nao foi realizada, é
atenuado pela percepgédo de que “isso ndo é muito cobrado”, “ninguém

explica muito” e “é raro”.

Do mesmo modo, além de levar em conta o fato de nao ter explorado
anteriormente as relacdes de sentido das coordenadas assindéticas e
mesmo achando “brilhante” a proposta do livro, Pedro considera que o
quadro de sintese conclusiva do exercicio ndo se adequaria aos alunos que
nao “conseguem ter esse nivel de abstragédo”, elevado, em alguns casos,

até mesmo para ele “enquanto professor’’>. Em sua percepcéo, focar as

75 Ao analisar mudangas e permanéncias no ensino gramatica/andlise linguistica, Silva
(2015) identificou que o uso ndo exclusivo do livro didatico aparece relacionado as
mudancas nas praticas de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. O autor
constatou que, entre os docentes que declararam usar pouco ou muito pouco o livro
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relacdes de sentido parece ser mais viavel quando se parte da observacao
das conjuncdes, seja na classificacdo das oracGes coordenadas’® ou na

andlise de suas fun¢des nos textos.

Como afirma Rabardel (1995, p. 63), “ndo ¢é a totalidade do artefato
gue compde o instrumento do sujeito, mas somente uma fracdo que ele
selecionou e a partir da qual elaborou as propriedades pertinentes para a
agao”. O fracionamento que pudemos observar na instrumentalizacéo do
exercicio do livro didatico tem, assim, razdes diversas, entre as quais
pudemos identificar: o conflito com o trabalho anteriormente realizado com
os alunos, que sempre observaram as relacdes de sentido das
coordenadas a partir da andlise da conjuncéo, a avaliacdo do professor
sobre o nivel de abstracdo demandado pelo exercicio, bem como a
representacdo do docente de que “ninguém explica muito” as relagcbes de

sentido das ora¢des coordenadas assindéticas.

Depois de ter classificado o provérbio do exercicio, o professor
passou para as questdes seguintes. No trecho abaixo, a interacdo se deu
em torno do item ¢ da quarta questdo, o qual solicitava a indicagdo das

conjunc¢des coordenadas que poderiam ser usadas no provérbio:

D9-T05 AC.22
Pedro: é... ai... que conjuncdes coordenadas nés poderiamos | [*] Pedro: [pausa o
colocar aqui? “a palavra é de prata...” video] eu gostei
Al:e desse momento...
A2: mas eles se empolgaram

Pedro: quem falou mas?... “mas [escreve mas no quadro] o
siléncio é de ouro.”

A1l: mas pode ser e também, né?

Pedro: “A palavra é de prata...” nesse caso ai a gente tiraria a...
a virgula... [escreve e no quadro] “a palavra é de prata e o

e eu quis explorar as
relacdes dos
sentidos dos... das
conjuncdes que eles
estavam trazendo...

siléncio é de ouro”.

mas chega uma

didatico, emergiram, no conjunto de justificativas: a “complexidade do livro, inclusive para
eles préprios” e, também, o “distanciamento da realidade dos alunos” (SILVA, 2015, p.
108-109).

76 No livro didatico, nenhuma observacgéo da relagdo semantica de oracdes coordenadas
assindéticas tinha sido proposta antes desse exercicio. O capitulo que aborda as oracdes
coordenadas, ao defini-las, destaca justamente a observacao da conjuncéo para sinalizar
a dependéncia semantica das oragdes: “A gramatica chama de oracdes coordenadas as
oracdes de um periodo composto que apresentam independéncia sintatica entre si. Uma
oracao nao desempenha funcédo sintatica em relagcédo a outra. No plano dos sentidos, no
entanto, essas orac¢des ndo sdo propriamente independentes: entre elas pode haver uma
relacdo de adicao (sinalizada por €), de contraste (sinalizada por mas) ou de alternancia
(sinalizada por ou) ” (PEREIRA et. al., 2015, p. 20, grifo das autoras).
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A1l: professor porém também?

Pedro: porém... o que mais? [escreve porém no quadro] Quem
mais?

A3: portanto

A4: pois

Pedro: veja... se a gente colocar... vamos la... a pergunta b foi...
para os chineses o que vale mais... a palavra ou o siléncio?
Alunos: o siléncio

Pedro: responderam siléncio porque tem uma questédo
semantica aqui [traga seta de siléncio para ouro]... a gente sabe
gue o ouro vale mais que a prata... comercialmente... a gente vai
saber que o siléncio vale mais... ai a gente vai ver... pode ter
uma relagdo bem clara de oposicao... entdo aqui pode ser... mas
porém contudo... todavia... [escreve contudo e todavia no
qguadro] ... que mais?

A3: portanto

Pedro: o portanto alteraria o sentido... mas podemos estudar
essas possibilidades aqui [reescreve o provérbio no quadro]
A3: entretanto

Pedro: entretanto... certo?... [escreve entretanto no quadro]
Agora os colegas que langaram outras possibilidades... pois...
[escreve pois no quadro] a palavra é de prata pois o siléncio é
de ouro... quando eu digo a palavra é de prata pois o siléncio é
de ouro o que foi que mudou?

A4: [o sentido

A5: [nada

Pedro: em relacdo ao sentido?

A4: fica uma explicacdo... virou uma explicagdo... olha... por que
a palavra é de prata? Porque o siléncio € de ouro

Pedro: vocés concordam com ela?

A6: eu concordo

Pedro: ai alguém falou portanto... [escreve portanto no quadro]
a palavra é de prata portanto o siléncio é de ouro

A7: ai é conclusiva? [*]

Pedro: da ideia de conclusdo ndo é? Entdo mudaria o sentido?
Alunos: sim

hora que.. é.. a
gente tem que
controlar esses
meninos sendo... o
negoécio ndo vai, ndo
flui... vai passar a
aula todinha e a
gente brincando
com “a palavra é de
prata o siléncio é de
ouro”

NA LOUSA:

A palavra é de prata, mas o siléncio é de ouro.

porém
contudo
todavia
entretanto

A palavra é de prata, pois o siléncio é de ouro.
portanto

e

Quando verbaliza sobre a aula em tela, Pedro avalia positivamente
a situacdo e expressa a sua decisdo de explorar os efeitos de sentido

provocados pelas conjunc¢des que os alunos propuseram. Mas, conforme
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relata, a gestdo do tempo parece ter dado lugar a necessidade de
“controlar” os alunos no desenvolvimento dessa atividade que ele aludiu

enquanto “brincadeira”.

Por outro lado, se o “conflito” emergiu na atividade de classificagao
das oragBes do provérbio, vemos, na interacdo acima, que o trabalho
anteriormente realizado pelo professor (com foco na classificagcdo) emerge
na analise das alteracfes de sentido pela inclusdo das conjuncdes. Entre
as opcOes lancadas pelos alunos, o professor selecionou aquelas que
manteriam a classificacdo anteriormente feita (adversativa) e o sentido (ele
admite a conjuncao e, depois de um aluno insistir). Do mesmo modo, ele
explora separadamente as alteracfes de sentido decorrentes do uso de
pois e portanto. No caso da primeira, a aluna langa a reflexao: “virou uma
explicacéo... olha... por que a palavra é de prata? Porque o siléncio € de
ouro”; no caso da segunda, o aluno recorre a uma tentativa de
classificagao: “ai € conclusiva?”. Em ambos os casos, o professor se apoiou

nessas reflexdes para indicar a alteracdo de sentido.

Pode-se observar, na interacdo acima (D9-T05), os efeitos da
sedimentacao cuja regularidade foi observada por Schneuwly e Dolz (2009)
no ensino de objetos gramaticais, 0 que ocorre, segundo esses autores,
pela superposicao entre elementos de duas referéncias distintas — as quais,
como vimos no inicio desta sec¢do, Pedro parece distinguir com clareza.
Para os autores, é um fendmeno que se inscreve na prépria contradicao
que constitui o ensino gramatical e que da origem a um “meio termo de
trabalho sobre a lingua, simultaneamente orientado para a construcao de
nocdes e para o trabalho pratico sobre a lingua” (SCHNEUWLY; DOLZ,
2009, p. 398).

Ainda segundo 0s autores, a0 mesmo tempo em que essas
referéncias se contradizem, elas se complementam, fazendo com que as
sedimentacdes geralmente impliguem: a passagem por uma fase de
consolidagédo de conceitos gramaticais, definicdo, identificacdo e
exercitacdo — nas quais prima o sentido restrito de gramatica — para, em

seguida, atingir a “gramatica em ato”, isto €, “com menor recurso a uma



216

metalinguagem especifica e as técnicas gramaticais”, que podem ser
relativizadas pelos proprios professores’’ (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009, p.
398). Isso pode ser observado, por exemplo, quando se admite uma
“coordenada adversativa” com uma “conjuncédo aditiva” ou quando os
alunos recorrem a metalinguagem a qual tiveram acesso em exercicios de
classificagao (“explicagdo”, “conclusiva”) para abstrair os efeitos de sentido
provocados pela inclusdo das conjunc¢des no provérbio, mas, dessa vez,

sem o foco na classificacédo propriamente dita.

Em sintese, a analise desta modalidade de ESL coloca em evidéncia
a atividade do professor diante de “incompreensdes” e da sua visao
bifurcada entre duas referéncias para o ESL na sala de aula: a primeira,
“mais discursiva”, a qual ele valoriza, por exemplo, quando se refere ao livro
didatico ou a aula em que o livro didatico foi mobilizado; j& a segunda,
aparece inicialmente dotada de estabilidade e é validada por Pedro a partir
da sua representacao sobre o trabalho de seus pares, na qual ele mesmo
se inclui, e sobre exigéncias externas. Observamos, assim, o encontro de
duas fontes de prescricdes que se implicam no real da atividade do
professor: enquanto o “programa da rede” lhe indica aquilo que deve “ser
cumprido” — ao mesmo tempo em que subprescreve 0S meios
(DANIELLOU, 2002), o seu referencial transpessoal (CLOT, 2006) — dotado
de prescrigdes “oficiosas” — atuam na compensacéao das “incompreensdes”.
Tal encontro pode ser sintetizado em seus esforcos de conciliacao, tais
como as relativizagbes de conceitos e a tentativa de estilizacdo

neutralizada pelo angulo em que o objeto de ensino foi abordado.

Quando analisada pelo direcionamento aos alunos, a atividade do
professor se distende em diregao a apresentacao duplicada do objeto (“o
conhecimento posto” e o “questionavel’), aos ajustamentos didaticos e ao
fracionamento do artefato. No caso deste ultimo, vé-se que, embora ele
tenha feito emergir uma situagao “conflituosa” ao trazer uma perspectiva de
classificagdo n&o empreendida pelo professor, a instrumentalizacao
produziu um efeito de sedimentacdo (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009), na qual

77 Sedimentacdo que pode ser considerada como inversa ao prescrito: que parte da
observagéo para, em seguida, chegar a norma e a sistematizagéo.
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tanto os alunos quanto Pedro se apoiaram em uma metalinguagem técnica
anteriormente adquirida em atividades classificatérias, mas relativizando-a

em um exercicio de abstracdo dos efeitos de sentido.

4.3. SINTESE E DISCUSSAO DO ESTUDO DE CASO 1

Amigues (2002) defende que a atividade docente ndo se reduz a
acao, pois implica, também, aquilo que a propria acdo mobiliza e exige do
sujeito que a executa. Nessa esteira, acreditamos que o movimento

analitico em torno das quatro modalidades de ESL do professor Pedro péde

b

trazer a tona uma série de logicas a elas submersas, revelando os
investimentos dele para compatibilizar diferentes fontes de saberes,
prescricdes, “normas do género profissional” (CLOT, 2006a) e,
principalmente, as demandas dos alunos. A titulo de ilustracéo, o grafico
abaixo pode tonar mais visivel a frequéncia dos principais temas

mobilizados nas verbalizacdes do docente:

GRAFICO 01 - CONTAGEM FREQUENCIAL DE UNIDADES DE
REGISTRO (TEMA) - VERBALIZACOES DO PROFESSOR PEDRO

12. Condig6es da escola

11. Valores e ideais pessoais

10. Press0es entre a relagdo tempo e acéo

9. Experiéncia em outros contextos de atuagio

8. Avaliagdo e representacao sobre o trabalho dos pares

7. Experiéncia de formagé&o e leituras

6. Planejamento da rede de ensino

5. Situagdes anteriores vivenciadas com a turma

4. Abordagem de ensino e conducéo das aulas

3. Artefatos materiais (livros; fichas de exercicios; questdes; textos
dos alunos; letra de musica etc.)

2. Conteldos abordados nas aulas

1. Avaliagao, desempenho e necessidades de aprendigem dos
alunos

o
=
o
N
o
w
o
N
o
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o
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Fonte: autor
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De modo geral, observamos, no grafico acima, que as verbalizacdes
do professor tenderam a ser mais frequentes em topicos inseridos na
dimensao do “aqui-agora” da sala de aula [1 a 4] — acessivel pelo rastro
material filmico das autoconfrontacbes (CICUREL, 2012, p. 80) — e a
expressar, com menor incidéncia, os elementos da dimenséo daquilo que
“fundamenta” e “passa por baixo’ da agao” [5 a 11] (CICUREL, 2011 p. 51).

Entre os principais temas verbalizados pelo professor, durante a
autoconfrontacdo, vemos a percepcdo sobre as dificuldades e
necessidades de aprendizagem dos alunos em proeminéncia. Cabe
destacar que elas foram acentuadas nas verbaliza¢cdes das duas primeiras
modalidades: na primeira’®, como vimos, o tema vem significativamente
vinculado a percepcdo do docente sobre a eficacia do trabalho que
mobilizou com a producéo textual e a reescrita; no caso da segunda’®, o
tema aparece justamente como o objeto da atividade do professor, isto é,

as dificuldades identificadas nos textos dos alunos.

Os conteudos de ensino também surgem entre os principais topicos
abordados por Pedro. De modo geral, esse tema se subdivide em nossos
dados entre “os que emergem”, no caso das duas primeiras modalidades
de ESL, e aqueles que os alunos “devem saber”, no caso da ultima
modalidade®’, na qual os contetidos foram frequentemente colocados em
relacdo, pelo professor, com o planejamento da rede de ensino e com 0s
artefatos. Estes ultimos, representando o terceiro tema mais frequente nas
verbalizacbes, sdo acompanhados, sobretudo, pelas func¢des que
desempenhavam na acédo do professor e, por esta razdo, aparecem
bastante vinculados aos conteudos, a abordagem de ensino, bem como

aos alunos.

Em relacdo a abordagem de ensino, o professor qualifica a sua
pratica tanto como “analise linguistica” quanto como “ensino tradicional de
gramatica”. Como vimos, os gestos dessas duas perspectivas tedrico-

metodologicas aparecem na acdo de Pedro e se revelaram, nas

78 ESL articulado a escrita/reescrita.
79 ESL voltado para as dificuldades emergentes das producfes textuais.
80 ESL com foco em tépicos gramaticais do programa da rede de ensino.
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verbalizacbes, com sentidos e motivacdes distintas. A busca do docente
por aproximacdes da perspectiva tedrico-metodologica da AL, por exemplo,
se evidencia no trecho abaixo, que também pauta uma parte dos temas

enumerados no Grafico 01:

AC.22

Eu tento usar aquela perspectiva bem... geraldiana mesmo... da
analise linguistica a partir do texto... € uma pratica comum
minha... quando € uma turma com que eu ja tenho afinidade... e
experiéncia... eu partir da producdo... trazer de dentro da
producgdo... da producéo do aluno e ai... mas isso depende da
turma... depende do género, depende do contelddo da rede

Esse segmento demonstra a familiaridade do professor com a
perspectiva tedérico-metodoldgica da AL, tal como inicialmente proposta por
Geraldi (1997), isto é, tomar o texto do aluno como ponto de partida para,
por meio da reescrita, desenvolver a reflexdo linguistica com foco nos
recursos expressivos. E interessante sinalizar que a materializagéo dessa
proposta é relativizada por Pedro, pois “depende da turma”, “depende do
género”, “depende do conteddo da rede”. Conforme analisamos, foi
justamente no trabalho empreendido com a producao de textos e reescrita
gue os esforgos do professor para inovar, reafirmados no trecho acima, se
materializaram com evidéncia. Nao por acaso, as verbaliza¢des do docente
remeteram a acdo a formacdo e as suas leituras; mas, também, a

experiéncia enquanto monitor de cursinho de preparagéo para o ENEM.

A perspectiva histérico-cultural vygotskyana — a partir da qual Clot
(2010, p. 66) sustenta que “a histéria ndo € o passado”; mas, “sim, a
transformacao do passado em devir ou fracasso dessa transformacao” —
esta na base da compreensao do estilo individual do sujeito, que, ainda
conforme o autor, é a “transformacao dos géneros na histéria real das
atividades no momento de agir em fungédo das circunstancias” (CLOT,
2010, p. 126). A experiéncia detém, portanto, a capacidade de
retroalimentar o género (CLOT, 2006a). Nesses termos, um dado
interessante deste estudo de caso foi observar a historia do docente

“retocando o género” (CLOT, 2006a). Outrossim, convém mencionar que
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outras pesquisas, tal como a desenvolvida por Silva e Silva (2019), podem
testemunhar o teor da experiéncia docente na determinagéo da abordagem
para o ESL.

Mesmo concebendo que o ensino tradicional de gramatica permitiria
gue os alunos superassem algumas dificuldades, analisamos que essa
abordagem foi validada pelo professor com base na representacéo sobre
trabalho de seus pares (o que exigiria dos alunos a “classificagao”) e,
também, com base nas demandas externas. Esse dado se aproxima do
estudo de Neves ([1990] 2010), o qual identificou que a funcédo da
“gramatica ensinada na escola” é predominantemente relacionada, pelos
docentes, ao “sucesso em concursos € bom desempenho social e
profissional” e, também, ao bom desempenho dos alunos na propria
dindmica da sala de aula ou, como resume a autora, “acertar exercicios”
(NEVES, [1990] 2010, p. 11).

Do mesmo modo, o0 ensino tradicional de gramatica emergiu, nas
verbalizacbes do professor, associado a “conflitos”, “indefinicdes” e,
conforme interpretamos, as subprescricées (DANIELLOU, 2002). Segundo
Clot (2006a), uma das principais funcdes do género profissional é permitir
gue o sujeito possa agir diante das fendas do prescrito. Isso pode explicar
o fato de Pedro recorrer a uma abordagem ordenada pelos gestos de
conceptualizacdo, exemplificacdo e exercitacdo (NEVES, [1990] 2015),
validando-os a partir da dimensdo transpessoal da atividade (CLOT,
2006a).

Essa zona de incertezas, insegurancas e tensdes, emergente nos
dados deste estudo de caso, ja foi identificada por diferentes pesquisas que
se voltaram para a pratica docente com o ensino de gramatica e analise
linguistica (SILVA, 2016; DUARTE, 2014; TENORIO, 2013; MORAIS,
2002). Para compreendé-la, a perspectiva apresentada por alguns autores
(BRONCKART; SZNICER, 1990; CUSIN, SCHNWEULY, 2013) é a de que
nao se deve minimizar o elevado grau das exigéncias didaticas que uma
abordagem indutiva, articulada a expressédo, impde ao trabalho do
professor. Essas exigéncias abarcam a propria complexidade do objeto —a
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lingua —, que é imperfeitamente apreendido pela gramatica e que, de modo
inevitavel, precisa ser simplificado para se tornar objeto de ensino-
aprendizagem (BRONCKART; SZNICER, 1990). Por conseguinte, quando
se parte do aluno, conforme pontuam Cusin e Schnweuly (2013), os
professores precisam deter um amplo dominio da complexidade do objeto
e, a0 mesmo tempo, ser capazes de submeté-lo a uma rapida anélise de

diferentes elementos em colisdo no interior do triangulo didatico:

“Sobre qual ponto tratar? O que é mais importante na progressao
do curriculo prescrito? Como considerar os alunos, suas
guestdes, suas bagagens, mas também os seus niveis? Quais
sdo as capacidades do proprio professor para dar uma
explicacdo e exemplos claros e pertinentes para responder ao
questionamento do aluno?” (CUSIN; SCHNWEULY, 2013, p.
369, traducédo nossa).

Em perspectiva semelhante, Kleiman e Sepulveda (2014) destacam
a auséncia de uma transposicdo didatica capaz de instrumentar os
professores com o conhecimento teorico traduzido em conhecimento
didatico-pedagdgico®. Por essa razdo, elas apontam a necessidade de se
investir em um equilibrio entre as inovag¢des cientificas e o ensino
tradicional de gramatica, sem deixar de reconhecer as evidentes limitacées
da gramatica tradicional, mas levando em conta, principalmente, que: a) o
conhecimento decorrente da reflexao, explicitagéo e sistematizacéo sobre
a lingua é indispenséavel para a escola cumprir o seu papel de tornar os
alunos conscientes da propria lingua, visando o desenvolvimento da
expressao e da compreensao; b) mesmo havendo um significativo avanco,
em termos cientificos, nas gramaticas recentemente publicadas, tratam-se
de obras direcionadas ao publico académico e ndo ao publico escolar
(docentes e alunos); c¢) a gramatica tradicional, cuja nomenclatura é
conhecida pelos professores e circula nos materiais didaticos, seria 0 meio

viavel de instrumentar o docente para “trabalhar a gramatica, sem se

81 Trabalho que, conforme Kleiman e Sepulveda (2014) defendem, ndo caberia ao
professor.
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apegar, por falta de opgdes, a gramatica prescritiva, cujo ensino é inécuo”
(KLEIMAN; SEPULVEDA, 2014, p. 14). Nesse sentido, as autoras afirmam:

Ao conflito da convivéncia entre o “novo” (30 anos) e o velho
(mais de dois mil anos) soma-se a falta de recursos que
possibilitem uma progressédo curricular. Também a falta de
cursos que oferecam uma alternativa a formacao normativa
tradicional, a falta de clareza das propostas que circulam
indicando analises, sem informar sobre o0s instrumentos
disponiveis para tais analises, deixam o professor preso a uma
rede de inconsisténcias e omissdes. Dai a importancia de
propostas que mostrem que ndo € necessario abandonar o
“velho” para se chegar a uma nova pratica. (KLEIMAN;
SEPULVEDA, 2014, p. 149).

Retomando o dizer de Kleiman e Sepulveda (2014) acima, pode-se
considerar que o presente estudo de caso mostra um professor
familiarizado com as demandas de inovacéao, ciente das “omissdes”, e que
investe em apropriagdes do “novo”, mas sem abandonar o “velho”. Em
nossos dados, essas duas perspectivas se reuniram, de forma
relativamente justapostas, nos episodios de apresentacdo duplicada de um
objeto gramatical — o conhecimento “posto” e 0 “questionavel” —, bem como

nas relativizagdes de conceitos da gramatica tradicional.

No entanto, nossas analises registraram ndo apenas a justaposi¢ao
entre tradicdo e inovacdo, mas também os efeitos de sedimentacdo
(SCHNWEULY; DOLZ, 2009) entre ensino tradicional de gramatica e
analise linguistica. O investimento de Pedro na sequéncia conceito-
exemplo-exercitacdo (NEVES, [1990] 2015) parece ter sido ressignificado,
para ele e para os alunos, enquanto uma espécie de “suporte” para a
atividade de reflexdo linguistica apoiada em uma metalinguagem técnica,
mas incidindo nos efeitos de sentido. Esse dado ilustra a compreensao de
Chartier (2019), segundo a qual a inovacgéo didatica € mais viavel quando
envolve as ferramentas que os professores ja dominam. Dito de outro
modo, a “ressignificacdo” parece ser mais apreensivel, para os docentes,

do que a “substitui¢cao”.

No angulo das elaboracdes estilisticas (CLOT, 2006a), esse

episodio de estilizacdo pode ser compreendido pelo transito de géneros.
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Nesse sentido, segundo Clot (2006a, p. 188), para a emergéncia do estilo,
€ condicdo decisiva que o0 sujeito seja capaz de “ver um género com 0s
olhos de outro género e poder agir num género com 0s recursos de outro
género”. Ademais, conforme postula Clot (2006a), ao mobilizar os meios de
um género para tentar colocar-se em outro, o sujeito expressa indicios de

desenvolvimento.

De modo geral, este estudo de caso nos revela um docente que
transita pelas tensdes do trabalho do professor de portugués situado entre
0 ensino tradicional de gramatica e a préatica de analise linguistica. Para
enfrentar tais tensdes, o professor investiu tanto em praticas voltadas para
a gramatica, em um sentido restrito do termo, quanto em uma “perspectiva
mais discursiva”. No caso da primeira, vé-se as dificuldades expressas pelo
professor em ressignifica-la e, diante disso, ele parece nao ter “receio” de
conservar as praticas tradicionais. No caso da segunda, formacdo e
experiéncia se conciliaram, concebendo um meio de trabalho a partir do
qual o professor busca tornar as praticas de escrita mais significativas e,
ao mesmo tempo, identificar e agir sobre as dificuldades dos alunos. Assim,
o estudo de caso ilustra a tendéncia de apropriacdo da inovacado no ESL
capaz de atingir o trabalho didatico em torno da escrita, mas resguardando

certa estabilidade do ensino gramatical.



224

ESTUDO DE CASO Il

“[...] embora eu nao enfoque muito em analise
linguistica, porque ela vem na
transversalidade, ndo é? Vocé pega os
parametros, os eixos do Estado, é assim:
“leitura, letramento literario e escrita...
oralidade”, e a “andlise linguistica” ela vem
numa coluna a parte, transversal, que ela esta
ali, em todo o momento navegando dentro das
outras, dos outros eixos. Entdo, ndo ha um
eixo assim: “vou trabalhar s6 analise
linguistica”, ndao é? Ela vai acontecendo de
acordo com a necessidade do que se pede. E

dessa forma”. (Professor Lucas).
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4.4. SITUANDO O ESTUDO DE CASO 2: O PROFESSOR, A ESCOLA
EO8°ANO A

Aos quarenta e um anos de idade, o professor Lucas desenvolveu
seu percurso de formacgéo inicial no Sertdo de Pernambuco. Ele concluiu o
magistério no final dos anos 1990 e pretendia ingressar na Universidade
logo em seguida, mas precisou adiar seu projeto devido as dificuldades de
acesso ao ensino superior na regido onde morava. Em 2001, iniciou o0 curso
de licenciatura em Letras em uma Universidade privada do Sertdo, o qual
concluiu em 2005. Logo em seguida, ingressou em um curso de
especializacdo em literatura, momento em que aprendeu “uma outra forma
de trabalhar com o texto” em sala de aula. Em paralelo a especializagao,
em 2006, Lucas também iniciou o curso de graduacédo em Filosofia, o qual

concluiu em 2008.

Em 2017, o professor iniciou o mestrado Profissional em Letras
(PROFLETRAS), na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE), tendo
desenvolvido seu trabalho final sobre o ensino de literatura. A concluséo
desse curso ocorreu cerca de trés meses antes do inicio do nosso trabalho
de campo. Este fato, como veremos, se destacou em nossas observacoes,
bem como nas verbalizacfes do professor sobre as aulas observadas, pois
tivemos a ocasido de captar o uso de recursos didaticos que foram
elaborados por ele enquanto atividades de disciplinas que cursou no
mestrado profissional. Do mesmo modo, € a essa etapa formativa que

Lucas associa um processo de “transformacao” da sua pratica.

Antes de concluir a graduagéo em Letras, Lucas ja iniciou a primeira
experiéncia como professor de lingua portuguesa: trabalhou, durante trés
anos, contratado pela rede municipal de ensino de uma cidade do Sertéo.
Em paralelo, o professor também teve experiéncia com a Educacdo de
Jovens e Adultos em dois programas de alfabetizacdo. E, no ano de 2008,
comecou a trabalhar na rede privada, em uma escola da regiao
metropolitana do Recife, como professor de lingua portuguesa e literatura,

atuando nos anos finais do ensino fundamental Il e no ensino médio.
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Deixou a rede privada depois de ter prestado concurso para o
municipio de Jaboatdo dos Guararapes e ser nomeado em 2015. Nesta
rede, esteve sempre vinculado a escola em que desenvolvemos nosso
trabalho de campo. Lucas atua também como professor efetivo de lingua
portuguesa, na rede estadual de ensino de Pernambuco, cargo que passou
a ocupar no inicio de 2019. Trata-se, portanto, de um professor com
experiéncia diversificada, como ele mesmo concluiu depois de narrar seu
percurso: “e c& estou eu.. bem variado... de escolas e pessoas...

professores diferentes e... contextos diferentes também”.

A escola em que nossas observacdes ocorreram, embora afastada
da zona central de Jaboatdo dos Guararapes, se situava em uma area de
facil acesso. A instituicdo dispunha de uma estrutura razoavel e, conforme
Lucas relatou, a atual gestéo era atenta a captacdo de meios para avancgar
nesse sentido. Os espacos de recreacdo eram bastante amplos, assim
como as salas de aula, qgue eram equipadas com lousa, cadeiras, carteiras
e ventilacdo. Contudo, a sala de aula do 8° nono A tinha uma acustica um
pouco comprometida e, por isso, 0 professor recorria a um dispositivo

eletronico de amplificagéo.

Lucas nos revelou que, em comparacéao ao inicio do seu trabalho na
escola, houve importantes “avancos” mobilizados pela atual gestéo, tanto
no nivel organizacional quanto no pedago6gico. Entre essas
transformacdes, o professor destacou o desenvolvimento de meios para
lidar com a indisciplina, que, segundo ele, “era um problema acentuado”.
Também observamos que o professor lograva uma boa avaliacdo da
gestdo: em nossa primeira visita a escola, a gestora afirmou que teriamos
a ocasiao de trabalhar com o “melhor professor de portugués” da
instituicao.

Com trinta alunos, o0 8° nono A era avaliado pelo professor enquanto
uma turma “participativa, interativa e de bom nivel”, razdes pelas quais ele
nos sugeriu que, nela, observassemos suas aulas. Ele também julgou se
tratar de uma turma “um pouco heterogénea” e relatou seus investimentos
na construcdo de uma nova relacédo dos alunos com a escrita e a leitura:

“‘eles... como muitos de outras turmas... eram alunos copistas... e a gente
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vem muito com um discurso... dizendo o seguinte... ‘ha uma grande
diferenca entre copiar e escrever... escrever € sair da sua cabeca...
desenvolver suas ideias... vocé sabe’... ai a gente vem trabalhando nesse

sentido... de investir na escrita e na leitura... principalmente”.

O livro didético de lingua portuguesa adotado pela escola fazia parte
da colecdo Tecendo Linguagens (Figura 19), cuja resenha, presente no

Guia do Programa Nacional do Livro Didatico (2016), assim a avalia:

“A colecdo apresenta um amplo e diversificado trabalho com a
leitura, favorecendo a discusséo de temas sociais e a formagéo
humana dos estudantes. O eixo da leitura, 0 mais explorado na
colecdo, articula-se com os demais, cujas atividades retomam
os textos lidos, ou tratam da mesma temética, ou do mesmo
género. A coletdnea apresenta diversidade de esferas e géneros
textuais, com predominancia da esfera literaria; as atividades
resgatam o contexto de producdo do texto, a funcdo social, a
esfera de circulagdo e o suporte do género. As capacidades
sociocognitivas implicadas no ato de ler, 0os aspectos relativos a
textualidade e os recursos linguisticos e literarios sédo explorados
de modo a contribuir para a compreensao critica e para a fruicdo
dos textos. O eixo da producdo de textos também privilegia os
géneros da esfera literaria. De modo geral, as propostas
contemplam as etapas do processo da escrita e a maioria delas
define o contexto de producdo, fazendo com que os alunos
considerem o leitor previsto, as caracteristicas do género, a
circulacdo e o suporte do texto a ser produzido. O eixo da
oralidade apresenta algumas atividades que colaboram para o
desenvolvimento da linguagem oral do aluno, com propostas de
producdo de géneros orais e de oralizag&o de textos escritos. Ha
também andlise das relacdes entre as modalidades oral e escrita
da lingua e de aspectos especificos da oralidade, como a
entonacdo e as marcas conversacionais. O desenvolvimento da
capacidade da escuta atenta e compreensiva é contemplado em
algumas propostas. No trabalho com o0s conhecimentos
linguisticos, a proposta esta alinhada com uma perspectiva
tradicional de estudos da lingua, mas avanca em relacdo ao
tratamento didatico dado aos topicos gramaticais. Busca antes a
reflexdo para depois apresentar ou sistematizar conceitos, com
coeréncia e organicidade quanto aos topicos selecionados,
trazendo exemplos preferencialmente extraidos de textos
explorados nas sec¢des anteriores e trabalhados em uma
perspectiva funcional”. (BRASIL, 2016, p. 65-66).
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Figura 19 — Capa do livro didatico Tecendo Linguagens — Lingua Portuguesa — 8°
ano

TANIA AMARAL OLIVEIRA

ELIZABETH GAVIOLI DE OLIVEIRA SILVA
CICERO DE OLIVEIRA SILVA

LUCY APARECIDA MELO ARAUJO

Fonte: OLIVEIRA, Tania Amaral de; et. al. Tecendo Linguagens: 8° ano. Séo Paulo:
IBEP, 2015.

Durante a entrevista inicial, o professor Lucas afirmou evitar o livro
didatico, em decorréncia da sua avaliagao sobre o material: “o livro didatico
€ o Tecendo linguagens... pouco uso esse livro... que... ele traz uma
abordagem que acho bem tradicional... no sentido de que... ele tem uma
parte que trabalha os géneros e tem outra separada s6 com gramatica...
que diz o livro ser construtiva... mas aquilo... ndo... ha minha opinido...
aquilo deveria estar inserido em todo o livro... com outra abordagem de uma
forma construtiva... por isso eu praticamente Ndo uso... USO Muito pouco o

livro didatico”.

Nas secOes seguintes, descreveremos nossas observacdes das

aulas do professor Lucas.
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4.5. CATEGORIZACAO DAS PRATICAS DE ESL DO PROFESSOR
LUCAS

Nesta secdo, temos o objetivo de descrever, sinteticamente, cada
dia em gue observamos e gravamos em videos as aulas do professor
Lucas. No final das descrigcbes, apresentaremos um quadro com a
categorizagao e ocorréncia das trés modalidades de ESL desenvolvidas
pelo docente no decurso do nosso trabalho de campo, quais sejam: 1. ESL
articulado a escrita; 2. ESL articulado a leitura; 3. ESL articulando leitura,

escrita e oralidade ao estudo da pontuacao.

O professor iniciou a primeira aula (D1) distribuindo folhas para a
turma e anunciando que lancaria um desafio: escreveu no quadro o inicio
de uma estoria e, em seguida, pediu que a turma elaborasse um titulo, um
desenvolvimento e um final. Pediu também que fossem atribuidos nomes
aos personagens e afirmou que uma regra importante deveria ser seguida:
ao longo do texto, o nome de cada personagem sé poderia aparecer uma
Unica vez, e o mesmo deveria ser feito com os nomes dos lugares onde a
estoria se desenvolveria. Na mesma ocasido, Lucas antecipou que seria
provavel que ndo desse tempo de terminar a atividade naquela aula, mas
pediu que os alunos iniciassem para receber orientacfes e, posteriormente,
concluir em casa. Um pouco depois, ele comecgou a circular pela sala de
aula, observou o andamento da atividade dos alunos e discutia com eles,

individualmente, sobre os textos que estavam sendo produzidos.

No segundo dia (D2), a aula comecgou com Lucas entregando aos
alunos a fabula “Urubus e sabias”, de Rubens Alves, e informando a turma
que iriam estudar pronomes “sem sistematizar’. Deu o comando para que
os alunos realizassem uma leitura silenciosa do texto e, em seguida, ele
mesmo leu em voz alta. Logo depois, discutiu um pouco com os alunos
sobre a repeticdo de nomes nos textos e lhes passou trés comandos,
dando, entre cada um deles, o intervalo de cerca de dois minutos: 1°)

circular os nomes que se repetiam na fabula; 2°) observar se um dos termos
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repetidos (urubu) estava sozinho ou acompanhado por outro termo, que,
neste caso, também deveria ser circulado; 3°) identificar palavras que
faziam referéncia a “urubu”. Durante as interacbes que se deram em torno
desses comandos, Lucas também explorava outros elementos de
compreensao do texto. Por fim, levou os alunos a observarem os termos
“tudo”, “todos”, “isto” e “Vossa Exceléncia”, presentes no texto, sobre 0s

quais discutiu os sentidos e fungdes.

No terceiro dia (D3), o professor deu inicio a leitura do livro “Mano
descobre o @mor”, obra que, conforme nos relatou, a escola tinha recebido
no ambito do projeto da rede de ensino denominado “Literatura na escola”.
Depois de distribuir o livro para os alunos, o professor explorou o titulo, a
capa, as ilustracbes de contracapa e lhes pediu que inferissem quais
poderiam ser as tematicas da obra. Em seguida, leu a orelha do livro, o
resumo e iniciou uma leitura coletiva, escolhendo alunos que se revezaram
lendo trechos em voz alta. Quando a aula chegou ao fim, Lucas recolheu

os livros e informou que continuaria a leitura no dia seguinte.

No quarto dia (D4), o professor redistribuiu os livros e anunciou que
a “leitura partilhada” seria concluida naquela aula com uma discussao
sobre alguns pontos do texto. Assim como no dia anterior, os alunos se
revezavam lendo em voz alta. Durante a leitura, o professor fazia pausas
para explorar as ilustracdes do livro e, também, para destacar algumas
ocorréncias de discurso direto. Tendo finalizado a leitura, Lucas passou a
discutir com os alunos sobre diferentes pontos do enredo do livro e, ao final
da aula, Ihes deu a tarefa de, em casa, escolher cinco personagens e, para

cada um deles, atribuir duas qualidades/caracteristicas.

O quinto dia (D5) se iniciou com o professor pedindo aos alunos que
pegassem o0s cadernos para uma atividade de interpretacdo da leitura do
livro. Ele escreveu trés questdes no quadro, as quais leu e explicou para a
turma. Quando a turma finalizou a atividade, Lucas leu as respostas de
alguns alunos e pediu que outros lessem as suas, sobre as quais ele
discutiu retomando a leitura. No inicio da segunda aula daquele dia, o
professor informou aos alunos que a atividade de escrita, solicitada no

primeiro dia de observacao, deveria ser entregue até a aula seguinte, para
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gue pudesse dar prosseguimento ao que estava planejado. Em seguida, a
gestora da escola esteve na sala de aula, acompanhada de alunos de
outras turmas, para discutir sobre alguns problemas que ocorreram no
intervalo. Por fim, Lucas retomou a atividade que tinha passado na aula
anterior (D4) (atribuir cinco qualidades/caracteristicas a dois personagens
do livro). No quadro, ele escreveu os nomes dos personagens escolhidos
pelos alunos e, ao lado deles, duas qualidades/caracteristicas
selecionadas a partir do que os alunos trouxeram. Fez uma breve precisao
sobre concordancia de género e, em seguida, passou a discutir sobre os

sentidos de algumas das palavras escolhidas.

No sexto dia (D6) de observacdo, o professor deu inicio a aula
informando que os alunos trabalhariam com uma ficha de exercicios. Antes
de entrega-la, pediu que copiassem, do quadro, um pequeno texto
adaptado (ndo tinha paragrafos, pontuacdo e ndo apresentava letras
maiusculas). O professor pediu, entdo, que os alunos reescrevessem 0
texto adicionando o que faltava para melhorar a compreenséo. Em seguida,
entregou aos alunos a ficha de exercicios contendo a versao original do
texto e deu o comando para que 0s alunos a comparassem com a reescrita
que fizeram. Por fim, passou para a resolucdo coletiva de alguns itens da
ficha de exercicios, que abordavam a diferenca entre as duas formas como
o texto foi escrito, com foco na pontuacéo, e pediu que continuassem a
trabalhar individualmente nos itens seguintes. Sem que os alunos tivessem
finalizado os exercicios, a aula foi encerrada e o professor recolheu as

fichas.

As aulas do sétimo dia (D7) de observacédo se iniciaram com o
professor retomando a aula anterior e pedindo que os alunos indicassem o
assunto que estava em foco. A turma teve dificuldades para chegar a
‘pontuacao”, como o professor esperava. Entéo, ele escreveu no quadro
trés frases cujos sentidos se diferenciavam em decorréncia da pontuacao,
pediu que os alunos as lessem e observassem as diferencas entre elas.
Depois de indicarem o tépico (pontuagéo), Lucas redistribuiu as fichas de
exercicios e solicitou que respondessem a duas questdes, que foram

corrigidas em seguida. Logo depois, passou para uma questao do exercicio
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que, assim como a primeira atividade do dia anterior, solicitava dos alunos
a reescrita de um pequeno texto que, na ficha de exercicios, aparecia sem
pontuacdo. A medida que os alunos concluiam o item, o professor lia a
reescrita em seus cadernos. A aula terminou sem que as demais questdes

do exercicio tivessem sido abordadas.

A aula do oitavo dia (D8) de observacédo se iniciou com a projecéo
de um slide sob o titulo “Revisando”, no qual o professou apresentou trés
textos que foram produzidos pelos alunos a partir da atividade do primeiro
dia de observacdo. Naquela ocasido, Lucas afirmou que daria algumas
orientacdes para as proximas producdes: destacou a auséncia de
paragrafos na organizacao dos textos, as frases longas e as auséncias de
pontuacdo. Em seguida, apresentou uma segunda parte de slides sob o
titulo “Intertextualidade”. Essas proje¢des se compunham de diversas
pecas de uma campanha publicitaria intitulada “Hértflix”, de uma rede de
hortifrati, que faziam uma parddia de uma plataforma on-line de filmes e
séries. A partir desses textos, o professor apresentou alguns elementos do
conceito de intertextualidade. A aula foi concluida com Lucas afirmando
que, no dia seguinte, traria algumas revistas para continuar o trabalho sobre

a tematica.

As aulas do nono dia (D9) comec¢aram com a retomada da tematica
abordada no dia anterior.r O professor escreveu no quadro
“‘intertextualidade”, também escreveu “pontuagao” e “pronome”, indicando
gue foram os dltimos assuntos, e afirmou que, posteriormente, iria adicionar
a eles o estudo dos verbos. Projetou um slide com uma capa da revista
Veja (A Guernica de 2016) e pediu que os alunos observassem as imagens
e tentassem reconhecer os personagens. Em seguida, apresentou uma
breve definicdo do género reportagem, leu um texto de apresentacdo da
referida capa da revista Veja, realizou a leitura de outro texto sobre a obra
Guernica, apresentou uma imagem da obra para os alunos e leu um texto
da Veja sobre a reportagem da capa. Logo apds, deu o comando para que
os alunos elaborassem, no caderno, uma lista de acontecimentos e
personalidades que, até entdo, tinham marcado o ano de 2019. Por fim,

pediu que, em casa, pesquisassem textos e imagens relacionadas aos
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acontecimentos por eles listados, para elaborarem suas proprias
“‘Guernicas”. A aula se concluiu enquanto o professor analisava as listas

nos cadernos dos alunos®2.

No décimo dia (D10), Lucas deu inicio a aula projetando um slide
intitulado “Verbos — Funcéo dos verbos nas propagandas comerciais” e,
inicialmente, discorreu brevemente sobre o género “propaganda”. A
apresentacao em slides se dividia em duas etapas. Na primeira, pedia-se
gue os alunos falassem de uma propaganda de que gostavam e de outra
de que lembrassem, mas que nao estivesse mais em vigor; em seguida,
observou trés propagandas com os alunos e, na andlise de cada uma delas,
indagava se o verbo sugeria, aconselhava ou ordenava. Por fim, concluiu a
primeira etapa com um conjunto de perguntas sobre as trés propagandas
apresentadas, explorando a finalidade, as palavras que se destacavam, a
posicéo dos verbos, a relacdo com o ndo-verbal e o sentido dos verbos em
cada uma das propagandas. A segunda etapa, que se intitulava “Primeira
producao”, trazia uma ilustragcao de batons. A partir dessa ilustracao, Lucas
distribuiu folhas para os alunos e lhes deu o comando para elaborar uma
propaganda de uma marca de batom. A aula foi concluida com a entrega

das producdes escritas.

A partir do descrito acima, agrupamos as praticas de ESL do
professor Lucas em trés modalidades, conforme o quadro abaixo:

82 Na aula seguinte, apenas uma aluna entregou a atividade ao professor.
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Quadro 11 - Categorizacao das praticas de ESL do professor Lucas por dia de

observacéao
Dia de observagio
ESL D1 | D2 | D3 (D4 | D5 | D6 | D7 | D8 | D9 | D10 g
1. ESL articulado a 2
escrita
2. ESL articulado a leitura 6
3. ESL articulando leitura,
escrita e oralidade ao 2
estudo da pontuacao

Fonte: autor

A primeira modalidade consistiu no trabalho em torno de uma
atividade de escrita® com a qual, inicialmente, se tinha o objetivo de
abordar referenciacdo pronominal; porém, como veremos, essa atividade
teve o foco redirecionado para as dificuldades dos alunos que se
mostraram recorrentes. A segunda modalidade foi a que se revelou mais
presente e se definiu, principalmente, pelo trabalho de observagcdo e
analise, em uma perspectiva textual, de trés topicos de ESL (referenciacéo
pronominal, intertextualidade, verbos); além disso, houve algumas
ocorréncias de ESL apoiadas na leitura de um livro, em que um conjunto
de topicos de ESL foi abordado pelo professor. Finalmente, a dltima
modalidade se definiu, sobretudo, pela particularidade do instrumento
mobilizado, que tencionava uma articulacdo entre escrita, leitura e
oralidade no estudo da pontuacdo®. Nas secdes subsequentes,

analisaremos cada uma das modalidades aqui agrupadas.

8 Como se pode observar nas sinteses de aula acima, houve atividades de producao
textual em duas outras aulas (D9 e D10). Porém, no decurso das observagdes, nao
tivemos a ocasido de captar a retomada dessas atividades para analise, corre¢cdo nem
reescrita.

84 Em razado dessa particularidade, bem como do contetdo das verbalizag6es do professor,
optamos por estabelecer uma modalidade para analisar essas aulas separadamente.
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45.1. ESL articulado a escrita

Com frequéncia, o texto pareceu estar a frente das praticas de ESL
do professor Lucas. No caso da producéo escrita, pudemos captar duas
aulas cujo objetivo inicial era articular o texto dos alunos a um tépico
especifico de ESL. Em nosso primeiro dia de observacédo do trabalho de
Lucas, antes de a aula comecar, ele nos informou que iria iniciar o estudo
de pronomes com foco na referenciagdo pronominal. Naquele dia, os
alunos comecgaram a produzir um texto em sala de aula, que foi retomado
no oitavo dia de observacdo, ocasido na qual o professor apresentou a
turma trés producdes dos alunos e discutiu sobre algumas dificuldades que
se fizeram recorrentes. Essa forma de articular o ESL com as producdes

escritas ja tinha sido descrita por Lucas em nossa entrevista inicial:

ENT.01

[...] geralmente, quando eu quero trabalhar... um exemplo...
ortografia... acentuacgéo grafica de oitavo ano ou... a questdo das
oracdes coordenadas... eu pe¢co uma producdo... e dentro da
producéo textual deles... eu escolho aguelas que s&o mais... que
sdo mais fracassadas entre aspas... e trabalho com eles...
escaneio... coloco... tiro o nome deles... coloco os exemplos pra
ver também... assim... umas coisas mais graves... € a partir da
escrita... da dificuldade dele... € que eu reelaboro as aulas

ENT.02

geralmente, eu uso muito texto... texto da atualidade... letra de
masica... eu vou aproveitando... textos de jornais... textos que a
gente cria na sala de aula... producdo textual e... dentro da
propria producdo textual deles eu vou vendo qual € a maior
dificuldade em relacdo a determinado assunto de... andlise
linguistica... ainda tem aluno do oitavo ano que inicia nome
proprio com letra mindscula... escreve o nome da escola com
letra mindscula... e por mais que vocé... dé aregra... ele aprende
a regra mas ndo usa... entdo tem que ser na pratica no dia-a-
dia... e todas as vezes fazendo essa colaborac¢édo com eles... de
construgéo

Vé-se gque essa modalidade de ESL parece apresentar uma dupla
funcao no trabalho do professor: pedir uma producéo escrita para, por meio
dos textos mais “fracassados”, abordar, por um lado, conteudos especificos

de ESL e, por outro, as dificuldades “mais graves” emergentes das
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producdes dos alunos. Em relagcédo a esta ultima, que aparece com mais
énfase na fala de Lucas, ele evoca sua percep¢cdo de ineficacia da
transmissao de regras, que o aluno “aprende [...] mas ndo usa” e relaciona
sua abordagem das producbes textuais como um meio de trabalho

colaborativo para que os alunos sobrepujem suas dificuldades.

A sequéncia de duas aulas em que esta modalidade se desenvolveu
teve inicio com o professor escrevendo um texto na lousa, seguido de

alguns comandos que foram dados aos alunos oralmente:

NA LOUSA:

Lingua portuguesa, 16 de maio de 2019
X

(Deixar 2 linhas. Uma para criar o titulo)
X
Era uma vez um rei que tinha doze filhas muito lindas. Dormiam em
doze camas, todas no mesmo quarto; e quando iam para a cama, as
portas do quarto eram trancadas a chave por fora.

Pela manha, porém, os seus sapatos apresentavam as solas gastas,
como se tivessem dancgado com eles toda a noite; ninguém conseguia
descobrir como acontecia isso.

Comandos do professor:

e Criar um titulo;

e Continuar a estoria;

e Dar nome as princesas, amigos e outras personagens;

e Usar cada nome somente uma vez;

e Dar um nome ao lugar onde acontece a estéria e ndo repeti-lo.

(Diario de campo, 16/05/2019)

Na sala de aula, os alunos iniciaram as producdes textuais — que
consistiam, na realidade, em uma tarefa escolar de escrita — e uma
pequena parte concluiu a atividade naquele mesmo dia. Nas aulas
seguintes, Lucas solicitou aos outros alunos que concluissem a producéo.
E, no oitavo dia de observacao, a producao dos alunos foi retomada pelo
professor. No quadro, foi projetado um conjunto de slides sob o titulo
‘revisando”, trazendo trés das producbes textuais da turma que, em

comum, apresentavam problemas na estruturacao do texto em paragrafos.
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Abaixo, apresentamos o primeiro texto projetado por Lucas, a partir do qual

se desenvolveram as interagdes transcritas subsequentemente:

Figura 20 - Producao escrita apresentada para a turmas®
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Fonte: documentacéo de campo

8 Sic: [Titulo] as filhas do rei que fordo ameacadas § Era uma vez um rei que tinha doze

filhas muito lindas. Dormiam em doze camas, todas no mesmo quarto e quando iam para

a cama, a porta do quarto era trancada a chave, por fora. 8 Pela manha, porém, os seus

sapatos apresentavam as solas gastas, como se tivessem dancado com eles toda a noite,

ninguém conseguia descoBrir como acontecia isso. O rei que tanto mais amar ele
descobriol que um das filhas estdo cedo ameagadas por um ladréo que ele queria todas o
seu dinheiro sé que ele ndo podia dar o dinheiro Por que, as doze filhas que era Ana,
Jullyana, Paula, maria, milly, Jana Janaina, victoria, Santana, Jennifer, sabrina, Bruna,
elas séo as filhas do rei em tdo ele dissidil chamar a guardar de o mundo eles achou o
ameacador que queria o dinheiro ele foi preso pelo os guardas o rei e as filhas viverao feliz

para sempre.
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8D-T1

AC.01

Lucas: revisando... dos textos que
vocés produziram, eu escolhi trés...
vamos ver... por favor... [faz sinal
para aluno passar slide] bom... no
geral... eu vou dar algumas
orientacdes para quando Vvocés
forem produzir os préximos textos...
vejam 0 seguinte... atencdo... esse
texto... a parte que esta até aqui...
até a palavra isso... é a parte fixa que
eu dei para todo mundo... lembram?
Todo mundo escreveu isso do
quadro... eram dois paragrafos... e
eu pedi para vocés construirem um
final... ndo repetindo nomes de
nenhuma pessoa... ai vejam... quem
escreveu  esse... ndo  abriu
paragrafos... ai vocé vé... tem um
paragrafo... ai tem o segundo e vai
até o final... em termos de estrutura...
a gente precisa escrever sempre
dividindo em paragrafos... porque
fica... melhor para ler... fica... melhor
para pontuar as ideias... fica melhor
para a compreensdo de quem esta
lendo... ta4 certo? [*] Além disso...
vejam... a pessoa nh&o colocou
nenhum ponto... sdo frases longas...
sem ponto

A1l: sem a pontuacdo

Lucas: é... dificulta [a compreensao
do leitor

A2: [ai t& que nem aquele texto,
professor... que o senhor passou pra
gente

Lucas: vou comegar a ler do inicio,
ta bom? [I€ a “parte fixa” do texto] [...]
“como aconteceria isso” ... acontecia
isso... atengao... € “como acontecia”
e nao “‘como aconteceria” .. a
pessoa que escreveu... 0 tempo esta
trocado... certo? E esse b gente...
maidsculo aqui no meio? Quando
VvOCé erra uma palavra... 0 que é que
vocé faz? N&o € assim que tem que
corrigir... até em textos mais
formais... eu errei uma palavra o que
€ que eu faco? Boto corretivo?
Risco? A gente pode fazer assim
olha... um tracinho [traca a palavra] e
escrevo o correto na frente... so

isso... entdo aqui... vamos ler... “0
rei” ... olha... “o rei que tanto mais
amava’... que tanto mais amar?

A3: era pra ser ama

Lucas: “ele descobriu” [faz sinal da

letra u com a mao] ... que... uma

Lucas: [*] vou dar uma pausa aqui... [pausa o
video] essa orientacdo é sempre geral... eles
ainda tém muito essa dificuldade de divisédo de
paragrafos e de entender a légica de um
paragrafo... pega da primeira linha até a dltima...
nao separa... € um problema que a gente
considera de base... e ai a gente sempre vai
chamando atencdo pra essas... pra essas

coisas [retoma video]

*k%

Lucas: [**] [pausa video] eles ndo gostam de
rascunho... pra eles escreveu, escreveu...
passar a limpo pra eles &€ um tormento...
trabalho sempre a orientacdo assim... mas ele
escreveu ja esté escrito... ndo tem... ja € produto
final... € complicado [retoma video]

*kk
Lino: vocé tem mais algum comentério?
Lucas: ndo... eu trabalho muito essa... esse
método de escanear as atividades escritas
deles... sempre quando trabalho uma producéo
escrita eu levo e dou uma orientagéo particular...
assim... nesse sentido... e oriento pessoalmente
também... chamo um tempinho na aula... claro
gue trabalhar com escrita com turmas que tém
em média trinta e cinco alunos e o professor tem
dez turmas... € um pouco cansativo... entdo a
gente acaba fazendo poucas... € uma parte que
fica muito a desejar essa questéao de trabalhar o
texto... mais longo, né? Ai eu tenho ultimamente
trabalhado com textos curtinhos e da... se
trabalha, né? Nao é s6 em género longo que se
tem escrita... 0 género longo é muito complicado
de se trabalhar na escola
Lino: vocé falou que faz... uma orientagéo
individual?
Lucas: também... eu fago uma geral nesse
sentido [aponta para a tela] ou facgo individual...
entrego pra reescrita
Lino: vocé geralmente faz como...
individual?
Lucas: eu chamo no bird... eu corrijo com ele...
eu prefiro porque se eu corrigir em casa ele ndo
vai entender ndo... vai pegar... muitas vezes
deixar pra la... e quando eu chamo eu vejo que...
0 aluno ele se sente mais... acolhido e perde o
medo de escrever... e V&€ que ndo é esse bicho
papéo néao... depende também da forma como
vocé orienta, né? Eu tive professores que me
orientavam bem... outros ndo e eu tinha medo
de escrever
Lino: entdo... vocé orienta sobre esses textos
em gque momento da unidade?
Lucas: olha... uma estratégia que eu uso é...
geralmente... quando eu passo outras
atividades e eles estéo fazendo... uma atividade

essa
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delas... que um ladrdo... [inaudivel]
ameacando... que uma delas esta
sendo ameacada por um ladréo” [...]
bom... no geral é isso... estrutura...
considerando uma coisa também...
isso é rascunho... a gente vai
trabalhar a reescrita... por
exemplo... aqui tem que melhorar a
revisdo do texto... e... também...
figuem atentos aos paragrafos... [**]
vocés precisam organizar as ideias...
0s acontecimentos... do texto em
paragrafos... quando eu falei...
continuem daqui... vocés pegaram
daqui e foram... continuou uma coisa
s0... sem divisdo nenhuma... € como
se vocé colocasse tudo que ta
pensando no papel... sem separar as
ideias em paragrafos

do livro ou uma atividade dessas xerocadas... ai
enquanto eles estdo fazendo eu vou por ordem
de chamada... “fulano”... ai dou uns cinco
minutos pra ele... pronto... e ai vou
trabalhando... as vezes eu demoro muito... mas
eu tenho essa obrigacao... eu guardo todos [0s
textos] e vou entregando aos poucos... mas... s
entrego quando tenho essa participacdo
individual deles

Lino: os textos que vocé trabalhou... Lucas... ai
nesse momento dessa andlise geral com esses
textos deles... o seu foco era o qué?

Lucas: a estrutura... que todos estavam um
pouco assim... era pronome... mas acabou
sendo mais a estrutura... eles perceberem a
questdo do paragrafo... a falta de pontuacéo
Lino: e a questdo dos pronomes?

Lucas: ai eu vou ter que ver com eles depois...
porque nesse caso aqui eu optei por priorizar a
questdo de estrutura... a questéo do paragrafo...
foi bem demonstrativo... mas creio que pode
fazer diferenca

Lino: outra pergunta Lucas... quando vocé
passou a ter essa prética de apresentar o texto
deles pra eles assim... e fazer também uma...
uma orientacgdo individual?

Lucas: PROFLETRAS também... isso foi depois
que entrei no PROFLETRAS

Lino: e antes?

Lucas: antes eu fazia do modo tradicional...
corrigia, sublinhava, riscava e escrevia o certo
em cima... mas ndo tem muito resultado ndo... é
melhor assim... apesar de ser mais lento... mas
tem mais efeito... eu percebo... vocé entrega dez
redacgfes corrigidas... eles ndo vado entender...
vao deixar de lado e depois para no lixo... “ah,
pra que eu quero isso?” eu percebo que o aluno
gosta mais da orientacdo ali personalizada...
que cada caso é particular, né?

Observa-se, na interacdo em torno do texto, que a auséncia de

paragrafos na organizagao da “estrutura” e das “ideias” passou a ser o foco

do professor nesse momento de revisdo textual. Além disso, outros

problemas como a auséncia de pontuacdo e as frases longas foram

indicadas por Lucas no texto da aluna. Essas trés questdes (paragrafo,

pontuacgéao, frases longas) foram os principais pontos abordados nos outros

dois textos apresentados para a turma, embora eles apresentassem,

também, outros problemas que se destacavam — como 0 comprometimento

da coeréncia interna devido a quebra da continuidade tematica —, aos quais

o professor nao deu foco e que dificultaram suas tentativas de ler os textos



240

para a turma. Assim, a referenciacdo pronominal, que norteava inicialmente
a atividade, apareceu de forma bastante pontual quando o professor
apresentava a segunda produgdo escrita: “um aspecto que a gente
poderia... vejam... ele ndo substitui 0 nome delas... mas usou um recurso

que a gente chama de... omissdo do pronome... a elipse... o termo técnico”.

Ao verbalizar sobre a atividade em tela, Lucas define duas “formas”
de ESL a partir das produgdes textuais dos alunos. Além da “orientacao
geral”’, que consiste em apresentar alguns textos para a turma, tal como
fez, ele também verbaliza sobre uma “orientacdo individual’, a qual ele
toma para si como uma “obrigacéo”: sentar-se com cada aluno para orienta-
los individualmente, enquanto a turma trabalha em “uma atividade do livro

ou uma atividade dessas xerocadas”.

A formacéo de Lucas, notadamente o mestrado profissional, aparece
na origem da atividade. Neste caso, sua formacao pode ser situada entre
‘o modo tradicional”, do qual o professor afirma que lancava mao
anteriormente, e as formas que ele adquiriu depois do mestrado: a
“orientacéo geral” e a “orientacéo individual”. Com relacéo a estas, alguns
elementos de percepcéao de eficacia sdo evocados pelo professor como via

de validacao das suas “novas formas de fazer”:
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Esquema 02 — Esquemas perceptivos de eficacia do professor Lucas

“MODO “ORIENTAGAO
GERAL”
TRADICIONAL” “ORIENTAGAO
- INDIVIDUAL™

. nao tem muito

resultado” - 5 s

. “o0 aluno néo entende”. ¢ FORMAQAO $ * SN RS

. “o0 aluno perde o medo
de escrever”,

e ‘tem mais efeito™

e  “pode fazerdiferenca’”,
mesmo sendo
“demonstrativo™

« ‘6 melhor’.

7

DIFICULDADES

e ‘“turmas que tém em média trinta e cinco alunos e o professor
fem dez turmas”,

e ‘praeles, escreveu, escreveu... passar a limpo pra eles é um
formento”.

Fonte: autor

No esquema acima, observa-se que a formacgéao possibilitou a Lucas
dois meios de operacionalizar o ESL nas produc¢des textuais dos alunos os
quais ele julga mais eficazes em relagdo a forma como ele fazia
anteriormente. Enquanto o “modo tradicional” aparece como um meio que
nao traz “muito resultado”, as orientagdes “geral” e “individual” |hes
parecem mais convenientes tanto pela relacdo que os alunos passam a
estabelecer com a atividade de escrita (“gosta mais”; “perde o medo de
escrever”), quanto por algumas percepg¢oes globais dos efeitos da atividade

nas aprendizagens (“tem mais efeito”; “é melhor”; “pode fazer diferenca”).

Segundo Chartier (2000), € pertinente questionar se a incorporagéo
de determinada préatica por um professor — e, portanto, sua avaliacdo de
eficacia — nao decorre, além dos objetivos inicialmente visados, da
possibilidade de tal pratica permitir, mesmo que indiretamente, a regulacao
de outros tipos de dificuldades que o professor enfrenta. No caso de Lucas,
observa-se que a avaliagdo sobre a eficacia dos meios de que ele langou
mao também segue em direcdo a uma mudanca na relacdo que os alunos

estabelecem com as atividades de producao escrita na escola: “o aluno [...]
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se sente mais... acolhido e perde o medo de escrever... e vé que nédo é

esse bicho papéo nao”.

Do mesmo modo, junto com as formas de operacionalizacao
oriundas da formagéo, o professor alude algumas dificuldades atreladas ao
trabalho com a produgéo escrita em seu contexto: turmas numerosas, 0
gue faz com que ele recorra a estratégia de trabalhar com a producao de
géneros mais curtos, e a dificuldade de trabalhar a reescrita com os alunos
que “ndo gostam de rascunho”. Na entrevista inicial, outras configuragdes
das dificuldades de Lucas relacionadas ao trabalho com a escrita ja tinham
sido evocadas por ele:

ENT.03

quando eu comecei eu ndo fazia assim® no... quando eu
comecei... dependendo da turma.. eu ia pelo método
tradicional... por uma questdo de... pronto... dois mil e quinze...
eu cheguei aqui com a ideia também... um pouco voltada para a
guestdo da construgdo... mas tinha muito problema com a
indisciplina, por exemplo... passar uma producdo textual ou
guestdes subjetivas... a maioria ndo entregava... s cinco ou
seis... quando vocé passava assim... regra e cobrava regra...
entdo todos se interessavam... € o famoso ponto... “vai dar
ponto?” entdo... depois eles foram vendo meu jeito... vendo que
eu tenho compromisso... e ai eu fui aos poucos... e eles vao
notando... percebendo um outro perfil de aula

De acordo com Teiger e Laville (1991 apud YVON; CLOT, 2004),
nao existe uma automaticidade entre a mudanca da representacdo da acao
e a transformacao da prépria acdo, uma vez que, como Yvon e Clot (2004)
ratificam, é possivel que as possibilidades de realizacao concreta se facam
ausentes. Nesse sentido, no trecho acima, se evidenciam mais alguns
impedimentos de Lucas para inserir os alunos em “um outro perfil de aula”
ao qual eles nao estariam habituados e, por esta razdo, o professor afirma
que sua insercao se deu gradualmente. Pode-se, do mesmo modo,
entender a transicdo gradual expressa na fala de Lucas a partir do que

postula Weisser (1998, p. 98, tradugao nossa): “o tempo da agao é o tempo

86 Trecho subsequente aos segmentos ENT.01 e ENT.02.
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da sua avaliacdo, na qual os alunos deixam de ser variaveis e passam a

ser agentes”.

O mesmo direcionamento para os alunos, a partir do qual o professor
estabelece critérios de eficacia para sua atividade, pode explicar o “quase-
desaparecimento” do objeto de ESL subjacente a concepgao da atividade
de escrita que ele propés a turma. Diante da atividade em tela, a primeira
verbalizac&do espontanea de Lucas vai no sentido daquilo que passou a ser
0 seu objeto naquele momento, isto €, “a dificuldade de divisao de
paragrafos e de entender a légica de um paragrafo”. A referenciacéo
pronominal, que estava inicialmente ligada a atividade, é aqui substituida
pelo segundo papel que esta modalidade de ESL tinha no trabalho do
professor: abordar as dificuldades “mais graves” emergentes dos textos dos

alunos.

Na esteira da instrumentalizacdo, se observarmos as producdes dos
alunos como o principal instrumento da atividade do professor e, ainda,
atentarmos para um elemento especifico do seu esquema de uso
(RABARDEL, 1995), qual seja, apresentar a turma as producdes mais
“fracassadas”, pode-se esclarecer tal redimensionamento do objeto inicial
da “orientacdo geral” empreendida por Lucas. Para Rabardel (1995), o
instrumento carrega uma pré-estruturacao da atividade, trazendo consigo
um conjunto de limitagbes para a acédo do sujeito e fazendo com que a
atividade seja relativamente exigida. E por isso, ainda segundo o autor, que
as situacoes educativas em que se usa determinado instrumento exigem
do sujeito um nivel elevado de monitoramento e gestdo entre as atividades
gue sao possibilitadas pelos instrumentos e aquelas que, ao mesmo tempo,

sao por eles exigidas.

E possivel, nesse sentido, inferir que o esquema de uso mobilizado
pelo professor pode dificultar a interacdo entre o instrumento e o proprio
objeto (referenciacdo pronominal), tendo em vista que tal fungédo dos
pronomes tendeu a se tonar menos “visivel” diante dos problemas que se
mostraram proeminentes nas produgdes mais “fracassadas”. Do mesmo
modo, tais problemas podem aparecer para o professor na “ordem de

urgéncia e/ou importancia” (CHARTIER, 2000, p. 76) — “eu optei por
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priorizar a questdo de estrutura” —, capazes de, na génese instrumental,

distanciar o instrumento das suas fungdes iniciais (RABARDEL, 1995).

A guisa de sintese, os resultados em torno desta modalidade
colocam em evidéncia o papel da formagdo no trabalho de Lucas,
especificamente na transicdo entre os meios de operacionalizar o ESL
relacionado as producdes textuais dos alunos. Os meios de que o professor
lancou méo foram validados por suas percepc¢des de eficacia, que vao tanto
em direcdo as aprendizagens dos alunos, em um nivel global, quanto a
regulacao das dificuldades que ele identifica na relagédo dos alunos com as
atividades de producgéao escrita. Do mesmo modo, mostrou-se a ocorréncia
de uma tendente sobreposicdo entre as funcdes que esta modalidade de
ESL desempenhava no trabalho do professor: o trabalho em torno de um
aspecto de ESL especifico, a partir das produgdes mais “fracassadas”,
passou a ser secundario, ao passo que as dificuldades emergentes dos

textos se tornaram o objeto prioritario.

45.2. ESL articulado a leitura

Esta modalidade de ESL foi a que se mostrou mais recorrente no
decurso de nossas observacfes do trabalho do professor Lucas. Ela
consistiu na atividade de leitura, compreendendo a observacao de alguns
fendmenos textuais (referenciacdo pronominal, a funcdo dos verbos em
propagandas, intertextualidade). Em comum, todas as atividades desta
modalidade tiveram o fato de que o professor evitava classificacfes ou
mesmo sistematizacdes, que, em sua perspectiva, eram dissonantes do
seu frequente foco na “funcdo”. Por outro lado, a classificagdo e a
sistematizacdo, mesmo evitadas por Lucas e ausentes em seu trabalho
realizado, emergiram de forma significativa em suas verbalizacoes,
relacionadas, sobretudo, a finalidades externas as demandas didaticas.
Tais configuragdes da atividade do professor nesta modalidade de ESL ja

tinham surgido na entrevista inicial:
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ENT.04

eu faco assim... geralmente eu mostro qual é o objetivo... a
pergunta que eles sempre me fazem é... “isso serve para qué na
minha vida?” [risos] [...] e eu vou trazendo coisas que deixem a
aula mais dinamica e atraente pra eles... também para néao ficar
com aquela cara de terror diante de uma aula que... que eles
chamam de gramética... eles ndo chamam de analise
linguistica... e... da forma como a gente estuda... se torna analise
linguistica mesmo... analisar os casos... ler os textos... ver a
relacdo do contexto até construir... por Ultimo o conceito... eu
nunca... eu tento construir o conceito antes... pra que eles
entendam... 0 que é a coisa e depois eu dou o conceito da
gramatica normativa... sé pra ele ter essa... porque a gente
também nado pode omitir... na minha compreenséo... um conceito
gque pra ele deve ser dado... porque mais tarde ele pode ser
cobrado em outro ambiente e dizer... “ah meu professor nunca
me deu isso”... embora ele ja tenha construido o conceito...
entdo... é... também por desencargo de consciéncia

No trecho acima, observa-se que o professor faz um paralelo entre
a designacdo que os alunos dao a aula (gramatica) e a sua “forma” de
mobilizar o ESL (analise linguistica): “da forma como a gente estuda... se
torna analise linguistica mesmo... analisar os casos... ler os textos... ver a
relagdo do contexto até construir... por Ultimo o conceito”. O “conceito da
gramatica normativa” aparece como a ultima etapa do percurso adotado
pelo professor e com uma finalidade externa (“ele pode ser cobrado em
outro ambiente”). Por conseguinte, pode-se ainda observar que “o
conceito”, na perspectiva de Lucas, seria uma etapa nao prioritaria e
cumprida “por desencargo de consciéncia”, uma vez que os alunos ja

deteriam o conceito “construido”.

Assim, em ENT.04, se sintetizam elementos da concepcao de ESL
empreendida por Lucas, a qual podemos interpretar pelas tramas do triplo
direcionamento da atividade (CLOT, 2006a) do professor: no polo objeto,
se destaca a mediagcdo por meio de uma abordagem pautada pela
observacéo, analise e construcado, a qual o docente afirma instrumentalizar
a partir da perspectiva teorico-metodoldgica da analise linguistica; no polo
outro estdo os alunos, para quem o professor busca deixar as aulas mais
dindmicas e dar sentido ao que é ensinado. Ainda relacionado ao polo
outro, aparece a “cobranca” externa que os alunos possivelmente terdo em

relagao ao “conceito”.
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N&o podemos esquecer que a atividade implica ainda um terceiro
polo, que é o proprio sujeito: “dirigida ao objeto e aos outros, sua atividade
se dirige também a ele mesmo” (ROGER, 2013, p. 2). Assim, considerando
gue o sujeito é atravessado pelos outros e pelo objeto (CLOT, 2006), € a
partir desses dois polos que Lucas define para si alguns preceitos
orientadores da sua ag¢do: nao deixar os alunos com “cara de terror”,
utilizando-se, para tanto, de uma abordagem indutiva, mas na qual o

“conceito” responderia prioritariamente a uma demanda externa.

Alguns elementos dessa configuracao da acao de Lucas, sobretudo
“a maxima docente” (CICUREL, 2013) de tornar a aula “mais atraente” para
os alunos, se expressaram como determinantes na abordagem que
desenvolveu sobre o topico intertextualidade e nas verbalizacGes dela
decorrentes. Para abordar esse tépico, o professor buscou “mostrar o que
€ intertextualidade” por meio da analise de um conjunto de pecas

publicitarias, que foram apresentadas a turma em slides:
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Figura 21 - Parte dos slides Intertextualidade

HORTIFLIX

Y& Mgl

A . .

Fonte: Documentacéo de campo

D8.T1

AC.02

Lucas: eu ndo vou dizer para vocés o que é
intertextualidade... eu vou mostrar o0 que €
intertextualidade... [primeiro slide] ja viram alguma
coisa parecida?

Al netflix

A2: netflix

Lucas: netflix?

Al é tipo os filmes professor... mas com coisas da
horta

Lucas: a pessoa que criou esse texto ela pensou em
outro texto?

A3: sim

A4: sim

Lucas: qual outro texto? Todo mundo aqui sabe o
que é netflix?

A5: claro, né, professor?

Lucas: [Lino pausa video]
guando eu levo slide eu levo
sempre muito interativo assim...
muita imagem... eu trabalho
muito o ndo-verbal... ndo sei se
vocé percebeu... eu trabalho
muito a linguagem nao-verbal...
associada a verbal... e trabalho
muito HQ também... trabalho
muito charge... eu trabalho...
tem sempre desenho nas
minhas atividades... e ai assim...
esses slides assim...
intertextualidade... a gente pega
o livro didatico... a gente sente...
coisas muito clichés ja... eu
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Lucas: quem aqui ainda ndo viu netflix? Levanta a
mao quem nao conhece netflix... entdo todo mundo
conhece... netflix € como uma locadora virtual...
guando eu tinha idade de vocés nao existia netflix...
existia locadora... hoje ndo... a internet avancou e
criaram essa plataforma... e ai acabou que outra
empresa... quem pegou essa ideia e criou... a partir
do nome netflix o nome

AB: hortflix

Lucas: gente [apontando para a palavra hortflix]
essa primeira parte da palavra... lembra o que?

A2: horta... horta pra plantar

A6: hortifrati

A7: legumes... frutas

Lucas: certo... ai eles colocaram uma legenda... [faz
sinal para aluno passar slide] “especial herois da
vida saudavel’... pra vocés... o que é vida saudavel
A5: comer salada

[alunos falam simultaneamente; trecho inaudivel]
Lucas: psiu... vocés estdo vendo que esta girando
em torno do mesmo ambiente? horta... salada... vida
saudavel... vamos ver a primeira imagem... [faz sinal
para aluno passar slide] ai... “thormate”

A8: thormate... [risos] é de Thor

Lucas: olha a imagem... olha a imagem por favor...
€... H... pravocé H... o que foi que chamou atencao
nesse anuncio?

A9: ah... é um tomate boy

A4: meu deus... ele sé viu agora

Lucas: H... olha ai a ideia de quem criou... que coisa
€ essa? [aponta para o tomate]

A4: areferéncia

A9: tomate

Lucas: e aqui? [aponta para 0 capacete e para o
machado] H... o cara que criou pegou o super-heréi
Thor... tomate... e juntou... uniu as palavras... em
portugués tem isso... quando vocé cria uma
palavrinha a partir de outras... a gente chama isso
de neologismo

A10: neo o qué?

Lucas: neologismo... [escreve no quadro] J... leia
essa parte do texto pra mim

A11: “o envelhecimento precoce vai sentir a forca do
trovao”

Lucas: o tomate... ndo sei se vocés viram em
ciéncias... € rico em nutrientes que reduzem o
envelhecimento precoce... e a for¢a do trovéo faz
referéncia a Thor... vocé vé... a partir de outros
textos ele cria um novo texto... e isso nao é plagio...
€ tomar outro texto como referéncia para... fazer um
novo... a gente vé... a gente vé aqui a referéncia que
ele faz... que é netflix... vamos ver mais um

falei... “ndo”... eu quis algo
novo... fui na internet e fui
procurar imagens... imagens

de... como a gente estava na
onda de super-herdis... no auge
daquele filme da Marvel... dos
vingadores... e eles sé falavam
nisso... eu disse... “vou fazer
alguma coisa baseada no
momento”... ai fui la e encontrei
por acaso... ai peguei livro... fui
pra site... e montei minha aula...
e eu procuro planejar a aula em
relacéo ao que esta
acontecendo no momento... do
mundo deles e do meu
também... e nasceu assim... e
fica lA no meu arquivo e eu s6
VOu ajustando uma coisa outra...
0 que € bom a gente ndo joga
fora... e eu achei essa aula muito
boa... esse material... e cada
turma tem uma interacdo
diferente com ele

Lino: e ai nesse momento
Lucas... vocé visualiza essa
questdo da intertextualidade...
dentro de quais eixos?

Lucas: ela tem uma coisa de
analise linguistica...
intertextualidade... porque eu
trouxe pra ele entender o que é
iSs0... na préatica... s vezes tem
um nome la e ele ndo sabe como
se déa isso na pratica... dai eu
mostro na pratica como se faz...
como se usa... entdo ai pega
analise linguistica...por conta
também da... da nomenclatura...
0 que é a intertextualidade em
si... e interpretacdo... entdo
leitura

Em D8.T1, o objetivo anunciado pelo professor € mostrar aos alunos,
“na prética”, o que é a intertextualidade. Diante do primeiro texto exposto

para a turma, ele traz a tona o conhecimento de mundo dos alunos sobre o
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texto-fonte®” mobilizado na propaganda, necessario para a compreensao
do fendmeno textual em analise (“todo mundo aqui sabe o que é netflix?”),
leva os alunos a identificarem elementos da orientagdo do texto referido®
na palavra hortflix (“gente essa primeira parte da palavra... lembra o qué?”),
observa a relac&o entre os textos no trecho “o envelhecimento precoce vai
sentir a forca do trovao” e, por fim, apresenta elementos conceituais de
intertextualidade: “é tomar outro texto como referéncia para... fazer um

novo... a gente vé... a gente vé aqui a referéncia que ele faz... que é netflix”.

Conforme aduz Clot (2006a), a subjetividade funciona como um
recurso interno da atividade e impulsiona o sujeito ao desenvolvimento.
Nesse sentido, ao verbalizar sobre a atividade em tela, Lucas traz a tona
alguns elementos subjetivos que orientaram sua iniciativa de elaborar o
principal instrumento mobilizado na aula. Podemos observar que se
destacam, na verbalizacdo do professor, a valorizagéo do trabalho com a
‘linguagem nao-verbal... associada a verbal” e o empenho pessoal de
planejar as aulas voltadas para o “que esta acontecendo no momento” no
mundo dos alunos e no seu proprio. Tal mobilizacdo subjetiva € um
encontro inevitavel entre o sujeito e 0 objeto da atividade (AMIGUES, 2009)
e resulta em situacdes de desenvolvimento potencial do professor
(SAUJAT, 2004b).

Vé-se, ainda no trecho AC.02, a avaliacdo positiva de Lucas em
relacdo a interacdo dos alunos com o instrumento elaborado por ele — “o
que é bom a gente ndo joga fora”. Segundo Goigoux (2001), os professores
analisam a eficacia de um dado instrumento voltando-se para si mesmos e
para os alunos. Assim, podemos entender que, ao conceber o instrumento,
o professor buscou atingir o objeto a ser ensinado — intertextualidade —
acoplando-o as suas “maximas docentes” (CICUREL, 2013) de tornar a

aula “mais atraente” e “dindmica” para os alunos. Por esta razéo, ele passa

87 Empregamos esse termo com base em Koch e Elias (2014). Segundo as autoras, 0
texto-fonte faz parte da memoaria social dos leitores e, por consequéncia, é facilmente
identificado. Raz&o pela qual as autoras apontam que o texto-fonte é frequentemente
manipulado em praticas comunicativas da esfera publicitaria.

88 Ainda segundo Koch e Elias (2014), o texto referido é o resultado da manipulagéo do
texto-fonte. Ele exige do leitor, além da identificacdo do texto-fonte, “a percepgéo da
orientagdo argumentativa construida a partir dele” (KOCH; ELIAS, 2014, p. 108).



250

a avaliar uma ociosidade do artefato livro didatico no tocante a
intertextualidade — “coisas muito clichés ja... eu falei... ‘ngo’... eu quis algo
novo”. Em outros termos, diante da “maxima docente” de Lucas, o livro
didatico perde suas capacidades de “estruturacédo da agao”, que, conforme
define Rabardel (1995, p. 62, traducdo nossa), consistem na funcédo do
instrumento de revigorar “as condicdes de implicacdo reciproca dos
objetivos e dos meios, bem como a concatenacgéo dos objetivos e dos ‘sub-

objetivos”.

Ainda, quando questionamos o0 professor sobre 0s eixos que
atravessariam sua atividade, ele menciona a leitura e a analise linguistica,
considerando o fato de haver uma “nomenclatura” — no caso,
intertextualidade — e de ter tido o objetivo de levar os alunos a perceberem
o que seria o fendbmeno textual pelo viés pratico e dos usos: “as vezes tem
um nome la e ele ndo sabe como se da isso na pratica... dai eu mostro na
pratica como se faz... como se usa”. Viés que, como veremos abaixo, se

repetiu no estudo da referenciacdo pronominal.

O segundo dia de aula foi a primeira ocasido em que o ESL
relacionado a leitura foi mobilizado pelo professor Lucas. Com apoio do
texto abaixo (Figura 22), ele buscou fazer com que os alunos observassem
a repeticdo de nomes e algumas formas de coesdo pronominal. Como
veremos na introducao da atividade, o foco do professor se manteve na
observacdo da funcédo textual dos pronomes, evitando conceitos e,

conforme explicitou no inicio da aula, qualquer tipo de “sistematizacéo”.



Figura 22 - Fabula Urubus e Sabias
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Urubus e Sabids

Tudo aconteceu numa terra distante, no
tempo em que os bichos falavam... Os urubus,
aves por natureza becadas, mas sem grandes dotes
para o canto, decidiram que, mesmo contra a
natureza eles haveriam de se tornar grandes
cantores. E para isto fundaram escolas e
importaram professores, gargarejaram do-ré-mi-
f4, mandaram imprimir diplomas e fizeram
competi¢cdes entre si, para ver quais deles seriam

“~ Onde estdo os documentos de seus
concursos?” E as pobres aves se olharam
perplexas, porque nunca haviam imaginado que
tais coisas houvesse. Ndo haviam passado por
escolas de canto, porque o canto nascera com elas.
E nunca apresentaram um diploma para provar
que sabiam cantar, mas cantavam,
simplesmente...

“~ Ndao, assim ndo pode ser. Cantar sem a
titulagdo devida € um desrespeito & ordem.”

E os urubus, em unissono, expulsaram da

0s mais importantes e teriam a permissdo para
mandar outros. Foi eles

nos assim que alvaras. ..
organizaram concursos € se deram nomes
pomposos, ¢ o sonho de cada urubuzinho,
instrutor em inicio de carreira, era se tornar um MORAL:

respeitavel urubu titular, a quem todos chamam
por Vossa Exceléncia.

Tudo ia muito bem até que a doce
tranquilidade da hierarquia dos urubus foi
estremecida. A floresta foi invadida por bandos de
pintassilgos, tagarelas, que brincavam com os
candrios ¢ faziam serenafas com os sabias... Os
velhos urubus entortaram o bico, o rancor
encrespou a testa, e eles convocaram pintassilgos,
sabids e canarios para um inquérito.

SABIA.

floresta os passarinhos

EM
DIPLOMADOS NAO SE OUVE CANTO DE

ALVES, Rubem. “Estérias de Quem gosta de
Ensinar”. Sdo Paulo: Ars Poética, 1985, p.81-2.

que cantavam sem

TERRA  DE  URUBUS

Fonte: Documentac¢do de campo

D2-T1

AC.03

Lucas: nés estamos com foco em trabalhar com uma
caracteristica de andlise linguistica... que s&o os
pronomes [escreve “pronomes” no quadro]... e aqui eu
n&o vou sistematizar como no quinto ano, no sexto ano...
vocés viram isso... pronome pessoal... pronome
relativo... pronome do caso reto... pronome obliquo... eu
vou dizer isso porque a gente vai construir tudo a partir
do texto... eu trouxe para vocés um texto chamado
urubus e sabids... e eu queria que vocés lessem esse
texto silenciosamente... durante... eu vou dar o que? sete
minutos... leiam silenciosamente e daqui a sete minutos
eu retomo

[depois de os alunos lerem silenciosamente e 0

professor fazer a leitura em voz alta]

Lucas: bom... 0 que eu quero que vocés a principio
facam com o texto... vejam que é um texto que tem varios
nomes... se o foco da gente é pronome... olha... a palavra
pronome parece ter outra palavra nela... qual é?
Al nome
Lucas: se na palavra pronome tem nome... sera que
essa palavra tem a ver com o nome de alguma coisa ou
de alguma pessoa? Na opinido de vocés tem?
A2: deve ser
Lucas: deve ser ou ndo? Tem certeza ou ndo tem? O
gue seria um pronome? A gente vai descobrir aos
poucos... assim... “R. E. veio para a escola hoje... R. E.
voltard para casa apos o intervalo... R. E. quando chegar
em casa vai almogar... depois do almogo... R. E. ira
dormir”... vejam quantas vezes eu repeti R. E... ai eu s6
repitoonome R.E.R.E.R.E.R. E...

Lucas: [Lino pausa o video]
€... ai eu ndo dei nenhum
conceito fechado... eu tentei
fazer com que eles...
atinassem para a funcéo do
pronome... tem coisa ai que
creio que ndo ficou muito
clara... acho que vou ter que
dar uma retomada... mas o
pronome sempre volta...
quando a gente trabalha o
texto sempre volta né?
porque o... 0 que a rede
pede também... também os
estudos é que... nunca dé...
eu vou trabalhar pronome...
dai eu vou trabalhar tudo
que €& de pronome... e
deixar de... “ah... pronto ja

dei pronome acabou’...
ndo... ele sempre vai
voltar... porque estd na

lingua, estd presente... e
cada vez que for necessario
a gente retoma, dando mais
énfase numa coisa... eu
acho que o aluno tem na
cabega... “pronto aprendi
pronome demonstrativo...
aprendi ndo sei 0 que ndo




252

A1l mas vocé pode botar “ela”

Lucas: é

A3: assim fica muito... repetitivo

Lucas: o texto fica muito?

A3: repetitivo

Lucas: repetitivo? entdo como seria [dirigindo-se a A3]
L. H... como eu faria o texto com R. E. sem repetir R. E.

A3: trocar por ela

Lucas: troca por ela? [escreve ela no quadro] ai em vez
de R. E. eu vou usar so ela, ela, ela?

A3: nédo... pode ficar trocando

A4: pode botar outros

Lucas: pode usar outros? Entdo tem outros? Tem outras
formas de eu nao repetir 0 mesmo nome... ndo tem? L.
H. afirma que tem... todos concordam?

Alunos: sim

Lucas: ai... L. H. por que é importante no texto a gente
nao repetir o mesmo nome?

A3: o texto fica muito repetitivo

A4: para nao [inaudivel]

Lucas: para ndo?

A4: para ndo cansar

Lucas: para ndo cansar o leitor? Muito bem

Ab5: para nao ficar entediado

Lucas: para ndo ficar entediado... entdo vejam... essa é
a importancia... atencgéo.... todos aqui? esse nomezinho
aqui [aponta para “pronome” no quadro]... por mais que
pareca estranho ele tem uma funcéo... e a funcéo dele
esta ligada a tudo o que vocés disseram... ndo cansar o
leitor... ndo ficar um texto repetitivo... ndo ficar um texto
entediante... ndo ficar um texto cansativo... entdo para
isso existe o que a gente chama de pronome, que a gente
vai utilizar ndo apenas com nomes de pessoas... mas
com nomes de coisas ou com outros nomes que
aparecem... entdo... a primeira coisa que eu quero que
vocés vejam no texto... € 0 seguinte... existe muitos
nomes que se repetem no texto?

A6: aham... urubu... sabia

Lucas: se existe algum... eu quero que vocés circulem
todos 0s nomes que se repetem... vou dar dois minutos
ta bom?

sei o que e.. pronto...
aprendi pra sempre” né?
acho que a lingua... a
analise tem que ser bem
ciclica ndo é? Vai voltando
vai voltando... os assuntos
vao voltando... ai eu prefiro
trabalhar dessa forma... até
entdo... é... eles conseguem
abstrair... porém é... tem
outra coisa... as provas
externas elas ainda trazem
muito... 0s enunciados com
os nomes fechadinhos...
com a nomenclatura... e ai é
necessario, no final de tudo,
vocé também dar aquela
sistematizada... que nao
aconteceu em relagdo aos
pronomes... por falta de
tempo e muito assunto pra
dar

Lino: e ai nessa questao do
tempo vocé optou [por
Lucas: [eu optei por
trabalhar mais com essa
parte... de ele abstrair o que
€ 0 pronome... para que
serve... que pode se repetir
sem... que o texto fique
chato... no mesmo
paragrafo  vocé  repetir
vérias vezes talvez ndo seja
tdo interessante... ai eu
tentei mais levar por esse
lado... tendo em vista essa
turma que é bem mais
interativa que as demais

No trecho 2D-T1, o percurso desenvolvido pelo professor consistiu

em um movimento indutivo para introduzir o conceito de pronome e

algumas funcdes de referenciacdo dos pronomes no texto: observa a

propria “palavra pronome”; apresenta um “texto oralizado” com repetigdes;

explora, com os alunos, formas de evitar tais repeticdes; destaca algumas

das funcdes dos pronomes (ndo deixar o texto repetitivo, ndo cansar o

leitor, ndo deixar o texto entediante) e conclui: “entdo para isso existe o que

a gente chama de pronome que a gente vai utilizar ndo apenas com nomes

de pessoas... mas com nomes de coisas ou com outrosS nomes que

aparecem”.
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A verbalizacéo de Lucas traz a tona algumas tensdes estabelecidas
em relacdo ao objetivo dele. Segundo Clot (2006a, p. 116), as intersec¢des
entre “o feito e 0 nao feito” compdem “conflitos vitais” e, por isso, essas
duas dimensdes tém a mesma importancia na atividade do sujeito. Nessa
esteira, podemos compreender os diferentes conflitos que se colocaram,
na atividade do professor, a partir do objetivo ratificado em AC.03 - fazer
com que os alunos “atinassem para a funcéo” (dimensao “feito”) —, e a

necessidade de “dar aquela sistematizada” (dimens&o “ngo feito”).

Podemos observar que tal objetivo € atingido pelas multifinalidades
(GOIGOUX, 2007) emergentes da atividade de Lucas: a) as
recomendagdes da “rede” e “dos estudos”, as quais ele busca aderir para
desenvolver uma abordagem ciclica dos contetudos — “eu prefiro trabalhar
dessa forma”; b) as demandas das avaliagdes externas, exigindo, em sua
percepcgao, a “nomenclatura”, razao pela qual ele valida que “é necessario
no final de tudo vocé também dar aquela sistematizada”; c) a percepgao de
que as finalidades da sua atividade ndo tenham sido suficientemente
alcancadas — em razédo de b —, mas podendo ser retomadas, alinhados a

a.

Ainda em AC.03 se destaca a percepcao avaliativa de Lucas sobre
a turma. Conforme defende Goigoux (2001), a atividade docente deve ser
compreendida na busca do professor pelo equilibrio dos conflitos
estabelecidos entre duas légicas amplas: a l6gica do saber a ser ensinado
e alogica da conducéo da sala de aula, que consiste, conforme exemplifica
0 autor, em manter os alunos ativos, preservar a motivagdo ou mesmo a
disciplina. Ainda segundo Goigoux (2001), é bastante comum que, quando
as condi¢cbes se tornam dificeis para o professor, a segunda ldgica se
sobreponha a primeira. Nesse sentido, é igualmente interessante observar
gue o percurso e a dimenséao textual do objeto de ensino privilegiados por
Lucas também sao validados pela percepcao dele sobre a turma, “que é

bem mais interativa que as demais”.

A seguir, podemos observar como a dinamica dessas duas logicas
assinaladas por Goigoux (2001) aparece implicada com evidéncia nas

verbalizagbes de Lucas sobre um segundo trecho da mesma aula:
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D2-T2

AC.04

Lucas: primeiro paragrafo... é... P... P. vai reler para
nés o primeiro paragrafo

Al [...] “titular... a quem todos chamam de Vossa
Exceléncia”...

Lucas: é... R... vocé... quando eu falo assim... Vossa
Exceléncia... por que todos queriam ser chamados de
Vossa Exceléncia?

A2: porque € o nivel alto

Al: porque é tipo chefe né... chefdo?

Lucas: vocés ja usaram essa Vossa Exceléncia?
Alunos: ndo

A3: euja

A4: é so no tribunal que tem isso

Lucas: usa com quem?

A4: com juiz

A5: com minha méae

Lucas: com sua mde? Como vocé usa com usa mae?
A5: “Vocé Exceléncia... ja fiz 0 que vocé mandou”
Lucas: mas... vocé usa com sua mae Vossa Exceléncia
com ironia né?

A5: é debochando

[..]

Lucas: apds o titulo... a primeira palavra qual é? Eu vou
trabalhar um pouquinho essa palavra... quando vocé
usa tudo... vocé usa para qué?

Al: pras coisas em geral

Lucas: ai n0s vamos ver no texto isso ok? a mesma
coisa... no paragrafo... no paragrafo dois... tem outra
palavrinha que eu queria chamar atencéo... na primeira
linha do paragrafo dois... isto... circulem essa palavra
A2: onde professor?

Lucas: na primeira linha do segundo paragrafo...
achou?

A2: tem néo

Lucas: deixa eu pegar a versdo do texto de vocés...
apos o ponto... “e para isto” ... achou?

A2: achei

Lucas: pronto... depois a gente vai discutir... eu queria
gue vocés... todos... procurem todos ai... acharam?
Alunos: sim

Lucas: pronto... marquem tudo... vocés concordam que
esse tudo... dependendo da forma de uso... ele pode
ser uma coisa... que é tudo... mas pode ser nada
quando eu ndo sei definir o que é? vejam... “eu quero
tudo de vocés” ... o que seria esse tudo? N&o se sabe
0 que é... esse tudo... chega a ser uma contradicéo...
porque ndo se sabe nada do que é... entdo... as vezes
ele pode ser um... uma palavrinha... indefinida... depois
de Vossa Exceléncia tem a palavrinha tudo...

Al: “tudo ia muito bem”

Lucas: “tudo ia muito bem”... o que ia muito bem? E o
gue ele diz antes do texto... olha o que ia muito bem...
eles organizaram o concurso... eles... olha... se deram
nomes pomposos... certo? “tudo ia muito bem”... ok?
veja... esse tudo ai é diferente daquele “eu quero
tudo”... porque esse tudo aqui... no texto... ele ja vai
dizer pra gente o que foi que aconteceu antes... entao...

z

isso também gente... é chamado de pronome... que

Lino: essa... esse percurso
que vocé usou na aula
Lucas... pra trabalhar com o
pronome

Lucas: sim

Lino: eu queria saber se
vocé faz de outras formas
também

Lucas: é... eu prefiro essa
forma... tenho essa
preferéncia... as vezes...
quando eu tou muito rouco...
eu tenho dez aulas por dia
em duas escolas... quando
eu preciso poupar um pouco
a voz e quando eu vejo que a
turma esta muito agitada...
gue ndo vai rolar um
dialogo... tem dia que é
assim... dependendo do que
acontece na escola... as
vezes uma decisdo da gestao
ja causa um tumulto na sala
de aula... ai eu opto por uma
forma mais escrita... vou ao
guadro... fago esquemas e na
outra aula eu explico... e ai
levo um texto para
contextualizar tudo aquilo...
mas esse é meu plano B... 0
plano A é trabalhar de uma
forma mais interativa... eu
gosto mais de trabalhar
assim... pra mim.. eu
raramente me sento... eu me
sento pra fazer chamada...
mas eu quero estar ali perto
do aluno... ouvindo... mas eu
prefiro assim... e 0 mestrado
me ajudou um pouco hisso...
também em sentar um pouco
para ouvir e ver se ele esta
aprendendo... antes eu era
hiperativo [risos] [...] mas...
€... vendo a minha aula... eu
senti um pouco falta de... de
uma linha mais objetiva para
o aluno... porque eu tava
entendendo... e eu queria... a
minha intencéo... era que ele
entendesse qual a funcdo do
pronome no texto... mas na
verdade... eu ndo sei se ficou
claro pra eles... olhando
agora... €... acho que faltou
isso... chegar a uma linha
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retoma as coisas... assim... a gramatica diz que é
indefinido... sé que nesse caso... ndo diria que é
indefinido... porque ele ndo ja definiu o que é tudo
antes? Dai ele retoma... quando eu digo... “olha R...
VOCcé tem um carro uma casa e uma bicicleta... e eu
quero tudo”... o que é esse tudo? O carro a casa e a
bicicleta... ndo t4 definido atrds... antes? Entdo esse
tudo que eu coloquei aqui € como se fosse uma
retomada

No trecho de aula acima, observa-se que, em um primeiro momento,
Lucas levou os alunos a observarem o uso do pronome de tratamento
Vossa Exceléncia e, em seguida, destacou trés elementos anaféricos do
texto (tudo, isto, todos). No caso de tudo, o docente leva os alunos a
observarem sua funcdo de retomada no texto e em um exemplo que ele
adiciona oralmente. Do mesmo modo, Lucas classifica tudo enquanto
pronome (“que retoma as coisas”) e contraria a classificacdo gramatical de
tudo como pronome indefinido, ja que, no texto, ele operaria a funcdo de

retomada de informacdes apresentadas no primeiro paragrafo da fabula.

Quando questionamos o professor sobre outras formas de abordar
0s pronomes, ele alude a uma abordagem “mais escrita”, com o uso de
esquemas no quadro que sao retomados posteriormente em explicacoes e
contextualizados em textos. Essa segunda “forma”, que ele trata como
“plano B”, é validada, em sua verbalizagao, em relagao as dificuldades de
gestdo da turma e a eventualidade de ele precisar “poupar a voz” para suas
dez aulas diarias. Do mesmo modo, Lucas expressa sua predilecdo pela
forma “mais interativa” e a relaciona ao mestrado, que parece ter
contribuido para que ele também buscasse estabelecer uma relacdo mais

préxima aos alunos.

Na entrevista inicial, Lucas ja tinha feito alusdo a outra situacdo em
que a forma “mais interativa” precisou ser substituida por seu “plano B” ou

pela “regra mais enxuta” e “engessada”:

ENT.05
Quando eu... vou apresentar um novo conteddo de andlise
linguistica pra uma turma... dependendo do assunto e do nivel
da turma... as vezes eu tenho que... ir para a regra enxuta... tipo
assim... engessada... eu trabalhei por exemplo... més passado...
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concordancia verbal... entdo a principio eu tentei construir com
eles o... todo o... caminho até chegar na concordéancia verbal e
etecetera... s6 que... ha alunos aqui que vém de outras escolas...
e passaram também por outros professores da casa que tém...
um ensino mais... assim... do modo tradicional entendeu? Entéo
ele... pra pegar o0 meu jeito... demora... ai vocé tem que voltar
e... dar uma aula desse tipo que é pra ele entender... entrar na
cabecinha dele

Pode-se observar, no trecho acima, que a percepc¢ao do professor
sobre “a turma” — “dimensao interpessoal” (CLOT, 2006a) — aparece como
um meio de validar o emprego de uma abordagem “mais tradicional”. Do
mesmo modo, é interessante observar que, associado a isso, também esta
sua percepcao sobre o trabalho de seus pares e, por conseguinte, sua
representacéo sobre as formas como seus alunos aprendem. Assim, o
‘modo mais tradicional” aparece inserido no “horizonte transpessoal”
(CLOT, 2006a) que atravessa o trabalho de Lucas, no qual o seu ‘jeito” —
“‘dimensao pessoal” (CLOT, 2006a) — se distinguiria das formas das quais

seus pares lancam mao e as quais os alunos estariam habituados.

Ao defender que a atividade ndo se volta apenas para o objeto
tarefa, Clot (2006a, p. 65) afirma que a atividade do sujeito se realiza “no
universo dos outros para dele participar ou separar-se”. Deste modo,
embora Lucas expresse sua predilecdo por uma “forma mais interativa”
(AC.04), que se oporia a sua percepgao sobre o trabalho de seus pares, “0
modo tradicional” se configura, em ENT.05, como um meio complementar
de redimensionar (ou refazer) a atividade para o aluno (“entender... entrar
na cabecinha dele”) validado pelas normas do género profissional (CLOT,
2006a; CLOT, FAITA, 2000). Como afirma Goigoux (2001, p. 14), as
decisbes tomadas pelos professores podem, em detrimento da sua propria
coeréncia didatica, ter como prioridade a entrada dos alunos na atividade,
levando o professor a “fazer um desvio” para complementar uma atividade

Oou propor uma nova.

Assim, podemos entender que o “modo tradicional” se apresenta,
para o professor Lucas, relacionado aquilo que Chartier (1998, p. 76,
tradugcado nossa) define como “coeréncia pragmatica”, na qual “o que

poderia parecer, de um ponto de vista tedrico, como a coexisténcia
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heterdclita de atividades provenientes de modelos incompativeis aparece
do ponto de vista dos ‘saberes da agdo®¥ como um sistema dotado de uma
forte coeréncia pragmatica’. E nessa esteira que, assim como Goigoux
(2001), a autora defende que nao se ponde confundir inovacéo didatica e
inovacgéo pedagoégica® (CHARTIER, 1998).

Convém ainda observar outro elemento que se destacou nhas
verbalizacGes de Lucas: embora o objetivo que ele explicita para a turma
tenha sido unicamente a observacéo da funcéo (2D-T1), vé-se que, assim
como em AC.03, em AC.04 ele emite a percepcao de talvez ndo o té-lo
tornado tangivel para os alunos, o que lhe pareceu ser decorrente da
auséncia de “uma linha mais objetiva para o aluno”. Essa percepgéao, do
nosso ponto de vista, pode ser inferida como um eco da concepcéao de que
uma abordagem de construgcdo a partir do texto seria aparentemente
incompativel com a atividade de sistematizacdo — “aqui eu nao vou
sistematizar [...] a gente vai construir tudo a partir do texto” (2D-T1) — ou
mesmo de que a sistematizacdo desempenharia funcdes externas a
atividade e estaria diretamente associada ao “modo tradicional”, do qual o
professor busca afastar-se para aproximar-se de uma abordagem “mais

interativa”.

No décimo dia de observagao, Lucas abordou “a funcéo dos verbos
nas propagandas comerciais”. Para tanto, utilizou uma apresentacao de
slides que ele tinha elaborado como atividade de uma disciplina do
mestrado profissional. Essa apresentacao trazia trés propagandas (Figura
23), a partir das quais o professor levou os alunos a observarem “a funcao”

dos verbos em relag&o ao “discurso” do género.

89 Chartier (1998) emprega essa expressdo com base no paradigma do profissional
reflexivo de Donald Shén (1994 apud CHARTIER, 2000a). Para o autor, os saberes da
acdo sdo um conjunto de saberes dominados tacitamente pelo professor e capazes de
redimensionar a acao, diante de situagdes em que o0s saberes técnicos e teéricos ndo sédo
suficientes para a resolucéo de problemas emergentes (SHON, 2000).

% A primeira, remetendo aos contelddos de aprendizagem, a segunda a organizacao e
concepcdo do trabalho da sala de aula, bem como a interacdo professor-aluno
(CHARTIER, 1998).
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Figura 23 — Parte dos slides Funcao dos verbos nas propagandas comerciais

Functo dos verbos nas
propagandas comerciais

Internet

Internet 4G na Vivo.

Fonte: Documentagédo de campo

Lucas: o seguinte... primeira etapa... a apresentacéo
da situacao... qual propaganda atual vocés acham mais
legal... criativa e por qué? ai... a segunda pergunta é...
ha... alguma propaganda que ndo passa mais na
televisdo... mas de que vocé se lembra até hoje? Vou
dar alguns minutinhos

[.]

Lucas: [mostrando propaganda da vivo] M... 0 que vocé
entende por essa palavra aqui? [aponta para “pega”]
Al: ainternet pega bem

Lucas: que a internet pega bem... se eu disser... D...
pega [aponta uma caneta para aluno]... pega... tem o
mesmo sentido que tem ali?

A2: nédo

Lucas: S... pega [aponta caneta para aluna]

A3: peguei [segura a caneta]

Lucas: € o mesmo sentido que tem aqui?

A3: ndo

Lucas: [Lino pausa o video]

[*] ai foi a atividade de
escrita... faltou s6 a reescrita
mas... essa atividade é uma
daquelas que vocé s0...
orienta a questéo ortogréafica
porque a criatividade ndo tem
é... € um tipo de atividade
bem... esponténea criativa...
subjetiva... entdo a gente
orienta  assim... alguma
coisinha de ortografia... se for
necessario, porque as vezes
tem uns que... que querem
fazer daquela forma

Lino: aqui vocé estava
focando especificamente em
gual aspecto?
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Lucas: qual a diferenca entre esse pega [aponta a
caneta] para esse que estd aqui [aponta para
propaganda]?
A4: é dizendo que a internet funciona direito
[...]

Lucas: [propaganda da natura nos slides] leia para
mim... [se dirigindo a um aluno]
Al: “viva sua beleza viva”
Lucas: essa palavra aqui [circula verbo “viva”] ela tem
0 mesmo significado que essa aqui [aponta para
adjetivo “viva”]?
Alunos: ndo
Lucas: qual a diferenca?
A2: uma ta dizendo para vocé viver... a outra ta dizendo
gue a beleza é viva
Lucas: uma ta dizendo para vocé viver?
A2: é
Lucas: quando eu digo assim para vocé viver... desse
jeito... eu tou aconselhando sugerindo ou indicando?
A2: aconselhando
Lucas: aconselhando? Olha... “viva sua beleza viva”...
C... se eu colocasse uma virgula aqui olha [coloca
virgula depois de beleza]... como ficaria?
A3: ficaria... “viva sua beleza... viva”
Lucas: ai esse segundo teria 0 mesmo sentido desse?
Alunos: sim
Lucas: teria né? entdo dos dois... esse daqui [1°] seria
um verbo e esse daqui [2°] um adjetivo...

[propaganda agua mineral]
Lucas: até aqui nés vimos que algumas palavras se
destacam... nessas trés propagandas... temos algumas
perguntas para fazer aqui... por exemplo... qual é a
finalidade das trés propagandas? O objetivo? Quando
alguém escreve... escreve com um objetivo
Al: é pra... divulgar
Lucas: divulgar? [escreve divulgar no quadro]
A2: pra entreter
Lucas: entreter? [escreve entreter no quadro] é
divulgar? E uma divulgac&o... claro... mas a fungéo de
uma propaganda é somente divulgar?
A3: ndo
Lucas: é apenas entreter?
A4: nédo
Lucas: claro que tem propagandas que sao legais de
ver.... mas falta um... falta o principal... por exemplo...
vamos supor [pega uma garrafa)... vamos supor que eu
vou colocar essa garrafa aqui a venda... certo? E ai eu
vou escrever um texto... uma propaganda... qual é o
meu objetivo?
A5: [vender
A6: [fazer negdcio
Lucas: entdo o texto de uma propaganda nédo é feito
apenas para divulgar... para entreter... mas o objetivo
principal de uma propaganda é o que?
Alunos: vender

[...]

Lucas: segunda etapa... ai vocés receberam um
papelzinho... vocés vao usar ele assim... na horizontal...
vocés estdo vendo que tem varios batons? [aponta para
slide] como vocé ofereceria esse produto para alguém

Lucas: na funcédo dele... na
funcdo do verbo... nesse caso
era o imperativo né? até esse
nome imperativo... pode ser
um conselho, uma imposicao,
um pedido... pra eles
perceberem isso... que a
propaganda vai sempre pedir
para vocé comprar... e a
forma como eles trabalharam
ai... nessas trés que levei...
com isso bem claro e
brincando... com esse
joguinho com as palavras...
pra eles entenderem também
gue a mesma palavra no
mesmo texto pode ter um
sentido diferente... num texto

curtinho como a
propaganda... eles
perceberam... talvez néo

saibam dar o nome as
coisas... mas eles sabem
Lino: e essa aula veio de
onde Lucas? Vocé ja tinha
esse material?

Lucas: nao... esse material
fiz numa aula de gramatica do
mestrado

Lino: e antes vocé fazia

como... quando trabalhava
com verbos... nesse caso ai...
imperativo?

Lucas: verbos de outra
forma... conjugando
mesmo... [risos] conjugando
[risos]

Lino: e como era...

geralmente?

Lucas: a tabela e eles iam
aprendendo... s6 que.. a
gente percebe... é legal pra
eles sabe? porque é técnico e
eles ficam atentos... & bem
exato... mas ndo tem a
mesma interacdo que uma
aula dessa tem com o verbo
Lino: em qual sentido vocé
diz isso?

Lucas: assim... aqui [aponta
para a tela] a gente ta vendo
gue é o mundo real deles... a
tabela... fechou o caderninho
ela fica la... entdo vocé Vvé...
um menino gquando vir uma
propaganda... ele... ele vai
ficar mais atento ao discurso
da propaganda... e também
perceber a lingua... a funcao
da lingua ali... entdo eu acho
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comprar? Que verbos vocé usaria e com que funcdo? | mais interessante dessa
[*] forma

Nos trechos de aula acima, a interacdo em torno das trés
propagandas se voltou para os sentidos dos verbos, as fungbes do
imperativo — mesmo que este termo nao tenha sido empregado pelo
professor ao longo da aula — e, por fim, “a funcdo de uma propaganda”. A
identificagdo apareceu de modo subsidiario para trazer a tona a distin¢cao
entre verbo e adjetivo na frase “Viva sua beleza viva” (“esse daqui seria um
verbo e esse daqui um adjetivo”). Do mesmo modo, fica evidente, na agao
do professor, os esforgcos para manter uma abordagem indutiva na

observacao de tais questdes.

Quando verbaliza sobre a atividade, o professor recupera o objetivo
de levar os alunos a “perceber’” a “funcdo do imperativo” no género
propaganda. Lucas também destaca que sua acdo buscava promover a
observacdo do jogo de palavras presente nos textos para que os alunos
entendessem que “a mesma palavra no mesmo texto pode ter um sentido
diferente”. Em relagéo a esses objetivos, a avaliagdo do professor sobre a
atividade em tela evoca a clareza (“com isso bem claro”) e a efetivacéo dos
objetivos (“eles perceberam”). Do mesmo modo, quando emite a percepgao
sobre os resultados da atividade, ele traz a tona que os alunos “talvez nao

saibam dar o nome as coisas... mas eles sabem”.

O instrumento mobilizado por Lucas tem sua origem no mestrado
profissional; que, neste caso, parece ter |he possibilitado uma
transformacao no trabalho que ele realizava anteriormente em torno do
estudo dos verbos. A abordagem a partir da conjugacao (“verbos de outra
forma... conjugando mesmo”) — ou 0 “modo mais tradicional’ — se apresenta
para o professor, mais uma vez, no interior da légica da conducao da sala
de aula (GOIGOUX, 2001), com a funcéo especifica de deixar os alunos
“‘atentos”, por se tratar de um procedimento “técnico” e “exato”. Por outro
lado, a abordagem que a formacao Ihe possibilitou é validada por Lucas a
partir da légica do saber a ser ensinado (GOIGOUX, 2001), uma vez que
ela responde aos objetivos dele de atingir o “mundo real” dos alunos, bem

como se mostra eficaz, em sua perspectiva, no sentido de permitir ao aluno
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“ficar mais atento ao discurso da propaganda” e “perceber a funcdo da

lingua”, o que, para o professor, se tornou prioritario.

Houve, ainda, uma ocorréncia de ESL por meio da leitura de um livro,
na integra, em sala de aula, durante os terceiros e quarto dias de
observacédo. No final da primeira aula em que essa leitura se iniciou, Lucas
nos informou que relacionaria a leitura algumas questdes de analise
linguistica. A obra lida foi Mano descobre o @mor (Figura 24), que a escola
tinha recebido no ambito do projeto Literatura na escola. Durante e depois
da leitura, o professor perpassou diferentes questdes de ESL, que
podemos agrupar em trés tipos: a) as contingentes, que emergiram durante
a acao devido as intervencfes dos alunos; b) aquelas que o professor
destacava, fazendo hiatos durante a leitura em voz alta que os alunos
realizavam em revezamento; c) a que ocorreu no final da leitura, por meio

de algumas questdes e comandos do professor.

Figura 24 - Capa do livro Mano descobre o @mor

Lng

Mano descobre
o @mor

Heloisa Pricto
Gilberto Dimenstein

Hustragdes Maria Exgénia

Fonte: DIMENSTEIN, Gilberto; PRIETO, Heloisa. Mano descobre o @mor. Sdo Paulo:
Editora Atica, 2013
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Entre as questdes contingentes, podemos destacar uma das
intervengdes dos alunos que levou o professor a fazer algumas precisdes
sobre os géneros chat e e-mail, depois da leitura de dois trechos do livro
(Figuras 25 e 26):

Figura 25 - Livro Mano descobre o @mor — excerto 01

O
aﬁm Oil
: E ai? Té em casa em pleno sdbodo & noite? :

Clmm- Eu tinho uma !estomosﬁqmoompreguoqod
corm;bo Methor navegar.

Mano: Eu ndo tinha noda pro fazer. Entrel num site idioto.
mdhef bonitona. Aqui também tem foto?

Chatter: Foto? Acho que ndo.

Mano: Tudo bem. Me conta tudo, ve jé ficou?

Chatter: Jd.

Maono: Muitas vezes? Quantos anos ve tem?

Chotter: 13 anos. Ja fiquei 2 x, A primeira fol patético, o
Ewvc?.

‘Mano: Eu s6 fiquei | x. Também tenho 13 anos.

Chatter: E doi?

‘Mano: Fol legal pra carambo,

Fonte: DIMENSTEIN, Gilberto; PRIETO, I-]eloisa. Mano descobre o @mor. Sdo Paulo:
Editora Atica, 2013

Figura 26 - Livro Mano descobre o @mor — excerto 02

A R

Chatter@...

Mano,
oquela Silvio do chat ero igual & mulher do
0800: disque-estrela e descubra seu destino.
Metralhodora de palovros.
Porece que é tudo combinado, sempre o
mesma coiso. o
Eu gosto de ler histéria de omor, mos tem que
501 emocionante. Aqui em casa tem livro pra
caramba porque minha mde é professora de lite-
ratura e meu poi tombém gosta de ler, por cousa
da minha avd que também odora livros. Eu sei ler
em francés e inglés, mas na minha closse o pessoal 56
pega gibi.
Vocé gosta de ler? De escrever? De ficar em casa?

Fonte: DIMENSTEIN, Gilberto; PRIETO, Heloisa. Mano descobre o @mor. Sao Paulo:
Editora Atica, 2013

[logo ap6s uma aluna encerrar leitura do trecho que | Lucas: [pausa o video] [*] é...
consta na Figura 26] esse livro eu achei fascinante
pra... trabalhar justamente essa
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Al: professor... eu tou achando isso muito sem
abreviacao

A2: [é verdade

A3: [cadé os v c?

Lucas: ele fez uma observacé@o importante... vocé
disse o0 qué? que achou o texto muito sem...
[abreviacao

Al: [abreviacdo

A4: ta muito certo pra ser uma conversa da internet
Lucas: lembra dessa conversa aqui? [mostra pagina
do trecho de Figura 25] aqui é chat... é informal... &
mais rapido... por ser mais rapido... ai a pessoa quer
falar... quer escrever quase como a velocidade que
fala... ai vocé abrevia... v c... t b... 0 ndo vira o
enezinho... ai a risada é “kkk”... entdo... aqui € uma
conversa mais rapida... porque... € na hora... é
online... € uma comunicacao instantanea... aqui...
vejam que no final ele fala assim “eu quero seu e-
mail”... [passa para a pagina do trecho de Figura 26]
aqui ndo é uma interacdo instantanea

A5: vocé manda

Lucas: vocé senta... escreve e envia... ai a pessoa
pode ler na mesma hora... no outro dia... quando ela
vir... ai quando vocé escreve um e-mail... vocé ndo
tem aquela preocupacéo de... estar correndo com o
tempo... a resposta ndo é instantinea como no
chat... vocé pode elaborar melhor o texto... vejam...
aqui... as palavras séo grafadas... como ela disse...
de forma certa... e... & mais elaborado... [*] é mais
ou menos como se fosse uma carta... vejam que a
postura dos autores muda... e a partir de agora eles
vao seguir se correspondendo por e-mail... ok?

relagdo de escrita e fala né?
Nem chamei tanto atencao pra
isso... mas eles percebem... “ah
falando errado... escrevendo
errado”... a gente trabalha muito
essa cultura do... certo errado...
do certo e do errado... e eu
enfatizo muito isso em sala de
aula... ha dois professores na
escola que trabalham muito isso
no sentido tradicional... s6 é
certo dessa forma... e dai ele
chega muito com isso de...
“certo errado certo errado”... e a
linha da gente... eu.. B.
[referindo-se a outro professor
da escola]... outros professores
que ta.. que fizemos o
PROFLETRAS... B. esta
fazendo... e que temos uma
visdo... eu acho que... mais...
mais atualizada do ensino de
linguas... a gente... “ndo... néo
tem essa histéria de certo...
errado... vai de acordo com o
texto... com a pessoa que esta
lendo... com 0 momento... com a
situagao”... mas eles chegam
muito com... “ta errado ta
errado”... corrigindo os outros...
e eu sempre tento chamar a
atencao pra isso... por isso eu
achei esse livro bem
interessante

Na interacdo acima, as intervencdes dos alunos levam o professor a

fazer precisbes sobre alguns aspectos do estilo de cada género,

relacionados a adequacao da escrita a situacao, mais precisamente 0 uso

das abreviacdes, a uma comparacao das particularidades de producao do

chat e do e-mail. Em relac&o ao primeiro, o docente justifica as abreviacdes

pelo fato de se tratar de uma interacédo instantdnea e “informal’; ja em

relacdo ao e-mail, € a auséncia de instantaneidade que é destacada pelo

professor: “a resposta ndo é instantanea” e, por isso, “as palavras séo

grafadas [...] de forma certa”.

Possivelmente, por se tratar de uma agao imprevista, motivada pelos

alunos, a verbalizacdo do professor se desvia do conteudo principal da

interacdo em tela (as particularidades dos géneros chat e e-mail). Nesse

trecho de autoconfrontagdo, tomando como mote a fala da aluna que ele
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retomou durante a aula — “as palavras sao grafadas... como ela disse... de
forma certa” —, o professor verbaliza sobre a “cultura do certo e do errada”,
avaliando que a leitura do livro possibilitou aos alunos perceberem algumas
guestdes relacionadas a ela, mesmo que ndo tenha focado nisso na
ocasiao da leitura. Lucas situa essa cultura nos conflitos das normas do
género profissional (CLOT, 2006a), aludindo as formas como ele e seus
colegas da escola lidam com ela: a postura “tradicional”’, a qual ele
relaciona a propria origem dessa cultura nos alunos (ha dois professores
na escola que trabalham muito isso no sentido tradicional... s6 € certo
dessa forma... e _dai ele chega muito com isso de... “certo errado certo
errado”), e a postura de enfrentamento dele e de outro colega, que tém uma

visdo “mais atualizada do ensino de linguas” em decorréncia da formacgao.

Ainda, como mencionamos, durante a leitura do livro, no quarto dia
de observacado, o professor fazia pausas breves para destacar algumas
guestBes, como foi o caso do discurso indireto e da pontuacdo, que se
reproduziram em cinco ocorréncias (uma em D3 e quatro em D4), entre as
quais apresentamos duas (referentes aos trechos do livro abaixo — Figura
27; Figura 28):

Figura 27 - Livro Mano descobre o @mor — excerto 03

Tudo piorou quando o Pedro inventou de ficar amigo do cara mais R
estipido da escola, o Sombra. Um nojento, “papai € rico, eu sou neuri-
nha”, muita grana, inteligéncia zero. Eu odeio o sujeito. Quando vejo o
Pedro com o Sombra e os amigos cretinos que eles tém, me da vontade

de vomitar,

Fonte: DIMENSTEIN, Gilberto; PRIETO, I—]eloisa. Mano descobre o @mor. Sao Paulo:
Editora Atica, 2013

Figura 28 Livro Mano descobre o @mor — excerto 04

Mano@

Chatter!!!
Colei seus desenhos na parede do meu Quarto. Muito legal!!!

Olha s6 que coincidéncia, V& Herm
' ono adore o Gandhi. i
tranco no quarto, $6 consigo abrir g porta pra ele. ? SRictiakee e

Entéo meu avé sempre senta d
0 meu lado na com i Io0ay -
Pimentinha!” 0 e diz assim: “vomos I, meu Gandhi

Fonte: DIMENSTEIN, Gilberto; PRIETO, Heloisa. Mano descobre o @mor. Sdo Paulo:
Editora Atica, 2013
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D4.T1

AC.07

Figura 27
Lucas: s6 um momento... ai no terceiro paragrafo ele fala
assim... olha... terceiro paragrafo... vejam sé... “tudo
piorou quando o Pedro inventou de ficar amigo do cara
mais chato da escola... 0 Sombra... um nojento...” ai abre
aspas “papai é rico... eu sou neurinha” ... quem disse isso?
A1l: o Sombra
Lucas: o Sombra né? essa é a voz do Sombra...
lembram... discurso direto né?
A2: sim
Lucas: entdo... isso é um discurso direto... dentro do
texto... o personagem esté falando... ai ele lembra uma
fala... aqui é tipo ironizando... um jargéo... do cara que é
estlpido... no caso o Sombra... € como é que a gente
percebe isso... que a gente sabe que seria fala do
Sombra?
Al: as aspas, professor
Lucas: as aspas, hé? muito bem

D4.T2

Figura 28
Lucas: nos estamos chamando atencdo de algumas
falas... ndo é€? aqui na pagina dezessete... ele diz assim
6... “entdo meu avd sempre senta do meu lado... na cama
e dizassim...” ai olha... tem dois pontinhos ndo é? [escreve
dois-pontos na lousa]
A1l: aonde ta professor?
Lucas: aqui olha [indica trecho na paginal... “ai meu avé...
ai meu avo... sempre senta no meu lado na cama e diz
assim...” dois- pontos... abre aspas... “vamos la... meu
Gandhi pimentinha...” ai fecha aspas... vejam como esta a
frase... “vamos la... meu Ghandi pimentinha”... isso é a fala
de quem gente?
A2: [do avb dele
A3: [é do avb dele
A4: [do avd
Lucas: isso é um discurso? Um discurso...
A5: direto
Lucas: um discurso direto... ok?

Lucas: [Lino pausa video]
ai é o discurso direto... que
a gente ja tinha trabalhado
ja... na segunda unidade...
alids na primeira... e... eu
faco muito isso... de
enfatizar na leitura o que
ele ja viu... assim... nesses
momentos de leitura... e ai
eu aproveitei esse
momento ai pra ir
enfatizando... o discurso
direto... eles... eu creio que
eles compreenderam bem
assim... vendo na obra...
na leitura né? e..
também... com essa
atividade... eu queria com
essa atividade... ver um
pouco da pontuacdo... e

relacionar ela com
discurso direto... da
importancia da
pontuacdo... para que

serve ai... por exemplo...
as aspas... dois pontos...
“serve pra qué?” e depois
eu ja ia introduzir...
trabalhei outro texto®...
aquele de Ziraldo né?
Sobre pontuacdo

Ao verbalizar sobre o trecho de aula, Lucas nos revela quais eram

0s objetivos da estratégia de, durante a leitura, fazer os alunos observarem

as ocorréncias do discurso direto, destacando a pontuacdo. De acordo com

Amigues (2002), a agcdo docente se atualiza na historia didatica da sala de

aula, na qual o professor se apoia tanto no “capital” ja construido com os

alunos quanto no futuro préximo ou distante do grupo. Isso pode, entéo,

explicar o fato de Lucas optar por enfatizar, durante a leitura do livro, um

topico de ESL que ja tinha sido abordado com a turma — discurso direto —

91 Referindo-se a uma ficha de exercicios sobre pontuacdo, que serd analisada na

modalidade seguinte.
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relacionando-o com outro que seria introduzido posteriormente —
pontuacdo. Do mesmo modo, cabe aqui retomar, conforme analisamos
acima, o investimento de Lucas em uma abordagem ciclica dos contetdos,

seguindo a recomendacgéao “dos estudos” e da “rede”: “acho que a lingua...
a andlise tem que ser bem ciclica ndo é? Vai voltando, vai voltando... 0s

assuntos véo voltando... ai eu prefiro trabalhar dessa forma”®?.

Por fim, no quinto dia de observacdo, Lucas iniciou a aula
escrevendo, na lousa, trés questbes que retomavam um trecho e duas

expressdes presentes no livro. Depois de os alunos responderem

individualmente, o professor discutiu sobre as respostas coletivamente:

NA LOUSA

2. Para vocé, o que quer dizer “gostar médio”?

Lingua Portuguesa, 29 de maio de 2019
Atividade sobre o livro Mano descobre o @mor

1. Escreva o que vocé entende da seguinte afirmacao: “A verdade e a nado
violéncia sao tao antigas quanto as montanhas”.

3. Para vocé, o que quer dizer “misturar o canal’?

D5.T1

AC.08

Lucas: [lendo o caderno de um aluno] ele
respondeu assim... olha... “a verdade e a nao
violéncia sempre andaram juntas... e existem ha
muito tempo... por isso a comparagdo com as
montanhas... que... sdo... estruturas que existem
desde de o inicio da terra”... [Ié questdo 2] ele
respondeu assim... “gostar médio... € nao gostar
inteiramente de algo... de maneira... como se estar
indeciso sobre algo... falamos que gostamos
médio ou mais ou menos”... misturar o canal...
‘nao misturar problemas... resolver cada um
individualmente... para que ndo seja um problema
maior”.

A1l: o meu foi diferente

Lucas: vocé colocou como?

Al: é... tipo... eu tenho uma amiga... ela diz que
gosta de mim... e eu misturo as coisas... penso que
ela gosta em outro sentido

Lucas: vocés acham que também pode ser nesse
sentido?

A2: eu coloquei misturar as coisas

Alunos: também

A3: gual é a resposta certa?

Lucas: [pausa video] é... Lino...

nessa... eu tinha selecionado
algumas expressbes pra eles
perceberem um  pouco a
seméantica... eu ndo dei nada de
seméantica... 0 conceito de
semantica... pra eles... néo
interessa saber 0o que é
semantica... é perceber que...

pode ser a mesma palavra... mas
dependendo de onde ela esta
empregada... do contexto... vai
gerar outro sentido... entdo ai...
guando eu pego um livro assim de
outra regido... como esse ai... tem
variedades linguisticas, ndo é? Ai

a gente faz com que eles
percebam que ha  girias
diferentes... modos diferentes... e
eles sabem disso... vocé viu... eles
interagem com bem  mais
expressividade... e... a

semantica... sempre a gente vai

92 AC.03, pagina 251.
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Lucas: ndo tem nenhuma errada... é sua retomando... seméantica  gira
interpretacao... vocé interpreta... dependendo do | sempre

texto... misturar as coisas é uma interpretacéo
boa também

O trecho de aula acima corresponde ao momento em que o
professor iniciou a correcao das questdes e pode exemplificar o que passou
a ser o foco da discussao: os sentidos das expressdes “gostar médio” e
“‘misturar o canal’. Destaca-se, nesse trecho, a abertura de interpretacao
proposta por Lucas, quando um aluno lhe pergunta qual seria a “resposta

certa”: “ndo tem nenhuma errada... € sua interpretacéo... vocé interpreta...

dependendo do texto”.

Quando verbaliza sobre o trecho de aula, Lucas traz a tona os
objetivos que orientavam o trabalho em torno das questfes sobre o livro:
levar os alunos a observarem o0s sentidos das girias, considerando as
variedades regionais, j& que, como mencionou, se tratava de uma obra de
“outra regido”. Do mesmo modo, vemos que ele buscou destacar o fato de
nao ter dado nenhum “conceito de semantica”, por nao ter relevancia para
os alunos — “pra eles... ndo interessa saber o que é semantica”. O foco,
para o professor, como se pode observar de forma reiterada na
verbalizacdo, seria desenvolver uma percepcéo voltada para os sentidos

das expressdes, em decorréncia do fendmeno de variacao.

Ao final do quarto dia de observacéo, Lucas pediu aos alunos que,
em casa, atribuissem duas “qualidades/caracteristicas” a cinco
personagens da obra. Importa mencionar que, no final daguela aula, ele
nos procurou para informar que sabia que um colega tinha abordado,
detalhadamente, o tépico adjetivos com a turma no ano anterior e, por essa
razéo, daria “outra” abordagem. Na mesma ocasiao, ele langou: “Voceé viu?
Eu disse qualidade, sem usar o termo adjetivo”™3. Como afirma Chartier
(2000), essas interacdes informais entre os docentes, que nao deixam
rastros, transmitem as memorias das acdes passadas dos professores e

integram, a acao, novos dados capazes de hierarquizar as prioridades.

98 Diario de campo — 28/05/2019.
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Podemos inferir, entdo, que o traco transpessoal (CLOT, 2006a) da
atividade permite a Lucas buscar outra forma de abordar os adjetivos a
partir do trabalho anterior de um par. Por outro lado, as tensbes entre duas
normas — evitar a nomenclatura, tal como indicou o professor, e a
necessidade de abordar a identificacdo de classes gramaticais — se
estabeleceu na atividade de Lucas quando ele se voltou para as

dificuldades dos alunos, conforme veremos abaixo.

No dia seguinte (D5), essa atividade foi retomada. O professor
iniciou fazendo um levantamento com a turma sobre os personagens
escolhidos, cujos nomes ele escrevia na lousa. Em seguida, pediu que os
alunos indicassem as ‘“qualidades/caracteristicas” atribuidas a cada
personagem, entre as quais ele mesmo selecionava duas e escrevia ao

lado dos nomes dos personagens®*:

NA LOUSA

Chartter — conselheira — desenhista

Sombra — maldoso — vagabundo

Pedro — maria-vai-com-as-outras — sentimental
Valdemar — legal — gentil

Hermano — estressado — barraqueiro

Shirley — chata — arrogante

Ana — arroz-doce — criativa

Mano — iludido — mal-amado

Pipoquinha — singelo — companheiro

Jodao Pipoca — trabalhador — honesto

D5.T2 AC.09
Lucas: todo mundo pra mim aqui olha... | Lucas: [pausa video] nessa... era
atengdo... quando eu falo assim... “Smobra é | adjetivo né? Trabalhar um pouco com

maldoso”... Sombra é um personagem | os adjetivos... Vvocé Vvé... eles
masculino ou feminino? confundem as classes... € algo que
Alunos: masculino precisa ser mais trabalhado com eles...

mas a prioridade... 0 objetivo maior...

9 Na imagem da lousa abaixo, constam nimeros ao lado dos nomes dos personagens.
Esses nimeros correspondem a quantidade de alunos que escolheram o personagem
para a atividade de atribuicdo de qualidades.
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Lucas: maldoso é um... € uma palavra
masculina ou feminina?

Alunos: masculina

Lucas: ai vé... se fosse a sombra... seria a
sombra [maldosa

Alunos: [maldosa

Lucas: mas aqui € um personagem... um
nome proprio... e tem uma palavrinha
indicada ao lado... que caracteriza o
personagem... um menino mau... um menino
maldoso... ai vocés também colocaram
assim... que Pipoquinha é singelo... 0 que é
uma pessoa singela?

Al: é uma pessoa muito... muito... besta
professor

A2: ingénuo... ele é tipo... [muito ingénuo

era saber o seguinte... observar que
uma palavra pode vir qualificando ou
caracterizando a pessoa... € iSsO no
texto... perceberem isso a partir da
leitura de um texto... interpretando...
porque... sobretudo pra quando eles
escreverem e forem montar
personagens... escrever alguma coisa
nesse sentido... eles tém mais clareza...
“que qualidade eu vou dar pra fulano?”
no texto descritivo sobretudo... e no
narrativo também... mas essa aula
poderia ser... eu senti falta de explorar
mais isso... eu deveria ter aprofundado
mais a questdo... mas ndo deu tempo...
depois eu talvez retome

A3: [bonzinho demais

O trecho de aula acima se trata do momento em que Lucas finalizou
a lista de “qualidades/caracteristicas” na lousa. Evitando langcar mao do
termo “adjetivo”, tal como nos tinha indicado na aula anterior, ele fez,
inicialmente, com que os alunos observassem a concordancia de género e,
em seguida, o sentido de uma das qualidades indicadas na lousa, o que

passou a ser o foco da interacao.

Quando verbaliza sobre o trecho de aula, Lucas langa, inicialmente,
duas vias de interpretacdo da acdo em tela: a primeira se volta para as
dificuldades dos alunos na identificacao de classes gramaticais, a partir da
qual ele identifica se tratar de algo que precisa “ser mais trabalhado com
eles”; a segunda se apresenta no que ele tomou como “prioridade” e
“objetivo maior”, isto é, levar os alunos a observarem que “uma palavra
pode vir qualificando ou caracterizando a pessoa”, em um movimento de
exploracdo da funcéo textual. Também observamos que o professor tinha,
subjacente ao seu objetivo, a expectativa de que o0s alunos
desenvolvessem uma “clareza” na qualificagdo de personagens nas futuras

atividades de escrita.

Do nosso ponto de vista, esse dado se coloca na tensdo entre as
normas do género (CLOT, 2006a; CLOT, FAITA, 2000) entrelacadas na
atividade de Lucas. Como ja analisamos, a “homenclatura”, o “conceito” ou

mesmo a “sistematiza¢cdo” se configurariam, para ele, como uma demanda
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prioritariamente externa, aliada ao trabalho dos seus pares e as avaliacdes
externas e, ao mesmo tempo, como elementos que integravam
anteriormente a sua pratica. Isso pode explicar o fato de que o
reconhecimento de classes gramaticais se apresente, em sua verbalizacao,
como um objeto de ensino necessario, mesmo que ele busque priorizar a
“‘observacdo” e evitar a “nomenclatura”, diante da constatagdo da

dificuldade dos alunos.

Na dimensdao do “nao-feito” da atividade (CLOT, 2006a),
observamos que o professor avalia a possibilidade de nao ter alcangado de
modo satisfatorio o objetivo que o orientava — “mas essa aula poderia ser...
eu senti falta de explorar mais isso” — em raz&o do fator tempo. Em seguida,
ele reflete sobre a necessidade de fazer uma retomada — “depois eu talvez
retome” —, 0 que pode se configurar, conforme classifica Lima (2016, p.
235), como uma “agao prospectiva’ que, no interior do trabalho real e da
dimenséo do que “poderia ser feito”, coloca-se “como uma possibilidade

futura do agir”.

A guisa de sintese, esta modalidade de ESL nos permitiu analisar a
atividade do professor Lucas em meio as tensdes entre “0 modo mais
tradicional” e a forma “mais interativa”, da qual ele busca se aproximar.
Assim, considerando que a agéo docente se desenvolve na relagéo entre o
tempo e os contelidos®® (CICUREL, 2011), se destacou, no nivel das
escolhas do professor, a priorizacdo da dimensao textual dos objetos de
ESL. Essa busca por uma abordagem “mais interativa” também colocou em
evidéncia o desenvolvimento de interagcdes, em sala de aula,
majoritariamente mediadas pela inducdo. Nesse sentido, torna-se também
interessante retomar os verbos utilizados pelo docente quando explicita os
seus objetivos: perceber (AC.08); observar (AC.09); mostrar (D8.T1);
abstrair (AC.03).

Contudo, oS elementos “conceito”, “nomenclatura” e

“sistematizacéo”, frequentemente evitados na acao do professor, parecem

9 Nesta modalidade, o fator “tempo” apareceu em duas ocorréncias nas verbalizacdes do
professor, uma delas, diretamente associada ao volume de contetidos: em AC.03 e AC.09.
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nao ser, para ele, compativeis com uma abordagem “mais interativa”. 1sso
se manifesta com clareza, por exemplo, quando verbaliza: “talvez nao
saibam dar nome as coisas... mas eles sabem”. Por outro lado, vimos que
tais elementos aparecem, na perspectiva do docente, com finalidades
externas (“ele pode ser cobrado em outro ambiente”; “provas externas”) e,
ao mesmo tempo, inseridos na dimenséo transpessoal da atividade (CLOT,
2006a) revelada nas representacdes de Lucas sobre o trabalho de seus
pares. Do mesmo modo, pudemos observar que, para o docente, lancar
mao de uma abordagem tradicional se validaria por determinacfes
pragméticas (CHARTIER, 2000a) e mais voltadas para a logica da
conducdo da sala de aula que para a légica do saber a ser ensinado

(GOIGOUX, 2001).

Finalmente, também observamos que as verbaliza¢des do professor
trazem, com relativa frequéncia, um contetdo de avaliacdo sobre a acgao.
Dele, emergiu a congruéncia entre “maximas docentes” (CICUREL, 2013)
e 0 instrumento — no caso dos slides mobilizados no estudo da
intertextualidade. No entanto, o conteudo avaliativo das verbalizacbes
também trouxe tensfes entre o “modo tradicional” e a abordagem “mais
interativa” no interior do real da atividade (CLOT, 2006a). Conforme
interpretamos, essas tensfes apareceram, em um primeiro momento, em
decorréncia da concepcado do docente sobre a incompatibilidade entre
inducao e sistematiza¢cado; bem como, em um segundo momento, no conflito
entre a constatacdo do professor sobre a dificuldade dos alunos com a
identificacdo de classes gramaticais e o0 seu objetivo de focar na funcéo dos
adjetivos evitando o uso do termo. Essas tensGes também se fizeram
evidentes nas ac¢des prospectivas (LIMA, 2016) relacionadas as auséncias

” o«

dos elementos “conceito”, “nomenclatura” e “sistematizacao”.

45.3. ESL articulando leitura, escrita e oralidade ao estudo da
pontuacéo

Diferentemente das modalidades anteriores, em que a leitura ou a

escrita estiveram em foco no ESL, nesta modalidade o professor mobilizou
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uma ficha de exercicios concebida com o fim de possibilitar uma
abordagem que, mantendo a centralidade na pontuagdo, articulasse
escrita, leitura e oralidade. Essa ficha foi elaborada por Lucas enquanto
atividade de uma das suas disciplinas do mestrado profissional. Nesse
sentido, as verbalizacdes do professor a respeito dessa aula tiveram o
conteldo prioritariamente voltado para a formagdo e, também, para

prescri¢cdes oficiais enquanto fontes de validacdo da sua atividade.

Na entrevista inicial, a formacdo ja tinha emergido como um
componente que, segundo Lucas, contribuiu para uma “transformacao do

processo de sala de aula”:

ENT.06

Desde quando eu fiz especializagdo... em 2006, eu fiz
especializacdo em literatura e |a a gente ja aprendeu uma outra
forma de trabalhar com o texto... sobretudo o literario que... creio
eu... € uma das maiores dificuldades de muitos professores de
portugués... ai depois leituras... no PROFLETRAS li muita coisa
de linguistica... Irandé Antunes... Geraldi... essa turma todinha
gue a gente vem estudando na universidade... e as aulas de
gramatica, variagdo e ensino... com Y [menciona nome de
professor]... texto e ensino a gente também viu... todas elas
contribuiram para essa... essa transforma¢édo do processo de
sala de aula... entdo... leitura, estudo e colocar na pratica...
porque ndo adianta nada vocé ler tudo... teorias e néo tentar
colocar em prética... ndo é?

No trecho acima, os saberes de formacao e disciplinares (TARDIF,
2014)% s&o intercruzados na fala do professor. No caso dos primeiros, ele
faz mencédo aos cursos de especializacdo e de mestrado profissional,
especificando disciplinas as quais ele relaciona a “transformacéao” de sua

sala de aula e que, como veremos, reaparecerao em suas verbalizac¢des.

9% Os saberes de formacao profissional sdo conceituados pelo autor levando em conta
duas subcategorizacdes, ambas situadas nas instituicdes de formacao de professores: a
primeira é estabelecida pelas ciéncias da educacdo que ndo sé tomam o professor e o
ensino como seu objeto de producédo de saberes, como também buscam operacionaliza-
los na préatica dos docentes; a segunda subcategoria é a ideologia pedagdgica elaborada
por concepcdes resultantes de reflexdes sobre a pratica educativa e que possibilitam um
teor ideolégico a docéncia, bem como disponibiliza um conjunto de técnicas de ensino
consoante com a ideologia em questdo. Em relacdo aos saberes disciplinares, o autor 0s
define como aqueles que surgem da tradi¢éo cultural e dos produtores de saberes e, em
seguida, sdo selecionados e incorporados aos cursos universitarios em forma de
disciplinas (TARDIF, 2014, p. 36-37).
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Em relacdo aos saberes disciplinares, emergem suas leituras da area da
linguistica (“Irandé Antunes... Geraldi... essa turma todinha que a gente
vem estudando na universidade”). Do mesmo modo, esses saberes vém
implicados na busca por “tentar colocar em pratica” as “teorias”. Assim, as
aulas em que esta modalidade de ESL se desenvolveu podem ser
apreendidas, principalmente, por essa busca de Lucas em “transpor” tais
saberes na sala de aula, uma vez que a prépria origem do instrumento por

ele mobilizado se encontra na formacéao.

A ficha de exercicios (Anexo F) trazia um texto adaptado (Figura 29)
que, inicialmente, o professor escreveu no quadro e pediu aos alunos para
reescrevé-lo “colocando o que faltava”. Em um segundo momento, depois
de distribuir a ficha, na qual se encontrava a versao original do texto (Figura
30), Lucas deu alguns comandos para que os alunos o comparassem com
a reescrita que tinham feito:

Figura 29 — Ficha de exercicios sobre pontuacédo — excerto 1

l dois pescadores conversavam pois é semana passada eu pesquei um lambari de dois metros aqui

mesmo neste rio dois metros fantdstico pois ontem eu pesquei um lampido aceso aceso nao

acredito, vamos fazer o seguinte diminui o seu lambari que eu apago o meu lampido

Fonte: documentagéo de campo

Figura 30 — Ficha de exercicios sobre pontuacédo — excerto 2

Dois pescadores conversavam:

- Pois é, semana passada eu pesquei um lambari de dois metros aqui mesmo neste rio.
- Dois metros? Fantdstico! Pois ontem eu pesquei um lampiéo aceso!

- Aceso? Ndo acredito!

- Vamos fazer o seguinte: diminui o seu lambari que eu apogo o meu lampido!

ZIRALDO. Mais anedotas do Bichinho da Magd. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1998.

Fonte: documentacéo de campo
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D6.T1

[depois de o professor ler rapidamente o texto (Figura 29) escrito no quadro]
Al: ndo tem ponto e ndo tem virgula
A2: por isso que ele leu téo rapido
Lucas: é... a primeira pergunta que eu queria fazer é... vocé conseguiu compreender o
texto em uma primeira leitura?
Alunos: ndo
Lucas: vocés entenderam... eu lendo assim rapido?
Alunos: ndo
Lucas: por que? vocés depois vao responder isso... na sua percepcao... que elementos
facilitariam a sua leitura e compreensdo? O que precisa para melhorar a leitura desse
texto?
A3: [virgula e ponto
A4: [pontuacéo
A5: é
Lucas: depois a gente discute isso... 0 que eu quero a principio é o seguinte... vocés
vao reescrever esse texto... colocando o que falta
A1: colocar virgula e ponto no lugar certo
Lucas: eu quero ver como vOocés vao pontuar esse texto

[.]

[depois de entregar ficha de exercicios contendo a versao original do texto]
Lucas: é... todos receberam?
Alunos: sim
Lucas: muito bem... vejam... aqui em cima na caixinha... ta o texto do jeito que fiz aqui
[aponta para o quadro]... e eu pedi para vocés reescreverem e pontuarem do que jeito
gue acharem mais... conveniente
A1l: o meu foi quase
Lucas: quase? Entdo... vocés veem agora da forma original... € um texto escrito por
Ziraldo... quem conhece Ziraldo? [...] bom... eu quero que vocés peguem... vejam 0
original... e veja 0 seu
A2: horrivel
Lucas: comparem... facam uma comparacéo... vou dar uns dois minutinhos pra isso...
pra vocés observarem e compararem a diferen¢ca de um e de outro... e daqui a pouco a
gente conversa um pouguinho sobre isso

Observa-se que o professor parece ter evitado, incialmente, o uso
do termo “pontuagdo”, mesmo que os alunos tivessem indicado, logo
depois da leitura do texto, o que tinha comprometido a compreenséao.
Embora tenha lancado, oralmente, questfes as quais 0s alunos iriam
responder na ficha, o docente buscou garantir o percurso indutivo para o
momento posterior de resolugdo do exercicio (“depois a gente discute
iss0”). Possivelmente por isso, depois de os alunos terem comparado a
reescrita do texto, Lucas partiu para uma resolugdo coletiva das trés

primeiras questdes, as quais o0s alunos responderam sem dificuldades.

Logo em seguida, os alunos passaram a trabalhar nos itens quatro

e cinco da ficha. E, sem que tenham discutido coletivamente essas duas
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guestdes da atividade naquele dia (D6), a ficha de exercicios foi retomada

na aula seguinte (D7):

D7.T1

AC.10

Lucas: ontem iniciamos uma discussao aqui... €... ontem eu
coloquei um texto pequeno... [*] que nao tinha... é... muita
coisa... eu pedi para vocés escreverem... e Vocés colocaram
da forma que vocés acharam melhor... e depois a gente é...
entreguei o original e vocés compararam... e a gente fez cinco
guestionamentos... ai... antes de retomar eu queria discutir
algumas coisas a respeito disso... T... se eu perguntasse a
vocé... [se...

A1l: [professor tanta gente aqui e o senhor vem perguntar pra
mim?

Lucas: se eu perguntasse a vocé... T. 0 que € que a gente
esta estudando em lingua portuguesa na escola? Vocé diria
o que... hoje?

Al: a matéria

Lucas: na matéria o que é que vocé esta estudando?

Al: leitura

Lucas: 0i?

Al: leitura

Lucas: leitura... [escreve leitura no quadro]

A2: ler

A3: interpretacéo

Alunos: interpretacéo

Lucas: quando eu uso “hoje” € um hoje que nao é... ndo é
hoje... € um hoje assim... nesse momento... atualmente... no
dia de ontem mesmo... se eu perguntasse assim... R. E. o
gue é que vocé esta estudando?

A4: o qué?

Lucas: que assunto na escola?

A5: leitura

Lucas: que assunto vocé esta vendo hoje na escola?

A4: geografia

Lucas: ndo... sou professor de portugués

A4: leitura e escrita

A6: interpretagdo de texto

Lucas: [escreve no quadro interpretacdo e escrita] eu vou
especificar... vou especificar... isso aqui [pega a ficha de
exercicios] vocés compreendem que € um conteddo... tem
um assunto... ai vocé chega... sua mée pergunta em casa...
“que assunto é esse fulano?” aqui tem o nome do assunto?
A6: ndo

Lucas: ndo tem... mas vocés supfem que é qual assunto
aqui? [alunos ndo respondem] qual assunto vocés sugerem?
A7: leitura

Lucas: leitura?

A6: interpretacéo

A8: interpretacdo de textos

Lucas: tem a ver com interpretagdo... mas... tem outro
assunto... que é quem vai puxar os demais... olha... tem um
assunto aqui... que é como se fosse o sol e isso aqui [aponta
para leitura, interpretacdo e escrita no quadro] sdo os
planetas... ao redor do sol... entdo... 0 que é o principal? Qual
€ 0 assunto principal aqui... além de leitura escrita e

Lucas: [*] ai eu tou
retomando a outra aula

*kk

Lucas: [Lino pausa o
video] toda aula eu
tento retomar a
anterior... porque €
incrivel como eles tém a
capacidade de
esquecer as coisas...
eu nado sei o que
acontece... se é muita
coisa na cabeca deles...
mas raramente
lembram do mesmo
assunto... ai tem que
retomar, né? pra ver se
eles tém um
flashback... se ndo vai
ficar sem sentido... ai é
por isso que eu faco
isso... mas eles nao
chegaram a dizer qual
era o assunto logo, né?
e... assim... quando...
eu trabalho pontuacdo
eu prefiro desse
modo... desse modo
aqui... porque... ponto
ele serve... um ponto
aqui ele ndo serve
apenas para ser um
ponto final... pode ter
outra finalidade... vai
depender de como a
pessoa escreve, né? ha
poesias, né? ha textos
que nem ponto tém... e
€... eu acho que é mais
interessante para o
aluno também...
entender que o ponto...
dois pontos ndo serve
apenas para uma
finalidade... tem varias
finalidades... e no texto
isso fica bem rico...
nessa atividade eu
achei que isso... é... foi
muito legal de trabalhar
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interpretacdo? [alunos ndo respondem] vamos discutir mais
[vai ao quadro e escreve: a) Daniel pegou o livro.; b) Daniel,
pegou o livro!; c) Daniel, pegou o livro?] é... V... leia a primeira
frase ai por favor...

A9: Daniel pegou o livro

Lucas: P... leia a segunda...

A10: Daniel... pegou o livro

Lucas: R. E. leia a primeira...

A4: Daniel pegou o livro

Lucas: o dono da frase vai ler... D.?

A11: “Daniel pegou o livro”... “Daniel... pegou... o livro”...
“Daniel... pegou o livro?” eu li... em forma de afirmacao
expresséo... e em forma de pergunta

Lucas: na primeira eu s6 tenho um... pontinho final... a
segunda nés temos... dois sinais... e na terceira nés temos
A12: dois sinais também

Lucas: dois sinais... é... N... pra vocé... o que muda?

A2: o livro

A13: 0o modo de falar

Lucas: N. respondeu o0 modo de falar... quando eu mudo o
modo de falar isso muda o entendimento da pessoa?

A14: claro... o sentido

Lucas: o sentido? isso mesmo... entéo... por isso... olhem...
na fala... quando a gente estd conversando... vocé usa o
modo de falar com o que a gente chama de entonacéo...
certo? Na escrita... a gente ndo sabe como a pessoa vai
entender o que a gente quer dizer... ai eu tenho que usar um
recurso... que recurso é esse?

A15: pontuagéo

Lucas: 0i? Fale alto

A15: pontuacéo

Lucas: muito bem... pontuagéo tem a ver com escrita?
Alunos: sim

Lucas: tem a ver com leitura?

Alunos: sim

Lucas: tem a ver com interpretacdo?

Alunos: sim

Lucas: se o texto for mal pontuado a gente consegue
entendé-lo bem?

Alunos: ndo

Lucas: se a gente falasse sem entonacgdo... teria como
entender o que seria uma pergunta?

Alunos: ndo

com eles... ser
aneddtico... uma
linguagem facil... eles
interagiram bem com
ela

Lino: e essa atividade...
foi vocé que elaborou?

por

Lucas: foi... foi
elaborada no
PROFLETRAS... foi
uma das minhas

atividades de Y
[menciona nome de

professor]... ai nés
fizemos para
apresentar na aula...
mas ela foi pensada

assim... pra pontuacéo
ser transversal... mexer
com leitura, com
interpretacdo com
escrita... com oralidade
também... porque a
oralidade na aula ela
sempre esta presente
nos dialogos... né? a
gente sempre debate
bastante... e ai deu pra
fazer essa ponte
entre... entonagédo e
pontuacdo... e.. a
pontuacao assim...
colocada como carro-
chefe ficou bem
interessante... pena
gue eles demoraram

pra sacar que era
pontuacdo ai nesse
momento... mas...

exercitaram meio que
sem saber o nome da
coisa [risos]

Na interacdo acima (D7.T1), o

professor se esforca para,

indutivamente, levar os alunos a identificarem o contetddo que esta em foco.

No direcionamento de questdes para a turma, buscando que eles cheguem

a pontuacgao, os alunos insistem em “leitura”, “escrita” e “interpretacéo”,

sem atingir o “principal”’. A reagao do professor €, entao, se apoiar em trés

frases que se distinguem pela forma como estdo pontuadas, pedir que os

alunos as leiam em voz alta para observarem como os sinais de pontuagéao

de cada frase provocam as diferencgas de entonacéo e sentido. Quando um
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aluno expressa tais diferencas na leitura que fez das frases (“eu li... em
forma de afirmacéo, expressao... e em forma de pergunta”), Lucas destaca
as alteracdes de sentido que se fizeram pela entonacéo, relacionando-as
com a escrita e indicando que essa mudanca Se opera com recurso a

pontuacao.

No trecho de autoconfrontacdo, Lucas explica que a ficha de
exercicio foi elaborada para colocar a pontuacdo como “carro-chefe”,
relacionando-a com leitura/interpretacao, escrita e oralidade. Em relacéo a
esta Ultima, ele destaca sua presenca nos dialogos e nos debates de sala
de aula, bem como a “ponte” que foi possivel estabelecer, por meio desse
exercicio, entre entonacdo e pontuacdo. Além disso, o professor avalia
positivamente a interacdo em torno da atividade, tanto em relacéo ao texto
e aos alunos, quanto aos seus objetivos e preferéncia: abordar a pontuacéo
pelas funcdes (‘“finalidade”; “serve”) que os sinais operam nos textos. Por
outro lado, ao situar sua acdo como uma retomada do conteudo para que
essa delimitacdo faca sentido para os alunos, ele julga que os alunos
“demoraram” a identificar o assunto em foco, o que ele atenua afirmando

que “exercitaram meio que sem saber o nome”.

Na sequéncia abaixo, enquanto o professor abordava algumas das
questdes da ficha de exercicio (Figura 31), é possivel observar o
desenvolvimento da atividade com foco no objetivo que ele assinalou

acima, isto €&, “a finalidade” da pontuagéo:
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Figura 31 — Ficha de exercicios sobre pontuacado — excerto 3

4) Releia a frase " Dois pescadores conversavam: ”.

a) Por que ela comegou com letra maitscula? Explique essa ocorréncia:

b) Nesse trecho em particular, por que a frase terminou com dois pontos?
5) Por que as quatro frases seguintes comegam com travessdo? O que elas indicam?

6) Leia agora este trecho: - Vamos fazer o seguinte: diminui o seu lambari que eu 6pago o meu

lampido!

a) No trecho destacado, os dois pontos foram usados com a mesma finalidade que vocé

destacou na questdo 4 b)?
b) Com que finalidade foram usados agora?

Fonte: documentagéo de campo

D7.T2 AC.11
Lucas: a quinta questdo... diz o seguinte... por que as quatro | Lino: ainda sobre
frases seguintes comecam com travessdo? O que eles | esse trabalho que
indicam? vocé fez... sobre
Alunos: a fala... fala pontuacdo  Lucas...
Lucas: o travessao ele indica o que? é... quais sdo os

A1l: afala do personagem
Lucas: imagina na sala de aula... se a gente fosse transcrever
nossos dialogos... estou imaginando o trabalho que Lino vai ter
para transcrever nossas falas... porque sdo muitas vozes...
imaginem sO quantos travessfes ele vai ter que usar? O
travessdo indica que uma fala... que outro termina e outro
comeca a fala... a gente chama isso de que também? Turno...
o turno de fala do outro... que a gente precisa respeitar... bom...
a sexta questdo... eu vou dar um tempinho para vocés
fazerem.. a sexta e a sétima... a sexta questao... “vamos fazer
0 segquinte... diminui o seu lambari que eu apago meu
lampiao”... a... “no texto destacado dois pontos foram usados
com a mesma finalidade que vocé destacou na questdo quatro
b?”
A2: sim
Lucas: é a mesma? Ai [questado] b... “com qual finalidade foi
usado agora?” Ai para vocé responder [questbes] a e b... vai
ter que voltar 14 na [questao] quatro... e ver a diferenca dos dois
ponto usados em uma... € dos dois pontos usados na outra...
as vezes 0 mesmo ponto ele pode ter finalidades diferentes...
vocés tém que observar

[os alunos respondem as questdes]
Lucas: [depois de reler a questao 6] a... “no texto destacado
dois pontos foram usados com a mesma finalidade que vocé
destacou na questao quatro b?”... com a mesma fungao? Dois
pontos la tem a mesma funcéo que dois pontos aqui?
A1l: ndo... assim... porque... um indica a fala [e
A2: [e um dica a ideia
A1l: e o outro indica uma coisa... como se fosse uma acéo...
uma informacéo

outros percursos que
vocé faz pra trabalhar

assim... essas
mesmas questdes de
pontuacado?

Lucas: eu comecgo
assim dessa forma e
termino dando os
conceitos... ai eu
também acho

necessario o aluno
saber a nomenclatura,
ndo é? Saber pelo
menos o0 nome dos
pontos... ele pontua

assim... meio na
doida... sem saber
nem que ponto ta
usando... ai... e hoje

em dia também por
conta dos emojis dos

emoticons...  muitos
substituem a
pontuacéo pelas

figurinhas, ndo é? Ai
gue acho importante...
no final sempre dar
uma tabelinha com os
nomes pra eles
ficarem e ndo... é...
agora... claro que a
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Lucas: indica uma informacdo? Entdo qual indica uma
informacéo? O primeiro ou o0 segundo?

A1l: o segundo

Lucas: o segundo

A3: eu acho que o primeiro é fala e o segundo... é... informagéo
Lucas: entdo o primeiro da a fala ao personagem... e o
segundo acrescenta uma informacéo... A... leia por favor... a
guatro... a quarta questdo... a frase destacada na quarta
questédo qual é?

Al: dois pescadores conversavam

Lucas: dois pescadores conversavam... e a frase destacada
na sexta?

A1l: vamos fazer o seguinte

Lucas: vamos fazer o seguinte

A2: o primeiro diz alguma coisa...

Lucas: o primeiro... como vocé bem disse... o narrador...
comecga o0 texto... “dois pescadores conversavam’... dois
pontos... nesse caso os dois pontos... ele vai passar a voz para
a personagem... entdo... isso acontece muito... quando a gente
estudou o discurso direto... lembram? Eu vou dizer assim... “R.
estava na sala de aula quando o professor disse”... dois
pontos... ai vem o que o professor disse... M. vocé entende?
A3: entendi

Lucas: o que foi que vocé entendeu?

A3: quando tem dois pontos € pra trazer uma fala

Lucas: dando a voz, né? muito bem

A3: tipo assim “L. falou”... ai dois pontos... abre aspas.... tal
coisa

Lucas: muito bem... e o outro? M... e 0 outro? na questao seis?
Vamos fazer o seguinte... dois pontos... esses dois pontos...
estdo indicando uma fala ou outra coisa?

A3: ndo... ai é... indica outra coisa... como uma informagao...
quer dizer... pra fazer uma coisa... um objetivo

A4: uma agéo

A3: é... uma acao

Lucas: uma ag8o.... poderia trazer uma explicagdo?

A3: poderia ser também

Lucas: certo... todo mundo aqui... todo mundo... W.... W.
prestem atencéo... B... na questdo quatro... realmente € isso...
os dois pontos a gente usa para introduzir uma fala... na
guestdo seis... ai pode ser da forma que vocé entendeu... é
diferente... pode ser umaraz&o... um motivo... uma agéo... uma
informacgdo... por exemplo... “R. sua mé&e pediu para ir ao
mercadinho e comprar”... dois pontos... ai sai.. mama&o...
laranja... aguUcar... arroz, feijdo... trazendo a lista e dizendo o
gue é para comprar

maior parte é assim
[aponta para a tela]...
a funcionalidade da
pontuacao... por
Ultimo eu dou uma
tabela para ndo ficar
com... a consciéncia
pesada... “pronto... eu
dei”... mas ndo que eu
chame muito atencéo

ndo... € mais pra
cumprir 0... o]
assunto... e também

no livro didético... no
livro didatico deles
tem uma parte no final
que €é s6 essa
gramatica pura... ai
“olhem na pagina tal

tal tal’... indico pra
eles revisarem e
pronto

Em torno das questdes acima, o professor leva os alunos a
abstrairem as finalidades do travessao e dos dois-pontos nas ocorréncias
do texto que serviu de base para a atividade. No caso do travesséo, os
alunos concluiram rapidamente que demarcava a fala do personagem, ao
que o professor adiciona o “turno... o turno de fala do outro”. Ja no caso
dos dois pontos, a comparacdo entre as duas ocorréncias, proposta pela

qguestao da ficha de exercicio, passa a ser o foco. Na primeira ocorréncia
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(Dois pescadores conversavam:), concluiu-se que indicava a passagem de
fala para o personagem, feita pelo narrador; ja na segunda (Vamos fazer o
seguinte:), o professor indicou que poderia ser “uma razao... um motivo...
uma agao... uma informagéo”. Nesse movimento de abstragdo, destaca-se
a interacao indutiva mediada por Lucas: ele lanca perguntas, se apoia nas
respostas dos alunos para, enfim, completa-las com suas expectativas de
respostas, com outros exemplos e mesmo com um conteddo anterior

(“guando a gente estudou o discurso direto... lembram?”).

Quando questionamos o professor sobre outros meios que ele usa
para trabalhar com a pontuacéo, Lucas se remete a atividade em tela para
situd-la como o “comeco” de sua abordagem, que se concluiria com a
apresentacao dos “conceitos”. Em um primeiro momento, tal concluséo é
relacionada a necessidade de o aluno “saber a nomenclatura”. Por outro
lado, o docente busca destacar que o foco na “funcionalidade”, tal como
ocorreu na atividade, ocupa 0 maior espaco do seu trabalho em torno da
pontuacdo. Como consequéncia, pode-se observar que “a tabela” e “o livro
didatico” aparecem enquanto instrumentos que, no estudo da pontuacéo,
teriam designios consultivos para os alunos (“indico pra eles revisarem e
pronto”) e que, para ele, seriam necessarios para dar por cumprido o
conteudo (“mais pra cumprir”; “pronto... eu dei”) e “para néo ficar com... a
consciéncia pesada’. E possivel, assim, observar que, na perspectiva de
Lucas, mesmo em um tépico como pontuacao, o qual ele abordou em um
percurso orientado pela observacdo e inducdo, haveria um paralelismo
entre a “funcionalidade” e o “conceito”, embora elementos deste tenham
sido mobilizados em sua atividade ao mesmo tempo em que aquela esteve

em foco.

Identificamos, assim, a atividade do professor atravessada por
alguns conflitos estabelecidos entre “evitar nomenclatura” e a necessidade
didatica de emprega-la. Ele mobiliza, em D7.T1, um grande esfor¢o indutivo
para que os alunos identifiquem o conteddo em foco, mesmo que, em
D6.T1, eles ja o tenham identificado no inicio da atividade (D6.T1: “n&o tem

ponto e ndo tem virgula”; “virgula e ponto”; “pontuacéo”). Ao mesmo tempo,

no limite do uso da metalinguagem técnica para sintetizar e nomear 0s
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objetos e fenbmenos linguisticos (MENDONCA, 2006a), o professor parece
admitir que a nomenclatura se faz necessaria (AC.11 - “acho necessario o
aluno saber a nomenclatura”), mas ressaltando que transmite “os nhomes”

sem colocéa-los em foco e para nao ficar com a “consciéncia pesada”.

Ainda diante da atividade em tela, estimulamos o professor a
verbalizar sobre o0 que estava na origem do instrumento, isto €, sua
formacdo. Nessa ocasido, as especificidades da aula sobre a pontuacéo
deram lugar a elementos globais de orientacdo das suas atividades com o
ESL:

AC.12 - D7.T2

Lino: em relagdo a essa atividade Lucas... vocé comentou... que
foi uma atividade do mestrado, né? e quando a gente tava
assistindo... outra... vocé disse que o material é novo...
elaborado no mestrado também... dai eu queria entender um
pouco mais o papel do seu mestrado... na sua pratica

Lucas: antes do mestrado eu tentava fazer, mas com
inseguranca, porgue o sistema exige da gente é... uma... é mais
fechado... ele exige mais a gramatica e eu fazia... era teimoso...
fazia mas com inseguranca... acho que o mestrado me deu
seguranca e autonomia... entdo hoje eu diria que a gente tem
apoio académico para fazer dessa forma... e se alguém vier
argumentar... a gente tem argumento para defender a nossa
pratica... porque acontece muito disso também... muitas vezes
chega gente que ndo sabe o que tad acontecendo e diz... “o
menino ndo sabe o que é um substantivo”, né? ele ndo sabe o
gue &, mas sabe a fungdo... por isso que eu dou no final uma
tabela e peco pra ele ver numa gramatica... mas... 0 mestrado
ajudou nesse sentido... de dar apoio a gente que tinha essa
tendéncia de trabalhar a lingua dessa forma... e ficar seguro,
sem medo... sem nenhum ressentimento... porque... é... é uma
linha muito polémica... a gente vé muita resisténcia ainda... dos
proprios alunos... pais de aluno... de gestdo... quando a gente
tenta trabalhar de uma forma voltada mais a textualidade... na
atualizacao da lingua... muitos preferem fazer a moda tradicional

Em AC.12, o professor traz a tona alguns elementos de conflito entre
as exigéncias do “sistema”, que estariam prioritariamente voltadas para o
ensino da “gramatica”, e sua busca por fazer diferentemente, apesar de tais
exigéncias. E, nesse processo, a “inseguranca” se repete como um fator
posteriormente moderado pelo mestrado profissional (‘o mestrado me deu
seguranca e autonomia”). A formagado emerge, assim, como uma via de
validagao (o “apoio académico”) da sua atual forma de desenvolver o ESL

contrariando o “sistema”. Cabe observar que a formagao parece ter Ihe
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possibilitado, igualmente, a concepc¢éao de que é possivel e mais importante
que o aluno aprenda “a funcao” dos substantivos, tal como ele exemplifica,
e nao “o que &€” um substantivo. Por esta razao, os instrumentos “tabela” e
“livro didatico” ressurgem com as finalidades consultivas, mas, também,
acessotrias e externas ao processo didatico, uma vez que, em sua
perspectiva, estariam mais direcionadas as exigéncias da “gente que néo

sabe o0 que esta acontecendo”.

Nesse sentido, € possivel entender que o professor se divide entre
uma abordagem que teria o foco na “funcéo”, “tendéncia’ consolidada em
sua formacdo, e aquelas que ele associa as demandas resistentes dos
“‘muitos [que] preferem fazer a moda tradicional”. As “regras do oficio”,
como afirma Amigues (2004), ao mesmo tempo que unem os profissionais
em torno dos “gestos genéricos” do género, constituem uma fonte de
controvérsias. Assim, mesmo que, na concepc¢do de Lucas, funcdo e
conceito possam pertencer a abordagens de ESL distintas, a “polémica” e
a “resisténcia” de seus pares parecem nao lhe permitir desprender-se

totalmente do conceito, ao contrario do que ele valida a partir da formacao.

Além da formacao como via de validagcédo dos seus meios de abordar
o ESL na sala de aula, pudemos analisar, abaixo, que a interpretacédo das
prescri¢cdes oficiais também desempenha um papel importante na atividade
do professor:

AC.13 — D7.T2

Lino: entdo... o que vocé diria que ficou pra tras... [depois do
mestrado?

Lucas: [é como eu falei... eu tentava trabalhar dessa forma
[aponta para a tela] mas com o pé atras... e por isso dava uma
énfase também & gramatica da forma como era tradicionalmente
trabalhada... mas hoje néo... hoje eu trabalho com seguranca...
e embora eu ndo enfoque muito em andlise linguistica porque...
ela vem na... transversalidade ndo é? Vocé pega os
parametros... os eixos do estado é assim... “leitura, letramento
literario e escrita... oralidade”... e a... analise linguistica ela vem
numa coluna a parte... transversal... que... ela esta ali em todo o
momento, navegando dentro das outras... dos outros eixos...
entdo ndo ha um eixo assim... “vou trabalhar s6 analise
linguistica”, ndo é? Ela vai acontecendo de acordo com a
necessidade do que se pede... é dessa forma
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Vé-se que, antes do elemento formacdo, em nivel de mestrado, a
‘gramatica da forma como era tradicionalmente trabalhada” aparece, na
fala do professor, interposta entre a sua vontade de aderir a uma nova
“forma” de trabalho com o ESL e a sua anterior falta de segurancga. Ainda
no trecho acima, destaca-se a interpretacdo dos parametros da rede
estadual sobre o eixo de analise linguistica, ao qual ele afirma n&o dar
énfase, por se tratar de um eixo definido pela transversalidade, que esta
‘navegando” e que “vai acontecendo”. Pode-se considerar que tal

interpretacdo do professor vai em direcao ao que promulgam os PEBEPE:

Nessa proposta curricular, a andlise linguistica é um eixo
vertical, que perpassa as praticas de leitura, escrita e oralidade.
Essa opc¢éo justifica-se pelo fato de a reflexdo sobre a lingua
fazer sentido apenas a partir de seus usos, em situacdo de
interacdo oral, de leitura ou de escrita. (PERNAMBUCO, 2012,
p. 40).

Como bem afirma Amigues (2003; 2004; 2009), as prescricdes
constituem um objeto de continuas interpretacdes por parte do professor.
No caso acima exposto, a transversalidade (ou verticalidade), do modo
como aparece nos PEBEPE, é interpretada por Lucas como um ESL que
ocorreria de forma “emergente”, por meio das atividades de leitura, escrita
e oralidade, “de acordo com a necessidade do que se pede”. Assim, essa
interpretacdo também |he permite apreender que ndo ha razdo para
estabelecer um espaco didatico em que o ESL esteja em foco sem

relacionar-se com 0s eixos de uso.

De modo geral, nossa andlise desta modalidade de ESL pdde trazer
a tona a interpretacdo da prescri¢do oficial e, principalmente, a formacao
enquanto as duas principais fontes para o professor Lucas validar sua
atividade. Ambas parecem ter Ilhe possibilitado uma forma de apreender o
ESL prioritariamente voltado para a fungcdo e para o uso. Se a busca por
mudancga do professor era atravessada pela “inseguranca” das exigéncias
de um ensino de gramética (no sentido estrito do termo, tal como se pode
inferir nas verbalizagdes), a formacdo e as prescricbes passaram a
funcionar como dispositivos de argumentagcao para uma pratica de ESL a

servico dos outros eixos de ensino, como ele afirma: “ndo ha um eixo
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assim... ‘vou trabalhar s analise linguistica”. Do mesmo modo,
observamos que, na perspectiva de Lucas, a conceptualizacdo aparece
como um gesto necessariamente aliado ao ensino tradicional e que
responderia mais as demandas do género profissional do que as demandas

didaticas.
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4.6. SINTESE E DISCUSSAO DO ESTUDO DE CASO 2

by

As prescricbes formam um componente intrinseco a atividade
docente e se colocam entre as principais preocupacdes profissionais dos
professores (AMIGUES, 2002). Nossa perspectiva tedrica também insiste
no ponto de que a relacao estabelecida entre o sujeito e as prescri¢coes —
oficiais ou “oficiosas” (FAITA, 2004) — ndo ocorre direta nem linearmente,
pois é atravessada por diferentes histérias: do oficio, dos artefatos, do
sujeito, da instituicdo, dos pares, dos alunos etc. (AMIGUES, 2004). Nessa
esteira, para sintetizar e discutir os resultados deste estudo de caso,
tomaremos como ponto central os esforcos do professor Lucas para
operacionalizar uma “transformacao” em suas praticas, direcionando-a as
demandas prescritivas de inovacdo no ESL. Ao mesmo tempo,
buscaremos apreender tais esfor¢os através das tensdes entre as “normas
do género”, a dimensdo pessoal (CLOT, 2006a; CLOT, FAITA, 2000) e a
multifinalidade da atividade (GOIGOUX, 2007).

Para compreender como essas tensdes se configuram na percepgao
do professor Lucas, podemos ressaltar, incialmente, os principais topicos

verbalizados pelo docente durante a autoconfrontacéo:

GRAFICO 02 - CONTAGEM FREQUENCIAL DE UNIDADES DE
REGISTRO (TEMA) - VERBALIZACOES DO PROFESSOR LUCAS

11. Pescri¢des oficiais

10. Condig6es da escola

9. Valores e ideais pessoais

8. Situacdes anteriores vivenciadas com a turma

7. Avaliagéo e representagédo sobre o trabalho dos pares

6. Pressdes entre a relagcdo tempo e agdo

5. Experiéncia de formagé&o e leituras

4. Artefatos materiais (livros; fichas de exercicios; tabela; textos dos
alunos; slides etc.)

3. Conteldos abordados nas aulas

2. Avaliagédo, desempenho e necessidades de aprendigem dos
alunos

1. Abordagem de ensino e conducéo das aulas
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Assim como no primeiro estudo de caso, identificamos as
verbalizagbes do professor com maior incidéncia nos elementos da
dimenséo do “aqui-agora” da sala de aula (CICUREL, 2012, p. 80) [1 a 4],
enguanto que, de modo geral, a dimenséo submersa dos “fundamentos da
agao” [5 a 11] (CICUREL, 2011) se mostrou menos recorrente. Esta
segunda dimensado, conforme ja sinalizamos com base em Giger e
Stroumza (2007), tende a ser mais dificil de acessar, uma vez que 0s
sujeitos tém dificuldades em identificar a gestdo e a origem das
competéncias incorporadas e imersas no real da atividade. Contudo,

conforme mostra o grafico, o tépico “experiéncia de formacéao e leituras’

apareceu significativamente nas verbaliza¢des do professor.

Observa-se gue, entre 0s temas mais expressivos nas verbalizacdes
do professor, se destaca abordagem de ensino e conducéo das aulas. De
forma significativa, esse se tema expressa por meio de uma concepgao
binaria do ESL, justapondo, de um lado, o ensino tradicional de gramatica
e, do outro lado, a pratica de analise linguistica, a partir da qual o professor
qualifica a abordagem dele. A oposicdo entre essas duas perspectivas se
revela, além dos proprios gestos didaticos, em coocorréncia com o terceiro
tema mais frequente nas verbalizacdes do docente, isto €, a definicdo dos
contetdos abordados nas aulas. Com isso, foi possivel identificar um
segundo nivel de contraposi¢do nas verbalizacdes, estabelecido entre a)
“conceito”; “nomenclatura”; “sistematizacao” e b) “funcéo”; “uso”; “sentido”.
Logo, assim como a pesquisa de Silva (2016) constatou, este estudo de
caso permite observar que, ao interpretar as propostas de inovacao para o
ESL, os professores tendem a conceber o trabalho em torno da
sistematizacdo dos conhecimentos gramaticais no dominio do “ensino
tradicional de gramatica” e o trabalho no nivel textual-discursivo como

“pratica de AL".

O segundo tépico mais frequente nas verbaliza¢des do professor se
voltou para os alunos. De modo expressivo, o conteudo em torno desse
tema oscilou entre: a) avaliagdo sobre o desempenho dos discentes nas

aulas e a interagéo da turma com os instrumentos didaticos mobilizados —
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principalmente, quando o docente verbaliza sobre a segunda® e a
terceira®® modalidades de ESL; b) as dificuldades de aprendizagem e de
realizagdo das atividades, 0 que se mostrou proeminente na primeira
modalidade® de ESL analisada. Ao mesmo tempo, identificamos a
coocorréncia entre a avaliacdo do docente sobre o0s alunos e a concepc¢ao
binaria de ESL identificada na abordagem de ensino e conduc¢éo das aulas.
Isso nos permitiu constatar que, na concepcdo de Lucas, o ensino
tradicional de gramatica seria a abordagem a qual os alunos estariam
habituados, bem como desempenharia a funcdo de gestédo da turma; ja a
andlise linguistica, responderia aos objetivos de ampliacdo das
competéncias textual-discursivas — relacionadas, sobretudo, a leitura —, ao
passo que, como vimos, exigiria uma conducao de aula condicionada ao

nivel de interatividade da turma.

Os artefatos também se colocaram entre 0os temas mais recorrentes.
Em uma tentativa de classificacdo, pode-se considerar que esse tema €&
igualmente atingido pela concepcdo binaria de ESL expressa pelo
professor: por um lado, o “livro didatico” e a “tabela”, que, apesar de nao
terem sido instrumentalizados na agao, aparecem nas verbalizagbes como
artefatos acessorios que responderiam as demandas da tradicdo; por outro,
os “textos”, a “ficha de exercicios”, os “slides” e a “obra literaria”, que foram
instrumentalizados pelo professor, estariam tencionados aos objetivos
didaticos definidos pela inovagdo. Além disso, os artefatos entram em
coocorréncia com a experiéncia de formacdo e leituras, tanto na
instrumentalizacdo da atividade de escrita dos alunos para “orientacéo
geral” da reescrita, na primeira modalidade de ESL, quanto pelo fato de
alguns instrumentos terem sido elaborados pelo docente em contexto de

formacao.

A formacao trouxe o mestrado profissional como uma importante

fonte de orientacdo da atividade de Lucas com o ESL. Nesse sentido, 0

97 ESL nas praticas de leitura.
98 ESL articulado a leitura, escrita e oralidade no estudo da pontuacao.
9 ESL articulado a escrita.
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trecho abaixo reitera e sintetiza a relacéo entre esse percurso formativo e

a atividade do docente:

AC.14

eu me considero um aprendiz... e por ser aprendiz eu tenho
muitos erros que... tenho que estudar pra melhorar, né? nao é
nem corrigir... acho que corrigir ndo é a palavra certa...
melhorar... pra oferecer o melhor ao aluno pra que ele ndo tenha
aversao a lingua portuguesa... “ah lingua portuguesa € a lingua
mais dificil do mundo” ... e € a mais facil que é a da gente, né?
eu sempre falo pra eles “a mais facil € a da gente... dificil ¢ a
forma de abordagem”... entdo eu sou um aprendiz e o0 mestrado
profissional me ajudou muito a ter essa visao... a ter seguranca
em realizar aulas melhores... muito mais voltadas para o
universo do uso e da funcao da lingua

Conforme ja analisamos, o percurso formativo, que reaparece no
trecho acima, € um importante vetor das preconiza¢cdes orientadoras da
mudanca que Lucas busca operacionalizar em sua abordagem de ESL.
Tais preconiza¢des compreendem a centralidade didatica e pedagogica no
“uso”, na “funcado”, na competéncia discursiva, bem como na relagdo mais
fluida dos discentes com o estudo da lingua materna. O direcionamento do
docente para essas preconizacdes parece constituir a “mola propulsora”
para que ele se considere um “aprendiz” e invista em um aperfeicoamento
da sua pratica. Do mesmo modo, como vimos anteriormente, a formacéao
também emergiu como um dispositivo argumentativo a partir do qual o
professor fundamenta o foco didatico no “universo do uso e da funcgao”,
mas, também, uma certa “rejeicdo” ou irrelevancia didatica do “conceito”,

da “nomenclatura” ou mesmo da “sistematizacao”.

Pode-se considerar que a formacéo forneceu ao professor meios de
atualizacdo das demandas de inovacéo didatica em sua atividade, o que se
revela expressivamente nas intera¢cdes pautadas pela indugéo e no foco
didatico na dimenséo textual-discursiva dos objetos de ESL. Porém, o que
se fez ausente nas acdes mediadas por esses meios — ou mesmo pelos
artefatos materiais com origem na formacado — foi justamente o que o
préprio professor verbalizou como elemento do real da atividade em sua
dimenséao do “ndo-feito” (CLOT, 2006a), isto &, “a sistematiza¢cdo” ou “uma
linha mais objetiva”. Relacionada a este dado, também analisamos que a

forma como Lucas interpreta a transversalidade do eixo de AL traz a
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concepcao de que nao se conceberia um certo nivel de “distanciamento”

do ESL dos eixos de uso da lingua.

Os espacos formativos compdem uma instancia de interpretacéo
das prescricbes oficiais (AMIGUES, 2009; SAUJAT, 2004b) e, para
Daguzon e Goigoux (2007, p. 02), eles “ndo apenas reformulam,
interpretam ou concretizam as injuncbes oficiais, mas, além disso,
desenvolvem um conjunto de recomendagdes autbnomas”, compondo, de
tal modo, uma fonte de “prescricdo secundaria”. Nessa esteira, assim como
Marinho (2000) analisa em relacdo as prescricbes oficiais, é possivel
considerar que a formacdo pode estigmatizar a gramatica ao retrair o
espaco de discussdo sobre seu ensino. Consequentemente, o
esvaziamento do debate, em contexto formativo, sobre a gramatica no
interior das perspectivas de inovacao para o ensino da lingua portuguesa
pode levar o professor a rejeicdo do ensino de gramética ou a compreensao
de que os conhecimentos gramaticais sdo dispensaveis (KLEIMAN;
SEPULVEDA, 2014; BUZEN; NASCIMENTO, 2019).

Reconhecendo tal problemética e tendo como fonte de andlise a
atividade docente no nivel da transposicao didatica, os encaminhamentos
de alguns autores (BRONCKART, SZNICER, 1990; BRONCKART, 2001;
SCHENEUWLY, 2007) permitem discutir a transversalidade e a
abordagem indutiva, enquanto dois componentes centrais nas propostas
de inovacdo da reflexdo linguistica, pelo angulo das potencialidades
didaticas, mas, também, das dificuldades dos professores em apreendé-las

e operacionaliza-las.

Em se tratando da transversalidade, Scheneuwly (2007) defende
que, no ensino de lingua materna, o conhecimento sobre o funcionamento
da lingua e as praticas de uso da lingua sdao componentes “permeaveis” e
complementares, mas que precisam ter fronteiras bem delimitadas entre
eles. Também aduzindo a necessidade de uma clara distingdo entre
atividades de “expressao” e de “estruturacido”, a perspectiva colocada por
Bronckart (2001) sugere a divisdo do estudo sobre o funcionamento da
lingua — ou da “atividade de estruturacdo” — em duas fases: a primeira, com

foco na observacao e reflexdo, integradas as atividades de uso; a segunda,
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com foco na inducéo e codificacéo, efetuada separadamente das atividades

de uso.

Quanto a abordagem indutiva, Bronckart (2001, p. 15, traducéo
nossa) destaca que ela ndo deve ser confundida com aquisicdo “natural” e
“‘espontédnea” dos conhecimentos sobre a lingua: “o processo de
descoberta ndo exclui, em nenhum caso, um produto gramatical
socializado”. Na perspectiva do autor, a aprendizagem indutiva deve ser
necessariamente traduzida em nocfes gramaticais relativamente técnicas.
Nesse sentido, Bronckart e Sznicer (1990, p. 07, traducéo nossa) afirmam:
“é necessario ficar atento sobre esse ponto para ndo passar de um absurdo
pedagogico para outro, de uma ‘ditadura gramatical’ para um ‘angelismo
gramatical'%. Além disso, esses autores analisam que, embora seja
desejavel, “a indugéo nio é sempre possivel nem econdémica”, ja que a
complexidade do funcionamento da lingua traz consigo uma série de
obstaculos que os professores enfrentam para guiar os alunos em reflexdes
inteiramente orientadas pela inducdo (BRONCKART; SZNICER, 1990). Por
essa razdo, Bronckart (2001, p. 15, tradugcdo nossa) sustenta que “é
necessario aceitar quando for preciso combinar a abordagem indutiva com

a formulacao de regras e com os exercicios de aprendizagem”.

Ainda em relacdo a formacdo do professor Lucas, devemos
considerar que o percurso formativo em destaque nos dados era recente e
qgue, entre os artefatos mobilizados pelo professor, alguns deles foram
instrumentalizados pela primeira vez. Isso nos permite inferir que a
percepcao de auséncias (de “sistematizacdo” ou de uma “linha mais
objetiva”) emitida pelo docente se estabelece em referéncia aos conflitos
das normas do género profissional ou, mais especificamente, no transito

entre as formas “antigas” e “novas” de fazer do professor. Assim, o recente

100 A andlise de Morais (2002, p. 04) sobre o eixo de analise linguistica nos permite denotar
esse “angelismo gramatical” em decorréncia da imposi¢éo do trabalho didatico no nivel do
texto, ressoando “um preconceito com situagdes que privilegiem a reflexdo sobre aspectos
ortograficos, morfoldgicos, sintaticos, etc.”.

101 Os dados deste estudo de caso trazem quatro ocorréncias do tema “pressdes entre a
relacdo tempo e acido” nas verbalizagbes do professor. Todas elas entram em
coocorréncia com a abordagem de ensino e os conteddos, mais especificamente como
uma via de validagao do docente a respeito da auséncia de “sistematizagao”.
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impulso de “transformacao” com origem na formagao pode ser considerado
como uma importante fonte de desenvolvimento. No entanto, as mudangas
nas “formas de fazer”, segundo Roger, Ruelland e Clot (2007), ndo ocorrem
na auséncia dos sistemas técnicos e simbdlicos de outros géneros da
atividade. Na verdade, segundo esses autores, ndo se concebe uma
passagem direta e sem tensdes do “velho” para o “novo”, mas, sim, um
movimento de desestruturacdo e triagem de componentes das diferentes
“formas de fazer” que, no desenvolvimento da experiéncia do sujeito com
as variaveis dos géneros, dao lugar ao agenciamento e a construcdo do

verdadeiro “novo”.

Por fim, caberia trazer a tona o fato de o professor Lucas ter relatado,
durante a entrevista inicial, um percurso de experiéncia profissional
bastante diversificado. No entanto, a experiéncia ndo emerge em suas
verbalizacbes como elemento de validacdo da atividade. O direcionamento
do docente para a inovagao — ou, como ele define reiteradamente, para
uma forma “mais interativa” — parece se definir em oposicao a sua propria
histéria e as suas “formas de fazer” anteriores, que, embora evitadas por
ele, ndo se fizeram ausentes em sua avaliacao sobre a agéo. Dessa forma,
0 estado da apropriacdo do docente dos novos meios para desenvolver o
ESL tenderia, de certo modo, a tentativas de uma “aplicagdo” mais direta
das preconizacdes de inovacdo, 0 que ndao nos permitiu a analise de
movimentos de estilizacdo (CLOT, 2006a) expressivos, elaborados pelas
normas de “diferentes géneros”. Por outro lado, esse dado pode ser
apreendido, nos termos de Clot (2006a), como “movimento” (e ndo como
“‘imobilidade”), que permitira ao professor a “repeticdo sem repeticao”
(CLOT, 2010, p. 192): um importante elemento de desenvolvimento, a partir
do qual o sujeito concilia, no decurso da experiéncia, a transformacao de si
mesmo, dos objetos e do préprio género, a cada atividade por ele mediada.

Em linhas gerais, este estudo de caso nos apresenta como se
configura a atividade de um professor nas tentativas de operacionalizar
uma “transformacgdo”, buscando aproximar-se da pratica de AL. Essa
particularidade, que aparece fortemente relacionada a uma mobilizacao

subjetiva com ecos do percurso formativo, ilustra o papel potencial da
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formacdo na reestruturacdo da atividade docente com o ensino de lingua
materna. Por outro lado, foi possivel identificar, ao longo da andlise dos
dados, a persisténcia de um conflito decorrente da “refutagdo” do ensino
“gramatical”, na qual o professor reproduzia, de certo modo, o conteudo da
critica que as proprias prescri¢des oficiais direcionam ao ensino tradicional
de gramatica. Assim, observamos a tendéncia de, nas tentativas iniciais de
operacionalizar a pratica de AL e diante da dificil tarefa de ampliar o sentido
da gramatica nessa operacionalizacdo, o0 professor investir
expressivamente em analises centradas no nivel textual e, para
corresponder as demandas prescritivas, “evitar” o ensino sistematizado dos

conhecimentos linguisticos.
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4.7. DISCUSSAO GERAL DOS DADOS

Apoiando-se nas interse¢fes entre a didatica e a ergonomia,
Aparicio (2010) pdde analisar que, na busca por inovar na prética
pedagogica com o ensino de lingua portuguesa, os professores expressam
alguns tracos em comum no trabalho que desenvolvem em sala de aula,
“independentemente das vontades e intengdes individuais” (APARICIO,
2010, p. 905). De modo semelhante, nosso conjunto de dados revela
alguns tracos comuns aos dois estudos de caso. Buscaremos apreendé-
los pelo angulo dos esforcos constantes dos docentes para responder as
demandas prescritivas de inovacédo (AMIGUES, 2002), a partir dos limites
e da profusao de possibilidades que se apresentam no género profissional
(CLOT, 2006A; CLOT, FAITA, 2000).

Para tanto, propomos, nesta se¢édo, uma releitura cruzada dos dados
para estabelecer as principais zonas de convergéncia dos dois estudos de
caso, bem como uma exploracdo das particularidades tramadas na
perspectiva de ESL desenvolvida por cada professor. Nesse sentido, torna-
se interessante retomar, inicialmente, as formas como 0s professores
definiram suas concepcdes para o ESL entre a pratica de analise linguistica

e 0 ensino tradicional de gramatica:

Pedro: eu acho que ela [andlise | Lucas: embora eu ndo enfoque muito em

linguistica] é o eixo central do ensino de
lingua, né? Eu estava vendo um livro... um
livro agora... mostrando que a tradicdo
gramatical ela persiste... ela faz parte...
é... A gente acaba indo muito para... ela...
e indo muito para a gramatica... porque na
verdade a gente tem esses contetdos de
andlise linguistica... agora... mais
recentemente para a analise linguistica...
Porque ela vai dar suporte para que a
gente consiga resolver alguns problemas
gue aparecem nas producdes orais e
escritas dos alunos... mas também é...
essa reflexdo sobre a lingua tem que fazer
com que 0S meninos consigam avancar
e... as vezes... € uma... Tem que ser uma
reflexdo mais estrutural mesmo para que

analise linguistica porque... ela vem na...
transversalidade, ndo é? Vocé pega os
parametros... 0s eixos do estado é assim...
“leitura letramento literario e escrita...
oralidade”... e a... “andlise linguistica” ela
vem numa coluna a parte... transversal...
gue... ela esta ali em todo o momento
navegando dentro das outras... dos outros
eixos... entdo ndo ha um eixo assim... “vou
trabalhar s6 analise linguistica”, ndo é? Ela
vai acontecendo de acordo com a
necessidade do que se pede... é dessa
forma (autoconfrontacéo)

Lucas: [...] por ultimo eu dou uma tabela
para ndo ficar com... a consciéncia
pesada... “pronto... eu dei”... mas nido que
eu chame muito atengdo néo... € mais pra
cumprir 0... 0 assunto (autoconfrontagao)
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eles consigam avancar naquele quesito
(entrevista)

O principal contraste entre as duas concepcfes do ESL acima se
estabelece pela centralidade da analise linguistica, no primeiro caso, e pela
interpretagdo da transversalidade desse eixo de ensino, no segundo.
Traduzidas na acdo dos docentes, tais concepgbes nos permitiram
observar que o professor Pedro ndo hesitava em “amalgamar” os gestos
do ensino tradicional de gramatica e os da prética de analise linguistica (“as
vezes... € uma... Tem que ser uma reflexdo mais estrutural mesmo”);
enquanto Lucas, na busca pela “transformacao”, demonstrou evitar e
rejeitar a relevancia de gestos que ele interpretava como inconciliaveis com
as demandas de inovacao (“por ultimo eu dou uma tabela para néo ficar
com... a consciéncia pesada...”), mas que emergiram frequentemente em

suas verbalizagdes enquanto elemento do real da atividade (CLOT, 2006).

Apesar de manifestarem concepc¢des diversas sobre o ESL, um
importante componente de convergéncia residiu na elaboracéo do trabalho
didatico em torno das atividades de escrita. Esse aspecto pareceu ser, para
os dois professores, uma interface pragmaticamente apreensivel das

propostas de inovacao:

Pedro: entdo... em resumo é isso... trazer | Lucas: eu pe¢o uma produgdo... e dentro
um género central... outros mais curtos | da produgdo textual deles... eu escolho
associados a eles... mas sempre um | aquelas que sdo mais... que sSdo mais
género central para a producédo e em torno | fracassadas entre aspas... e trabalho com
dele a analise linguistica junto com a | eles... escaneio... coloco... tiro o nome
reescrita da producéo [ENT] deles... coloco os exemplos pra ver
também... assim... umas coisas mais
graves... e a partir da escrita... da
dificuldade dele... é que eu reelaboro as
aulas [ENT]

Assim, desenvolver o ESL “em torno” ou “a partir” das atividades de
escrita dos alunos foi um dado consonante, mas resguardando, na acao de
cada professor, algumas particularidades. Em comum, observamos a
tendéncia de o foco didatico recair sobre as dificuldades emergentes dos

textos, a partir das quais os professores demonstraram elaborar meios para
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aborda-las. Do mesmo modo, ambos desenvolvem estratégias para
enfrentar questdes objetivas como, por exemplo, as dificuldades com o
trabalho de producéo escrita impostas pelo numero elevado de alunos.

Conforme Geraldi ([1984] 2006, p. 73) prop0s incialmente, a préatica
de analise linguistica ndo deveria partir “do texto ‘bem escrito’ do bom autor
selecionado pelo ‘fazedor de livros didaticos’. Ao contrario, o ensino
gramatical somente tem sentido para auxiliar o aluno. Por isso partira do
texto dele”%?2, Do mesmo modo, ainda segundo este autor, a pratica de
analise linguistica teria como objetivo “partir do erro para a autocorregao”.
Em nossas analises, identificamos que os professores tenderam a
desenvolver uma abordagem diretiva ou “demonstrativa” (conforme

verbalizou Lucas) das dificuldades emergentes dos textos dos alunos.

Esse dado pode ser interpretado enquanto elemento de estilizacao
do género profissional (CLOT, 2006a; CLOT, FAITA, 2000). Como afirma
Amigues (2002), as prescri¢gdes instituem um elemento consubstancial no
trabalho do professor e s&o por ele retrabalhadas, interpretadas,
redefinidas, dando lugar a meios de trabalho que s&do supostos como
eficazes. Isso nos auxilia a compreender as apropriacbes que 0s
professores fizeram em relacdo ao trabalho com o texto, especificamente

nas atividades em que buscavam articular o ESL com a escrita.

Pedro elaborou uma abordagem individualizada para o trabalho com
os textos, que pode ser considerada como uma “correcao resolutiva”
oralizada — decorrente, em parte, do fator tempo —, mas que superava o
nivel da “higienizagcao do texto” (GERALDI, [1984] 2006), tendo em vista
que, no processo de melhoramento das producdes escritas, o professor
ultrapassava aspectos da superficie do texto e atingia a funcionalidade e
efeitos de sentido de alguns recursos linguisticos. Além disso, o docente
criava estratégias de documentacéo das dificuldades emergentes que eram

tratadas coletivamente, em uma abordagem situada e diretival®3. E também

102 A proposta de Geraldi ([1984] 2006), com o foco na pratica de AL a partir do texto do
aluno, ndo considerou, em certa medida, a AL partindo da leitura de textos de autores
renomados/profissionais.

103 Conforme analisamos na segunda modalidade do estudo de caso 1 (ESL voltado para
as dificuldades emergentes das producbes textuais), o professor afirmou registrar as
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interessante observar que Pedro instrumentalizava esta segunda estratégia

como uma extensao da reescrita.

Lucas, por sua vez, buscou desenvolver o estudo da referenciacao
pronominal a partir de uma atividade escrita que foi concebida para tal
fim'%, No entanto, foi também no nivel de priorizacdo das dificuldades
emergentes da atividade dos alunos que o professor fez um desvio do
objetivo inicial; o que, conforme interpretamos, pode ter decorrido do fato
de socializar com a turma os textos mais “fracassados”. Embora nao
tenhamos captado nas observacbes de aula, o professor também
verbalizou sobre uma estratégia de trabalho individualizado, a partir do
texto dos alunos, parecendo ser semelhante a que foi empreendida por
Pedro, isto €, instalar-se com o aluno no biré para corrigir o texto oralmente

enguanto a turma desenvolvia outras atividades.

Podemos considerar que se fez ausente, nos dois estudos de caso,
a tomada das produgdes textuais dos alunos como fonte de trabalho em
torno de um conteudo especifico de ESL, partindo da observacéo indutiva
para a sistematizacdo. Nesse sentido, o estudo de Cusin e Schneuwly
(2013) mostra que, ao relacionar o trabalho de reflexdo sobre a lingua com
as producdes dos alunos, os professores investem a contento no objetivo
principal de levar os alunos a “escreverem melhor”, mas n&do atingem a
construcao efetiva de conhecimentos sistematizados sobre a lingua a partir

das atividades de producéo'®®.

dificuldades mais recorrentes a partir da analise dos textos dos alunos. Essas dificuldades
foram abordadas em exercicios de preenchimento de lacunas, acompanhados de uma
explicitacdo do professor voltada para os angulos nos quais ele julgava estar a dificuldade
dos alunos, tal como ocorreu com os pronomes do caso reto e obliquos.

104 Conforme analisamos na primeira modalidade do estudo de caso 2 (ESL articulado a
escrita), o professor desenvolveu uma atividade escrita, na qual os alunos deveriam evitar
repeticdo. A partir dessa atividade, o objetivo do docente era introduzir uma anélise sobre
referenciag&o pronominal. Contudo, como vimos, a analise coletiva das atividades escritas
dos alunos incidiu sobre as dificuldades emergentes: paragrafacdo, pontuacdo, frases
longas.

105 Os autores analisaram, no caso do ensino da referenciacdo anaforica a partir dos textos
dos alunos, que o foco dos professores oscila entre “objetivos estilisticos”, a partir dos
guais acentuam a importancia de enriquecer e variar o vocabulario, e “objetivos
normativos”, destacando as “formas corretas” de referenciagdo (CUSIN; SCHNEUWLY,
2013).
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Ainda segundo Cusin e Schneuwly (2013), a permuta entre
construcdo de conhecimento gramatical e situagédo de producdo constitui
um problema didatico dificil de resolver. Por esta razéo, eles defendem que
os procedimentos de descricdo e construcao de saberes explicitos sobre a
lingua e a comunicacdo também precisam ser associados a manutencao
do ensino de gramatica, a partir do qual se deve explorar as possibilidades
de integrd-lo & acdo linguageira. Caso contrario, os autores afirmam,
retomando pesquisa anterior (TOULOU; SCHNEUWLY, 2009, p. 326 apud
CUSIN; SCHNEUWLY, 2013, p. 370, tradugao nossa): “para a gramatica,
como descricdo e conhecimento, estar a servico da expressao se paga,
poder-se-ia dizer, o preco do seu préprio desaparecimento”.

Outra zona de convergéncia emerge dos dados trazendo a formacéo
como uma das fontes de saberes que os dois docentes buscam
operacionalizar. De modo global, pode-se considerar, com apoio no que
postula Tardif (2014), que os percursos formativos parecem ter fornecido a
Pedro e a Lucas um conjunto de concepcdes sobre as inovacdes no ESL,
bem como algumas técnicas relacionadas a elas. O nivel das concepc¢des
se sintetiza, por exemplo, na busca dos professores em abranger uma
perspectiva “mais discursiva” (Pedro) ou “mais interativa” (Lucas). No nivel
das “técnicas”, se expressa com evidéncia, em ambos estudos de caso, o
investimento na operacionalizagdo do ESL com base nas atividades de
escrita/reescrita dos alunos, a partir da qual os professores remontaram a

formacdo em suas verbalizacdes:

Pedro: [...] e também eu tive uma
professora muito boa né? que foi Z... e que
gue acho que foi minha referéncia... minha
referéncia de profissional é Z... parte do
professor que eu sou hoje eu devo a Z...
eu nunca vou tirar esse mérito dela... eu

Lino: [...] guando vocé passou a ter essa
pratica de apresentar o texto deles pra
eles assim... e fazer também uma... uma
orientacao individual?

Lucas: PROFLETRAS também... isso foi
depois que entrei no PROFLETRAS

acho que ela realmente me fez sentir que
eu gostava daquilo... que eu deveria
continuar fazendo aquilo e 0 modo como
eu faco hoje eu aprendi com ela... eu
aprendi como fazer com ela e discutindo
também com ela né? (autoconfrontacao)
*kk

Pedro: [...] muito do que eu faco hoje eu
fui me apropriando também do que lia no

Lino: e antes?

Lucas: antes eu fazia do modo
tradicional... corrigia, sublinhava, riscava e
escrevia o certo em cima... mas nao tem

muito resultado nao [.-]
(autoconfrontacéo)

*kk
Lucas: [...] no PROFLETRAS li muita

coisa de linguistica... Irandé Antunes...
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decorrer da graduacdo e principalmente
na pés-graduacao... no mestrado comecei
a ler outros autores que tratavam de
guestdes mais praticas mesmo... porque
na graduacdo a gente sabe que sO
encontra a pratica quando chega nas
disciplinas de pratica... até entdo parece
gue a gente ta fazendo um bacharelado...
€ tanto que essas questdes de eixo de

Geraldi... essa turma todinha que a gente
vem estudando na universidade... e as
aulas de gramatica, variacdo e ensino...
com Y [menciona nome de professor]...
texto e ensino a gente também viu... todas
elas contribuiram para essa... essa
transformacdo do processo de sala de
aula... entdo... leitura, estudo e colocar na
prética... porque ndo adianta nada vocé ler

tudo... teorias e nao tentar colocar em
pratica... ndo é? (entrevista)

ensino... a gente s6 comeca a ter nogéo
mesmo quando comeca a trabalhar
(autoconfrontacéo)

Conforme Daguzon e Goigoux (2007) analisam, a formacéao,
enquanto prescricdo secundaria, compde um elemento propulsor do
desenvolvimento profissional docente, uma vez que ela fornece uma série
de recomendacgbdes “harmbnicas”, incitando os professores a inovar no nivel
didatico e, ao mesmo tempo, levando-os a terem consciéncia das
expectativas sobre o seu trabalho. Contudo, os autores investem na
hipotese de que, em um primeiro nivel, o que os professores retém da
formacao ndo é um aparato técnico, mas aquilo que lhes é transmitido com
mais énfase, isto €&, principios gerais ou “ideais pedagdgicos” que,
inicialmente, eles tentam transferir para qualquer tipo de situacéo didatica.
Nessas tentativas, e a partir de diversos ajustes impostos aos “ideais
pedagogicos”, o docente elabora novas aprendizagens (DAGUZON;
GOIGOUX, 2007).

Por este angulo, e considerando que sédo dois professores em
diferentes “estagios” de apropriagéo dos ideais pedagogicos da formagéo,
podemos apreender uma particularidade das interferéncias do percurso
formativo na atividade de cada um deles. No caso de Pedro, vimos que 0s
saberes da formacdo sdo colocados em relacdo com os saberes da
experiéncia (“a gente s6 comecga a ter nogdo mesmo quando comeca a
trabalhar”). Assim, conforme analisamos anteriormente, o docente “atenua”
as preconizagcbes da formacdo, reconhecendo suas dificuldades de
compreensao, limites de operacionalizacdo e admitindo gestos do ensino
tradicional. Ja para Lucas, é a partir do mestrado profissional que se
destacam seus esforgos para transformar suas aulas e “colocar [as teorias]

em pratica”. Embora ele seja mais experiente que Pedro, pode-se
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considerar que o recente contato com o “novo” se traduz, de certo modo,
em tentativas de reprodugédo dos “ideais pedagodgicos” da formagéo, que

sao colocados em oposigao as suas “formas de fazer” anteriores.

Um ponto de convergéncia marcante nos dois estudos de caso se
estabeleceu no ensino tradicional de gramatica validado pelas “funcdes
externas”. Nele observamos que a atividade dos docentes transitava em
meio as representacdes sobre o trabalho dos pares, as avaliacdes externas
ou mesmo sobre as formas como “os alunos aprenderam”. Esse dado,
como ja pontuamos anteriormente, vai de encontro a pesquisa de Neves
([1990] 2010, p. 11), identificando que o ensino gramatical, voltado para “o
préprio conhecimento da lingua em si e por si"%, é visto pelos professores
com finalidades voltadas para o sucesso profissional/social e para o

sucesso na prépria dindmica escolar. Nesse sentido, cabe retomar alguns

segmentos dos nossos dados:

Pedro: eles vao se deparar com isso em
algum lugar... Entdo pra que quando no
futuro ele encontre um professor que
insista na classificacdo e ele ndo saiba
classificar... Entdo eu faco classificagao.
Eu acho que preciso insistir nessa
classificagdo também... eu acho que isso
faz parte e é importante eles saberem
nomear... porque eles vao encontrar
muitas vezes nos exames de avaliacido
externa e dependendo... se eles forem pra
escola técnica... se eles forem fazer escola
técnica... eles vao encontrar esse
conhecimento categorizado assim... um
conhecimento de nomenclatura e eles
precisam saber (autoconfrontacéo)

Pedro: A gente tem muita tradicdo ali
dentro... sabe? E... é interessante que
haja, porque muitos colegas ndo estao
acostumados a trabalhar fora da tradicéo...
a gente vive esse momento, né? Eu acho
aquele texto de Cereja brilhante... entre
tradicdo e enunciagéo (entrevista)

Pedro: bem estruturalzinha essa aula, né?
[risos] mas olha... quem tem uma visédo
muito boa de tudo isso é aquela C.... a
gente percebe que ela acerta tudo... ela
tem uma formacdo bem estrutural.

Lucas: tem outra coisa.. as provas
externas elas ainda trazem muito... 0s
enunciados com os nomes fechadinhos...
com a nhomenclatura... e ai é necessario no
final de tudo vocé também dar aquela
sistematizada... que ndo aconteceu em
relagdo aos pronomes... por falta de tempo
e muito assunto pra dar
(autoconfrontagéo)

Lucas: depois eu dou o conceito da
gramatica normativa... s6 pra ele ter
essa... porque a gente também nédo pode
omitir... na minha compreensdo... um
conceito que pra ele deve ser dado...
porque mais tarde ele pode ser cobrado
em outro ambiente e dizer... “ah meu
professor nunca me deu isso”... embora
ele jA tenha construido o conceito...
entdo... é... também por desencargo de
consciéncia (entrevista)

Lucas: ha alunos aqui que vém de outras
escolas... e passaram também por outros
professores da casa que tém... um ensino
mais... assim... do modo tradicional,
entendeu? Entdo ele... pra pegar o meu
jeito... demora... ai vocé tem que voltar e...
dar uma aula desse tipo que é pra ele

106 O qual se distingue da gramatica “como descrigdo e conhecimento” (TOULOU;
SCHNEUWLY, 2009 apud CUSIN; SCHNEUWLY, 2013).
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entender... entrar na cabecinha dele
(entrevista)

A representacao, emitida pelos professores, sobre a tradicdo no
trabalho dos pares nos permitiu identificar o ensino tradicional de gramatica
atuando como uma “norma do género profissional” (CLOT, 2006a; CLOT,
FAITA, 2000). De acordo com Clot e Faita (2000), a atividade do sujeito se
desenvolve ao mesmo tempo em que ele se engaja na pressuposicédo da
atividade do outro. E nessa dimens&o, segundo os autores, que se definem
as “formas de trabalhar aceitaveis” coletivamente, constituintes de um
“premeditado social’ em movimento que n&o sucede da prescri¢ao oficial,
mas que a traduz e, se necessario, a contorna” (CLOT, FAITA, 2000, p. 13,
traducdo nossa). Nessa esteira, em relacdo ao ensino de lingua materna,

Cusin e Schneuwly (2013) sinalizam que:

Romper com préticas estabelecidas e concepgbes mais
tradicionais do ensino da lingua cria [...] a impressao de estar ‘a
margem’ do ‘género profissional’, mais profundamente ancorado
nas préaticas do que pode parecer (CUSIN; SCHNEUWLY, 2013,
p. 370, traducéo nossa).

Do mesmo modo, Mendonga (2007a, p. 201) afirma que, para o
professor de lingua portuguesa, desprender-se das “formas conhecidas de
ensinar” no processo de apropriagao do novo equivaleria a “desvencilhar-
se da sua propria identidade profissional”. Nesse sentido, convém
igualmente mencionar que, apesar da difusdo da perspectiva teorico-
metodoldgica da andlise linguistica, diversos autores reconhecem a relativa
estabilidade do ensino tradicional de gramatica na pratica dos professores,
conservando o viés conceitual e classificatério (SUASSUNA, 2009;
POSSENTI, 2012, 2006; SOARES, 1998; BAGNO, 2003; ANTUNES, 2003,
2007; SILVA, 2015).

Essa “estabilidade” da gramatica tradicional pode ser apreendida
pelas situagdes de “disfuncdes” do género, sinalizadas por Ruelland-Roger
(2013). Segundo o autor, sdo comuns 0s desajustamentos provocados

pelas circunstancias em que a “rigidez” de um género profissional colide
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com as mutacbes postas pelas orientacbes oficiais. Em consequéncia
disso, o autor afirma que, para agir, o sujeito se coloca diante do
enfrentamento entre as suas “formas de fazer’, as obrigacdes

compartilhadas e as prescri¢coes:

A histéria de um meio profissional pode cair na armadilha do
passado. Entéo, entravada pela rigidez de um género que s6 é
0 responsavel por esquemas operatérios e simbdlicos que se
manifestam na repeticdo de uma versdo Unica, a atividade
individual, para desenvolver-se, tem de superar uma
sobrecarga de obstaculos (RUELLAND-ROGER, 2013, p.
135).

Situadas nas normas do género, as finalidades do ensino de
gramatica expressas pelos docentes também podem ser postas em relacéo
com o préprio papel social da escola, “uma instituicdo que assume, em
nossas sociedades, a tarefa de transmitir os saberes sistematizados,
condicionada por certos prazos e outras restricoes” (MORAIS, 2002, p. 02).
Nessa esteira, Tyack e Tobin (1994, p. 478) consideram que a inovacao,
ao aspirar a transformacédo didatica no ensino de gramatica, é ela mesma
transformada pela prépria cultura escolar. Isso porque os limites da
inovacao também séo delimitados pelo substrato incontornavel da tradi¢cao
escolar, que o professor ndo desconsidera completamente em sua
atividade devido as expectativas sobre o papel social da instituicdo. Por

esta razdo, segundo os autores:

Quase todo projeto de reforma basica sera alterado durante a
implementacéo, tdo poderoso € o dominio da construgédo cultural
do que constitui uma "escola real" e tdo comum € o habito dos
professores em adaptar a reforma as circunstancias locais e as
expectativas do publico (TYACK; TOBIN, 1994, p. 478, traducéo
nossa).

Em outros termos, entendemos ser necessario considerar que a
tradicao constituinte do papel social da escola antecede a “personificagao”
— por vezes, categorica e demasiadamente simplificada — do “professor
tradicional”. A atividade docente com o ensino de lingua ndo se desata dos

efeitos do sistema escolar, que, segundo Béguelin (2001), se divide
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contraditoriamente entre a atualizacdo dos saberes cientificos e a funcao
de construir uma cultura gramatical comum. Essa fung¢ao social da escola
somada a incompletude de qualquer teoria linguistica sobre os “produtos
gramaticais” (BRONCKART, 2001) faz com que, segundo alguns autores
(BEGUELIN, 2000; SCHENEUWLY, 2007), o ensino de lingua materna
seja, forcadamente, composto por contradicbes, as quais devem ser

tomadas como incontornaveis em qualquer projeto de transformacéo.

Em nossos dados, a finalidade externa do ensino de gramatica vem
associada a necessidade de os alunos deterem o “conhecimento de
nomenclatura” (Pedro) ou os “nomes fechadinhos” (Lucas). Como afirma
Mendonca (2006a), o dominio da metalinguagem técnica, que ndo deve ser
o fim do ensino da lingua materna, tem relevancia para os alunos pelas
funcdes de sintetizar os fendbmenos linguisticos, possibilitar a manipulagéo
de gramaticas e dicionérios, bem como pela exigéncia em alguns
concursos e vestibulares. Nesse sentido, Béguelin (2000) também atribui a
necessidade de se estabelecer uma termologia as determinacdes de
unificacdo, ordenacdo e progressdo prOprias da instituicdo escolar.
Reconhecendo que, inevitavelmente, essa necessidade “camufla” o fato de
gue os conhecimentos gramaticais sao construtos relativizaveis, a autora

afirma:

As escolhas terminolégicas sdo frequentemente escolhas
comprometidas: nem a descricdo total, nem a descricdo
totalmente transparente se concebem. E dificil, na verdade, ser
justo com o0s mecanismos linguisticos — extremamente
complexos e desproporcionalmente teorizados — e formular
adequadamente esses conteddos intencionando-os aos
destinatarios que séo os professores e 0s alunos. Na auséncia
de experiéncias psicolinguisticas conscientemente
desenvolvidas, € igualmente dificil de se ter uma ideia exata e
ndo ingénua das opcdes terminoldgicas que seriam realmente
facilitadoras para os alunos”. (BEGUELIN, 2000, p. 214)

Resta-nos, agora, apreender essa constatacdo no nivel das
“‘indefinicdes”. Nesse sentido, quando, em nossos dados, a gramatica é
significativamente aludida em relacdo a fins externos, podemos nos

questionar se a definicdo da pratica de analise linguistica em oposi¢cédo ao
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ensino tradicional de gramaética nado dificulta a compreensdo dos
professores sobre o lugar efetivo da gramatica no projeto de transformacéo
do ensino de lingua materna. Nessa esteira, Bunzen e Nascimento (2019)
apontam que o proprio fato de, nas ultimas trés décadas, se ter evitado o
termo gramatica parece ter contribuido para uma lacuna na discussao

sobre seu ensino nos cursos de formacéao:

Essa opcado nédo sé ndo tem ajudado o professor a compreender
a complexidade da gramatica e do seu ensino como tem levado
muitos docentes a acreditarem que esses conhecimentos seriam
dispensaveis a sua atividade em sala de aula. A valoragéo
negativa atribuida ao termo &, a nosso ver, uma estratégia que
nao funcionou a contento. Entendemos que é preciso auxiliar o
professor a compreender o que € gramatica e ndo estimular a
rejeicdo ao tema por parte desse profissional (BUNZEN;
NASCIMENTO, 2019, p. 250).

Nossos dados podem trazer a tona esse fenébmeno, ao observarmos
gue a formacdao e as leituras emergem com proeminéncia quando Pedro e
Lucas verbalizam sobre o trabalho que realizam com o ESL a partir de
atividades de escrita; mas, quando verbalizam sobre “gramatica”, foram as
demandas externas e as “normas do género” que se destacaram. No
primeiro estudo de caso, vimos que o professor admite a pertinéncia
didatica de uma “reflexdo mais estrutural” para atingir as dificuldades dos
alunos e, para tanto, ndo tem “receio” de langar mao do ensino tradicional
de gramética. Contudo, o segundo estudo de caso nos mostra que o
docente tem dificuldade em admitir a relevancia didatica do ensino de
gramatica: para ele, parece ser exclusivamente externa a necessidade do
seu ensino e, por essa razdo, 0s objetos sistémicos ndo sdo prioritarios em
sua perspectiva; o que decorre de sua percepcao de que “sistematizacéo”
e “conceito” constituem etapas suplementares e, talvez, dispensaveis. No
entanto, o docente afirma reiteradamente recorrer a tais gestos por
“desencargo de consciéncia” ou por razdes mais objetivas relacionadas a
l6gica de conducéo da aula (GOIGOUX, 2001).

A valoracdo negativa atribuida a gramatica (NEVES, [1990] 2010;
BUNZEN; NASCIMENTO, 2019) e a difusédo das criticas a seu ensino numa

perspectiva tradicional tém provocado a negacédo do ensino da gramatica e
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a dificuldade de os professores admitirem que langcam méo dos gestos da
tradicdo (MENDONCA, 2006a). Com efeito, também devemos admitir uma
via interpretativa desse dado por meio da qual o professor buscaria se
situar no horizonte discursivo da inovagao por meio de uma “subavaliagao”
da gramética, mais precisamente, do trabalho didatico apoiado em uma
metalinguagem técnica. Diante disso, Kleiman e Sepulveda (2014)

postulam:

Em vez de negar a pertinéncia da pratica de ensino de
gramética, ficando & deriva porque ndo se sabe como
transformar o conhecimento tedrico em conhecimento didatico-
pedagégico (um trabalho que alids, ndo cabe ao professor),
afirmamos a importancia de o professor fazer o que sabe fazer,
ensinar elementos da Gramética Tradicional, ao mesmo tempo
em que aprende a brincar com a lingua, a aceitar a mudanca e
a evitar proibi¢es arcaicas sobre o que € a lingua e o que pode
ou ndo pode ser dito, a prestar atencao as intuicées do aluno,
tentando recuperar as suas. Se fizer isso, confiamos que o
professor de Lingua Portuguesa nao precisara mais esconder o
que faz (KLEIMAN; SEPULVEDA, 2014, p. 151).

Por fim, ndo é menos importante observar que, entre as zonas de
convergéncia dos dois estudos de caso, o livro didatico aparece para 0s
professores como um artefato a ser evitado. Para Pedro, 0 que se ressalta
€ o cuidado de “ndo deixar o livro didatico ser autor” das suas aulas e a
preferéncia pelo seu préprio material — sobretudo, quando se volta para as
dificuldades de seus alunos. Do mesmo modo, para o docente, ha algumas
limitagbes no ajustamento do nivel de abstracdo que esse instrumento
exige dos alunos, o que motivou, por exemplo, um fracionamento que
pudemos descrever. Ja para Lucas, em sua busca pela “transformacgao”, o
livro didatico é evitado pelo fato de ser “tradicional” em suas proposi¢oes
para o ESL, o que o professor compensou lancando mao de materiais

elaborados por ele em autonomia ou no ambito do mestrado profissional:

Pedro: esse livro tem essa perspectiva, | Lucas: pouco uso esse livro... que... ele
né? mais discursiva mesmo... nos | traz uma abordagem que acho bem
exercicios do apéndice... da parte mais de | tradicional... no sentido de que... ele tem
gramatica... sdo ligados ao que aparece | uma parte que trabalha os géneros e tem
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la... no comego... na unidade que eles
separaram la... Era uma coisa de que eu
sentia falta... Eu ja percebi que... nos livros
didaticos, principalmente os que tem essa
perspectiva mais assim né... é preciso
haver uma parte bem estrutural... ou uma
parte de exercicio de gramatica bem

outra separada s6 com gramatica... que
diz o livro ser construtivo... mas aquilo...
nao... na minha opinido... aquilo deveria
estar inserido em todo o livro... com outra
abordagem de uma forma construtiva...
por isso eu praticamente ndo uso... USO
muito pouco o livro didatico (entrevista)

direcionada, sabe? Pra resolver os
problemas (autoconfrontacdo)

A avaliacdo dos professores sobre o livro didatico é visivelmente
emparelhada com as concepgdes que cada um deles expressa sobre o
ESL7 e com as acgdes que desenvolvem em sala de aula. Enquanto o
primeiro investe nas imbricacdes entre AL e ensino tradicional de
gramatica, o segundo define sua concepcdo de ESL com foco na
transversalidade do eixo de AL. Por conseguinte, considerando que o
instrumento é o resultado do encontro entre sujeito e artefato (RABARDEL,
19995; CLOT, 2006a). Vimos que a avaliacdo positiva de Pedro oscila entre
a perspectiva “mais discursiva” do livro didatico e, em razdo dela, a
necessidade de uma “parte bem estrutural” se fazer presente. Lucas,
contrariamente, emite uma avaliacdo negativa do livro didatico e alude,
precisamente, a justaposicdo entre o trabalho com os géneros textuais e
com a gramatica “separada”, revelando a percepgéao de incongruéncia entre

o artefato e a transversalidade da concepcao de ESL do professor.

Esse dado se aproxima de estudo desenvolvido por Silva (2015). Ao
analisar as mudancas e permanéncias nas praticas de ensino de
gramatica/analise linguistica, o autor constatou que o uso ndo exclusivo do
livro didatico aparecia, na percepcao dos docentes, como uma importante
manifestacdo de mudancas. Além disso, tal como observamos nas falas
dos professores acima, o estudo de Silva (2015) identificou que a presenca
ou a auséncia de uma abordagem tradicional aparecem entre as

motivacdes dos professores que declaram fazer pouco uso do livro didatico.

Ademais, analisando o tratamento dos conteddos de ESL em livros
didaticos de lingua portuguesa, Silva (2008) pode identificar que, apesar de

trazer mudancas em suas propostas, este artefato ndo se alinha

107 Ver pagina 293.
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completamente com os discursos de inovacdo das esferas académica e
oficial. Conforme analisa o autor, os livros didaticos apresentam uma
tendente ampliacédo da reflexdo linguistica, permitindo ultrapassar os niveis
tipicos da tradicdo — ortografia, morfologia e sintaxe —, bem como uma
aproximacdo dos eixos de ensino, mas sem delimitar com precisdo as
fronteiras entre eles. Do mesmo modo, o estudo de Silva (2008) mostra
uma segunda tendéncia que se define pela oscilacdo entre a gramatica
tradicional e a analise linguistica, uma vez que os livros didaticos
demonstram dificuldades em propor uma perspectiva fundamentalmente
analitica para os habituais conteidos da gramatica tradicional. Nesse

sentido, o autor afirma:

[...] 0 que aparece nos livros didaticos ndo é resultado de
uma mera transposicdo dos discursos académicos e
oficiais sobre o0 ensino de ‘gramatica’ ou ‘andlise
linguistica’ na escola, nem uma construcdo inteiramente
original, mas uma espécie de ‘acomodacao’ dos discursos
inovadores aos antigos modos de ensinar gramatica
(SILVA, 2008, p. 210).

De modo semelhante, Kleiman e Sepulveda (2014) consideram que
nao existe uma clareza nos critérios selecionados pelos livros didaticos,
que “pincelam” elementos conceituais tanto da gramatica tradicional quanto
da semidtica e da linguistica. Esse “sincretismo” apresentado nos livros
didaticos € interpretado por Aparicio (2006) como uma forma de
“solidarizagao”, buscando responder as expectativas dos professores em
direcéo as perspectivas de inovacao didatica e, a0 mesmo tempo, evitar a

exclusdo da gramatica tradicional na escola.

Em suma, esta leitura cruzada dos dados nos permitiu constatar, em
ambos os estudos de caso, os esforgos dos professores para aderir as
demandas de inovagcédo no ESL, trazendo, em comum, a formagdo como
uma importante fonte dos saberes mobilizados. Esses saberes se cruzam
com as mobilizagbes subjetivas dos docentes e insurgem assimilados de

formas distintas, dando lugar a duas formas de concepcdo e
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operacionalizacdo do ESL: uma definida pela “centralidade” e a outra pela

“transversalidade”.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou contribuir com a discussdo sobre o ESL
(prética de AL, ensino tradicional de gramética, bem como suas
imbricacdes), por meio da andlise de elementos emergentes do real da
atividade (CLOT, 2006a) de professores de lingua portuguesa do ensino
fundamental Il. Partindo de dois estudos de caso, nosso percurso analitico
se apoiou em uma perspectiva descritiva e explicativa da atividade docente,
a partir da qual nos debrucarmos sobre as concepgcbes de ESL
empreendidas pelos professores, suas estratégias didaticas, assim como
diferentes elementos do real da atividade que emergiram da coanalise dos

participantes da pesquisa sobre as a¢gdes desenvolvidas em sala de aula.

Com o propésito de ampliar o raio de compreensédo da atividade
docente com o ESL para além da oposicdo de modelos de ensino (ensino
tradicional de gramatica e pratica de andlise linguistica) e problematizar as
tensdes entre prescrito e realizado, langamos méao de uma abordagem
tedrico-metodolégica que nos permitiu abertura analitica capaz de
alavancar possiveis significados e motivacdes reais dos sujeitos sobre a
propria acdo. Nessa esteira, trés pilares fomentaram nossos esforcos de
andlise: a) a refutacdo de uma suposta passagem linear e direta entre a
tarefa prescrita e a atividade realizada (CLOT, 2006a; CLOT; FAITA, 2000);
b) a compreensdo de que a atividade docente se desenvolve e se
instrumentaliza nas intersecdes entre as dimensdes pessoal e coletiva
(GOIGOUX, 2007; AMIGUES, 2004); c) o reconhecimento dos
multidirecionamentos e multifinalidades constituintes da atividade docente
(GOIGOUX, 2007; DANIELLOU, 2002; SAUJAT, 2004).

Em uma leitura global dos dados, os estudos de caso que
compuseram esta pesquisa nos permitiram observar duas formas de
conceber e operacionalizar o ESL. O primeiro revelou a atividade docente
cunhada pelas imbricagbes entre o ensino tradicional de gramatica e a
pratica de analise linguistica. Nesse estudo, as verbaliza¢cdes do professor

mostraram que essas duas perspectivas se superpunham em sua
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atividade, principalmente, pelas zonas de “indefinicbes” das propostas de
inovacéo e pela ponderagado do docente sobre determinada “eficacia” de
gestos do ensino tradicional de gramatica. O segundo estudo de caso
revelou os investimentos do professor em uma “transformacgado” da sua
abordagem de ESL, mobilizando uma passagem da tradicdo para a
inovagao. Na base dessa transformagéo, evidenciaram-se as interferéncias
da formag&o e o0 modo como o docente assimilava a transversalidade da
pratica de AL, ecoando certa “rejeicdo” a gramatica — denotada apenas pela
classificagao, conceito, nomenclatura e sistematizagéo —, bem como o nao-

distanciamento dos eixos de ensino.

Assim, os professores participantes do estudo revelaram esforcos
para romper com o ESL limitado ao ensino tradicional de graméatica. Com
perfis de formacéo significativos, ambos dominavam elementos do discurso
da inovagdo e reconheciam as necessidades de ampliacdo do ESL,
aproximando-o dos eixos de uso. As atividades tencionadas por tais
esforcos trouxeram, com frequéncia, nas entrevistas e autoconfrontacoes,
indicios das prescri¢des, dos saberes de formacéo e cientifico do campo
linguistico. Observamos, contudo, que essas fontes de saberes eram
complexificadas, de diferentes formas, pelos professores: no primeiro
estudo de caso, o docente admitia os limites de “transposicao” de tais
saberes em sua atividade; ja no segundo, embora o professor buscasse
aderir a uma pratica consoante com as demandas de inovacao, a reducao
e/ou abstencéo de gestos do ensino tradicional de gramatica em sua pratica
se destacou como elemento de tenséo no real da atividade, motivado pelas

“demandas externas”.

Nos dois estudos de caso, as fontes de saberes acima citadas se
traduziram, inicialmente, no investimento do ESL a partir das atividades de
escrita. “Partir dos textos dos alunos”, tentando instrumentaliza-los em uma
atividade analitica coletiva, foi um dispositivo desenvolvido pelos dois
docentes. No entanto, como analisamos, os professores demonstraram
dificuldades em tomar um conteddo de ESL especifico, partindo da
observacédo indutiva e atingindo a sistematizacéo. ldentificamos, assim, a

tendéncia de uma abordagem diretiva ou “demonstrativa” com foco nas
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dificuldades emergentes das atividades de escrita. Desse modo,
interpretamos o0 amoldamento que atingiu esse dispositivo no nivel da
priorizacao das urgéncias (CHARTIER, 2000) e, também, pelo angulo dos
préprios obstaculos didaticos de se estabelecer a permuta entre a
construcdo de saberes gramaticais e as producbes dos alunos
(SCHNEUWLY; DOLZ, 2009; CUSIN; SCHNEUWLY, 2013).

Os dados também mostraram que a operacionalizacdo do ESL a
partir das atividades de escrita era seguida da avaliacdo dos professores
sobre a efichcia das estratégias didaticas empreendidas. A
homogeneizacdo formalizada pelas preconizacdes das prescricbes —
oficiais ou secundarias — ndo apreende 0s movimentos de
instrumentalizacdo do sujeito hem mesmo a situacionalidade da acao
(DANIELLOU, 2002). Nesse sentido, observamos que a eficacia
identificada pelos docentes, mesmo diante dos ajustes sofridos pelo
dispositivo e dos obstaculos objetivos para operacionaliza-lo, se
estabelecia, principalmente, pela possibilidade de tomar os textos como
meio para identificar as principais dificuldades de escrita dos alunos, bem
como pela regulacéo da qualidade da relacdo dos alunos com a escrita na
escola: eles entendem que escrever € um “processo” (Pedro) ou perdem “o
medo de escrever” (Lucas). Além disso, o primeiro estudo de caso mostrou
que a eficicia identificada pelo docente se estabeleceu em relacdo a
experiéncia em outro contexto de atuacao, do qual ele mobilizou estratégias

didaticas adaptando-as ao contexto escolar.

A mobilizacdo das preconizacbes da formacdo e das prescricbes
oficiais também se mostrou expressiva na articulacdo do ESL a leitura, no
segundo estudo de caso. A atividade do docente esteve voltada para a
interface textual-discursiva dos objetos, e as interagcdes em sala de aula
foram predominantemente guiadas pela indugdo. No entanto, os dados
também mostraram a concepc¢éo do docente segundo a qual, para inovar
no ESL, “conceito” e “sistematizacdo” passariam a ser etapas dispensaveis,
do ponto de vista da eficicia didatica. Esse dado reverberou a assimilacéo
do professor a respeito da transversalidade do eixo de AL e, do mesmo

modo, nos levou a refletir sobre as auséncias das discussdes sobre o
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ensino de gramatica, em um sentido amplo do termo, nas instancias que

preconizam a inovagao.

Enquanto, no segundo estudo de caso, sistematizagdo e conceito
foram evitados porque estariam no dominio da “tradigdo”, o primeiro nos
mostrou que o docente investia nesse ensino. As estratégias didaticas do
professor se compuseram, prioritariamente, dos gestos de
conceptualizacdo, exemplificacdo e exercitacdo (NEVES, [1990] 2015).
Entretanto, analisamos como a instrumentalizacdo do livro didatico
possibilitou certa ressignificacdo dessas estratégias em um episodio de
sedimentacdo (SCHNEUWLY; DOLZ, 2009), no qual as noc¢bes da
gramatica tradicional transmitidas aos alunos foram relativizadas e serviram
de “suporte” para uma atividade analitica, abrangendo a dimenséao

semantica.

Se, no primeiro estudo de caso, as verbalizacbes do docente sobre
0 ensino de gramatica se voltaram para a atividade realizada em sala de
aula, no segundo, foi na dimensdo do “ndo-feito” que o professor
centralizou o contetdo das verbalizagbes, aludindo “auséncias” dos gestos
do ensino tradicional, evitados em decorréncia da “transformacao”
empreendida em sua sala de aula. Apesar dessa particularidade, em
ambos o0s casos, 0 ensino tradicional de gramatica figurou, com mais
énfase, relacionado as “normas do género profissional” e as demandas
externas. Tal como discutimos, esse dado expressou a “estabilidade” da
gramatica tradicional situada nas contradicbes do ensino de lingua
materna, constituidas, sobretudo, pelas colisbes entre saber cientifico e
funcdo social da escola (BEGUELIN, 2000; MORAIS, 2002;
SCHENEUWLY, 2007).

Nesse sentido, assim como mostrou o estudo de Silva (2016), o
ensino gramatical foi prioritariamente denotado, pelos dois professores
participantes da pesquisa, a partir de uma concepcao prescritiva de
gramatica, associada a transmisséo de regras, conceitos e classificacdes
ou, de modo geral, a “tradicdo”. Esse dado nos levou a refletir sobre as
dificuldades dos professores em apreender o real espaco da gramatica

diante das propostas de inovagédo. Nesse sentido, concordamos com



312

Kleiman e Sepulveda (2014), ao considerarem que a origem dessas
dificuldades se encontra parcialmente fora do escopo das
responsabilidades do trabalho do professor, que enfrenta diferentes
obstaculos provenientes das auséncias e limitagcdes de uma transposicao
didatica interna capaz de traduzir o saber cientifico em saber “a ser
ensinado”. Do mesmo modo, também identificamos que, diante de tais
subprescri¢cdes (DANIELLOU, 2002) das propostas de inovacéo, o ensino
tradicional de gramatica, compondo “as normas do género”, tende a

preencher as “fendas do prescrito” (CLOT, 2006a).

Direcionada aos alunos, a atividade dos docentes revelou
motivacdes, que, grosso modo, se entreteciam entre as demandas de
inovacdo — ampliacdo dos objetos de ensino, articulagdo do ESL com os
eixos de uso, relativiza¢des de conceitos da gramética tradicional etc. — e
a expressa necessidade de inserir os discentes em uma “cultura gramatical
comum” (BEGUELIN, 2000), a qual pareceu ser dificil para os professores

conceberem fora da tradicdo gramatical.

Os elementos relacionados aos alunos validaram, nos dois estudos
de caso, a preocupacao dos professores com a progressao dos contetudos
gramaticais do curriculo, relacionando-os a representacéo do trabalho de
seus pares com tais contetdos. Além disso, no primeiro estudo de caso,
emergiram a avaliagéo do professor sobre as dificuldades de abstragéo dos
alunos, bem como os ajustamentos didaticos, a partir dos quais ele lancou
mao de gestos do ensino tradicional de gramética em atividade cujo foco
incidia nos efeitos de sentido, mas que demandava da turma a capacidade
de identificar classes gramaticais. JA no segundo estudo de caso,
identificamos que, na perspectiva do docente, o ensino tradicional de
gramatica também responderia a “logica de conducéo da aula”, enquanto a
pratica de AL se inseria na “légica do saber a ser ensinado” (GOIGOUX,
2001) e cuja operacionalizagéo seria dependente do nivel de interatividade

dos alunos.

Assim, considerando os multidirecionamentos da atividade docente
(GOIGOUX, 2007; DANIELLOU, 2002; SAUJAT, 2004), esta pesquisa

identificou uma significativa variedade de elementos submersos na acao
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dos professores com o ESL, entre os quais se destacaram: experiéncia,
formacdo, interpretagbes das prescricbes, compensacdes de
subprescricdes pela gramética tradicional, caracteristicas das turmas,
guestdes de progressao, dificuldades dos alunos, ajustamentos didaticos e
insercdo dos alunos na cultura gramatical escolar. De modo geral, tais
elementos se configuraram nos dados enquanto meios de validagdo dos
professores para conjugarem ou justaporem o ensino tradicional de

gramatica e a pratica de analise linguistica.

Diante desses resultados, este estudo permite interrogar a suposta
“imobilidade dos professores frente ao novo”, que explicaria a manutencao
de préticas tradicionais (ALBUQUERQUE, 2002, p. 327), ou a
compreensdo de que o0s gestos empreendidos na acdo revelariam
incoeréncias entre a concepgao do docente e sua “filiacao tedrica”. Como
sustentamos ao longo desta pesquisa, a atividade do sujeito é produto da
trama ou, nos termos de Clot (2010, p. 101), “o sujeito da atividade nao é
um sistema de tratamento de informac¢des, mas o nucleo de contradicbes
vitais as quais ele procura dar uma significagdo”. Nesse sentido,
entendemos que as imbricacdes e/ou justaposi¢cdes entre ensino tradicional
de gramética e a préatica de analise linguistica se apresentam como meio
suscetivel para os professores responderem as diferentes fontes de

exigéncia que tensionam a atividade docente.

Com efeito, pudemos identificar como a inovacao para o ESL, cujas
preconizacdes os professores conheciam, sdo atingidas pelas diversidades
e limitacbes das exigéncias constituintes da atividade docente. A partir
delas e projetando saidas para inovar no ESL, os professores demonstram
realizar mobilizagbes subjetivas (CLOT, 2010; 2006a) que ressignificaram
o prescrito para, também, preservar uma “coeréncia pragmatica’
(CHARTIER, 2000a).

Ao mesmo tempo que isso revela, no desenvolvimento do trabalho
do professor de portugués, a proficuidade dos “ideais pedagdgicos”
(DAGUZON; GOIGOUX, 2007) que erigem o discurso de inovacao,
evidencia que o desenvolvimento de praticas inovadoras no ESL ocorrem

diante de uma dependéncia matua entre o estado de evolucdo real das
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“normas do género profissional” (CLOT, 2006a) e as exigéncias plurais da
atividade docente. Pode-se supor, desse modo, que uma abertura para
continuas aproximagdes do campo do “possivel” — ou dos “fazeres
ordinarios” (CHARTIER, 2000b) — é condic&o necessaria para se produzir
inovacao didatica no ensino de lingua materna compreendendo a atividade

docente.

Tal como mencionamos na abertura deste trabalho, entendemos
que, apesar de difundidos desde os anos 1980, os aportes de inovacgao
para a pratica de analise linguistica constituem um desafio atual para os
professores. As duas tendéncias de apropriagdo aqui analisadas
denotaram que pode persistir a estabilidade nas praticas habituais de
ensino de gramatica, bem como a concepc¢do segundo a qual, diante das
dificuldades de ressignifica-las, a sistematizacdo dos saberes linguisticos
ndo deteria pertinéncia didatica. Ao mesmo tempo, esse resultado mostra
que, ao apropriar-se das demandas de inovacdo, os professores se
esforcaram para integrar o ESL as praticas de leitura e escrita, enquanto o
estudo sistemético dos saberes linguisticos aparece como uma zona
estavel, uma vez que a alternativa prioritariamente identificada pelos

docentes foi o ensino tradicional de gramatica.

Em vista de tais resultados, ao contrario de consideracdes
conclusivas, esta tese traz como desdobramento a necessidade de se
continuar investindo em estudos sobre o ensino de gramatica e a pratica
de analise linguistica. Além disso, se mostra imprescindivel o investimento
em perspectivas de pesquisa e de formacgéo que reduzam a hierarquizagéo
dos saberes constituintes do trabalho docente e fomentem uma
epistemologia capaz de produzir a inovagao didatica com o ESL, tendo em
conta os saberes elaborados pelo professor de portugués a partir dos

esforcos empreendidos para inovar em sala de aula.

De nenhum modo, isso visaria uma postura conformista diante da
inércia de um ensino tradicional cujas limitacdo e inconsisténcia tém sido
evidenciadas com relevancia nas ultimas décadas. No entanto, a inovagao
didatica precisa ser inteligivel para os professores e levar em conta a

tradicdo disciplinar e profissional na qual o trabalho docente se inscreve
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(GOIGOUX, 2001). Nessa esteira, entendemos que nao se pode
subestimar a complexidade do trabalho docente, mas, sim, desvela-la para
reconhecer o0s limites e potencialidades de assimilacdo e
operacionalizacéo, por parte dos professores, das propostas de inovagao
didatica. Do nosso ponto de vista, essa abertura compreensiva das tensdes
entre prescrito e realizado é capaz de auxiliar a entender as dificuldades
gue os professores enfrentam e, a partir de suas configuragdes, buscar
ampliar o rol das transformacfes concretamente apropriaveis na atividade

docente com o ESL.
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APENDICES

APENDICE A

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Nome do(a) professor(a): Codificacgéo:
Idade:
Nome da escola: Codificacao:

Local da entrevista:

Data da entrevista: / / Duracéo da entrevista:

Bloco 1 — Perfil do(a) docente

Vocé poderia falar sobre o seu percurso de formagéo académica?

Com que frequéncia vocé participa de cursos ou eventos de formacado
continuada voltados para sua disciplina? Quais temas sédo abordados nesses
Cursos ou eventos?

Ha quanto tempo vocé iniciou sua carreira profissional como professor(a) de
lingua portuguesa?

Ha quanto tempo vocé atua na escola [nome da escola em que as
observacdes ocorrerédo]?

Vocé poderia falar sobre sua experiéncia profissional nessa escola?

Ha quanto tempo vocé atua no Ensino Fundamental [I? Em quais anos vocé

tem atuado com mais frequéncia?

Bloco 2 — Pratica com o0 ensino

Vocé poderia me falar um pouco sobre seu trabalho com o ensino de LP nos
8° e 9° anos”?
Vocé identifica algo em sua pratica, nessa etapa do Ensino Fundamental, que

€ particular em relacéo as outras?
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3. Como vocé organiza a distribuicdo dos eixos/contetdos na carga horéria de
sua disciplina?

4. Geralmente, qual percurso vocé segue para abordar um conteddo linguistico
nas turmas do 8° e 9° ano?

5. Vocé sempre adotou essa pratica? Consegue identificar quando e como ela
passou a fazer parte do seu trabalho?

6. Vocé ja teve outras formas de abordar esses conteddos? Quais? Por que

passou a fazer como faz atualmente?

Durante a entrevista, fazer perguntas que aprofundem a relacéo entre a pratica
descrita pelo(a) professor(a) e os elementos que emergirem em sua fala, tais

como:

e Documentos oficiais;

e Livros didaticos;

e Formacé&o inicial e continuada;

e Interag@o com os colegas de trabalho;

e Percepcao sobre o processo de aprendizagem dos alunos;
e Auto-avaliagcdo de sua pratica;

e Etc.
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APENDICE B

ROTEIRO DE OBSERVACAO E VIDEOGRAVACAO DE AULA

Nome do(a) professor(a): Codificagéo:
Nome da escola: Codificacgéo:
Turma: Data da observagcéo: /[ Duracédo da observacéo:
Codificacéo da aula observada: Tempo de gravacao em video:
Cadigo de arquivamento do video: Cdédigo de arquivamento do audio:

1. Como a sala de aula é organizada?

2. Como o professor comega a aula?

3. Quais séo os padrdes de interacdo observaveis na aula?

4. Quais conteudos sao ensinados?

5. Como o professor introduz, desenvolve e conclui o estudo dos

objetos/conteddos de ensino na préatica de Analise Linguistica?

6. Quais instrumentos sao mobilizados pelo professor no ensino de
Andlise Linguistica? Em que momento eles sdo utilizados?

7. Como esses instrumentos s&o organizados na atividade do professor?
Durante a pratica de Analise Linguistica, qual o nivel de participacéo
dos alunos?

9. O professor estimula a participacdo dos alunos nas aulas de Analise
Linguistica? Como?

10. Como o professor reage as questdes dos alunos durante a pratica de
Andlise Linguistica?

11. Os alunos trabalham em grupo, duplas e individualmente nas aulas de
Analise Linguistica?

12. A Andlise Linguistica parte do texto, da frase ou da palavra?

13. Como o texto é abordado na aula de Andlise Linguistica?

14. Como a Andlise Linguistica € abordada nas aulas de leitura e producao

de textos?
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APENDICE C

ROTEIRO DE SESSAO DE AUTOCONFRONTACAO

Nome do(a) professor(a): Codificacao:
Nome da escola: Codificacao:
Datadasessdo: /[  Local da sesséo:

Codificacdo da sessao: Duracédo da sesséo:

Cadigo de arquivamento do video:

Na abertura da sesséo:

¢ Informar ao professor que o objetivo da sessao é obter seus comentarios sobre o video que
sera exibido e respostas a algumas perguntas sobre as atividades realizadas;

e Deixar claro que, a qualquer momento, o docente pode pausar o video ou retornar a algum
trecho, caso deseje;

e Orienta-lo a, sempre que quiser falar, para pausar o video.

Para cada trecho de aula exibido, pausar o video e fazer as seguintes

perguntas:

1. Vocé gostaria de realizar algum comentéario sobre esse trecho?

2. Em que momento vocé comecgou a desenvolver esse tipo de atividade?

3. Vocé costuma realizar outro tipo de atividade para abordar esse mesmo
conteudo? Em caso afirmativo, qual?

4. Anteriormente, para esse mesmo conteudo, VOcé costumava
desenvolver outro tipo de atividade?

5. Vocé consegue identificar outras atividades possiveis para abordar
esse mesmo contetido? Quais?

6. Do seu ponto de vista, qual atividade deveria ser evitada nesse

contexto?
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ANEXO C

CODIFICACAO DOS DADOS

Trechos de entrevista semiestrutura: ENT.01; ENT.02; ENT.03...

Trechos de autoconfrontacao: AC.01; AC.02; AC.03...

Trechos de aula: D1; D2; D3... (dia de observacéo 1; dia de observacéo 2...)

Em caso de apresentacdo de mais de um trecho de uma mesma aula: D7.T1; D7.T2... (dia
de observacéo 7, trecho 1; dia de observacéo 7, trecho 2...)

NOTACOES PARA TRANSCRICAO

EXEMPLO

Abreviacao ou substituicdo

H. olhou pra mim e fez... “professor, o
senhor gosta realmente de dar essa

interacdo em sala de aula

de nomes ATHTY. aula?” Eu disse “ndo H., mas eu preciso
dar’
Al: professor... eu tou achando isso
Referéncia aos alunos na AL/ A2/ A3 muito sem abreviacao

A2: [é verdade
A3: [cadé os v c?

Comentarios do transcritor

[ ]

Aquele menino ali mesmo [aponta para a
tela] ele tem... sérias dificuldades para
escrever certas palavras

Falas sobrepostas

Al: professor... eu tou achando isso
muito sem abreviacao

A2: [é verdade

A3: [cadé os v c?

Supressao de trecho

Entdo eu ja sei o que vou trabalhar
naquela unidade [...] Ai esses contelddos
que estdo 14 bem explicitados |4 a gente
sabe qual é

Fala reportada

H. olhou pra mim e fez... “professor, o
senhor gosta realmente de dar essa
aula?” Eu disse “néo H., mas eu preciso
dar”

Pausa de qualquer duragéo

Al: professor... eu tou achando isso
muito sem abreviacao

video
retomado

Trecho do
especificamente
na verbalizac&o

("]

Trecho de aula

assistido pelo Verbalizac&o

professor
Professor: ontem | Professor: [*] ai
iniciamos uma | eu tou retomando
discussdo aqui... é... | aoutraaula

ontem eu coloquei um
texto pequeno... [*] que
ndo tinha... é... muita
coisa... eu pedi para
vOocés escreverem... e
vocés colocaram da
forma que  vocés
acharam melhor

(Adaptados a partir de Cicurel, 2007)




ANEXO D
Era uma vez - Kell Smith
Fra uma vez
0 dia em que todo dia era bom
Delicioso gosto ¢ 0 bom gosto das nuvens
serem [eitas de algodao

Dava pra ser herdi no mesmo dia em quc
cscolhia ser vildo

E acabava tudo ¢m lanche

Um banho quente ¢ tatvez um arranhio
Era uma vez, cra uma vez ora uma Vez, era
uma vez

O dia ¢em gue todo dia era bom

E que a gente quer crescer

I quando cresce quer voltar do Inicio
Porque um joclho ralado ddi hem menos que
um coragio partido

E que a gentc quer crescer

E quando cresee quer voltar do inicio
Porque um joelho ralado déi bem menos que
um coragao partido

Da pra viver

Mesmo depois de descobrir que 0 mundo
ficou normal

1 $6 niio permitir que a maldade do mundo t¢
parcya normal

Pra ndo perder a magia de acreditar na
felicidade real

L cntender que cla mora no caminho ¢ n&o no
final

Dava pra ver, a ingenuidade, a inocéncia
cantando no tom

Milhdes de mundos, ¢ universos 30 reais
quanto 2 nossa imaginacdo

Bastava um colo, um carinho

. o remédio era beijo ¢ protegio

Tudo voltava a ser novo no outro dia
Scm muita preocupagio

Lire uma vez, era uma vez, era umia VCZ, Cra
uma vez

O dia em que todo dia era bom

Lra uma vez

E quc a gente quer ¢rescer

F. quando cresee quer voltar do inicio
Porque um joelho ralado doi bem menos que
um coragéo partido

L QUC & 2enic QUCT Crescer

E quando cresee quer voltar do inicio
Porgue um joeiho ralado doi bem menos que
um coragdio partido

bra uma vez (cra uma vez)
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ANEXO E

+ Mais gramatica

-» Estudo sobre o periodo composto: sintaxe

No volume 8. vocé aprendeu que existem dois lipos de perioda: o simples ¢
0 composto. O periodo simples € formado apenas por uma oragaoe: ja o periodo
composio € formado por duas ou mais oragoes. Neste volume, vamos observar as
oragdes do periodo composto.

Periodo composto por coordenacio

No capitulo 1, vocé aprendeu que, em um pericdo composto, as ora¢des coorde-
nadas sio independentes sintaticamente entre §i, mas podem ser dependentes no
plano semantico. Elas podem produzir diferentes sentidos, como: adigio. contraste
e alternancia

Leia o trecho de uma noticia e faga as atividades.

Estresse pode fazer o cérebro encolher, segundo pesquisa.

Todo mundo sabe que o estresse causa dores de cabeca e insdnia. Mas um estudo pu-
blicado na edicio online da revisza Biological Psychiatry sugere que ele também pode fazer
o ¢érebru encother.

Segundo a newobiologa Rajita Sinha, aurora da pesquisa, passar por momentos de ten
530, como perder o gnibus, ndo tem nenhum impacto mnportante. Mas acontecimentos
many sérioy, como a perda de um ente querido ou o fun de um relacionamento, poderm, sim,
alterar a quantidade de massa cinzenta do oérebro, ‘

O encolhimento, de acordo com a pesquisadora da Universidade de Yale, ocorre mais
em uma parte do conex pré fontal que regula as emogies, o 2ulocontrole, a pressdo ar
terial e o5 nivers de agucar no sangue. A\ alteracin, portanto, pede servir como um “sinal
vermelha” para doengas como hipertensio e transtomos psiguidtrcos. | ... ]

UOL. 10 @a. 2012, Disponived em: <harp /7 avtivias. uol com br/ciencia/ultimas nocicias/ redacan/ 201 2701/ 10/ estresse
pexle-fazrr-o-cerebro- encolher segunds pesguisy hee™. Acess em: 20 abr, 2015,

1. Releiz 2 seguir um trecho da noticia, atentando para a oracao destacada.

O encolhimenta, de acordo com a pesquisadora da Universidade de Yale, ocorre mais
em uma parte do cértex pré-frontal que regula as emogdes, ¢ autocontrole, u pressao ar-
teral ¢ us mivers de agicar no sangue. A alteragiio, portanto, pode servir como um
“sinal vermelho” para doencas como hipertensio e transtornos psiquiatricos.

a) A oracao em destague expressa ideia de:
+ conclusdo. » explicacdo. = adicdo.

b) Que palavra da oracdo é fundamental para expressar essa ideia? A que classe de
palavras ela pertence?

c) Entre as palavras a sequir, quais poderiam contribuir para expressar a mesma ideia
identificada na atividade 1a?

assim + enfretanto + logo - mas =+ porisso + porgue * ou

Xao0 escreva no livio. 4-

n-_'

%l
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2. Agora, observe essa possibilidade de reescrita de parte do terceiro paragrafo da noticia.

0 encothimento do cérebro devido 2o estresse pode servir como um “sinal verme-
Lho" para doengas como hipertensio e transtornos psiquiitricos, porque a parte do
cortex pré-frontal afetada por esse encolhimento regula as emocoes, o autocon-
trole e a press3o arterial, entre outros.
a) Qual  a fungdo do trecho destacado?

- Apresentar uma explicagio. = Contrastar informagdes. - Indicar alternativas.
b) Qual das conjuncBes a seguir & a dnica que ndo poderia substituir porgue, no tre-
cho em analise, sem alterar o sentido?
pois + jaque - mas - umavezque < vistoque

Levante uma hipdtese sobre a classificagio das oragfes nas atividades 1 e 2.

3. Em um periodo composto por coordenacdo, chamamos de coordenadas assindéticas
as oragdes que ndo apresentam conjuncdoc e de coordenadas sindéticas as oragles
que contam com conjungao. Qual oragdo coordenada estudou? Explique.

4. Leia o provérbio chinds para responder ao que se pede.
[ A palavia ¢ de prata, o siléncio ¢ de ouro,
a) Identifique as duas oracdes do provérbio e classifique-as.
b) O que tem mais importancia para 0s chineses: a palavra ou o siléncio? Expligue.
c) Tmagine que o provérbio chinds apresentasse originaﬁnente uma conjungdo. Discu-
ta com o professor e os colegas que conjuncdes coordenadas pederiam ser usadas.

d) Ao usar as conjuncdes, a valorizacdo dos termos palgvra e siléncio foi alterada em rela-
G0 a0 sentido do provérbio original?

e) A presenga das conjuncdes provoca mudangas no provérbio? Expligue.

| MAIS CONCLUSOES

e
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[T TS | Conclusio NPt TS ll::lIIll?l::::?luﬂllll::{:: SHITTHESTHHTTT SO
| 0 encolhiments do cértex pré-frontal devido ao estresse

| l IS | deve serve e okerts pare a hipertenso, porque a

pressdo arterial é regulada por essa parte do cérebro.

> Nao estreva no livio. 241
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ANEXO F

RO,
u:v’v?;glg,u

s gy o P Sy Py
jam pois é semana




341




