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RESUMO

Ensinar lingua materna ao proprio falante parece uma questdo muito simples, mas
na pratica ndo é assim. Se antes, o professor de lingua era, na verdade, um professor de
gramatica, hoje, depois de tantas teorias linguisticas, ensinar gramatica se transformou no seu
maior desafio. Da andlise transfrastica a linguistica do discurso, a preocupacdo é desenvolver
um estudo gramatical produtivo, tomando o texto como unidade de sentido e ndo como
pretexto para estudos gramaticais no nivel de frases isoladas. Entretanto, ndo é assim que
acontece na maioria das salas de aula.

O tema desta dissertacdo € a gramatica reflexiva como um instrumento para a
producdo escrita no ensino de lingua portuguesa do 9° ano do ensino fundamental. A analise
do corpus, constituido por um estudo de caso, mostra que a escolha desse tipo de reflexao
gramatical para o tratamento escolar pode alcancar os critérios da pedagogia léxico-gramatical
de acordo com os pressupostos da Educacdo Linguistica.

Para atingir os objetivos pretendidos, o presente trabalho estrutura-se da seguinte
forma: fundamentacdo tedrica da Educacéo Linguistica, conceituacdo e consideracdes acerca
da gramatica reflexiva, a descri¢do e analise do estudo de caso e, por fim, uma proposta de
sequéncia didatica para a producdo de um artigo de opinido, cujo mddulo de reflexdo
linguistica utiliza-se da gramatica reflexiva como instrumento para o desenvolvimento das
competéncias gramaticais dos aprendentes-ensinantes.

Os resultados da analise mostram que o0 estudo gramatical na sala de aula é
importante para desenvolver a competéncia comunicativa dos aprendentes-ensinantes,
contudo s6 tera resultados satisfatorios se priorizar a reflexdo, isto €, se o estudo gramatical
estiver focado na analise do uso dos recursos linguisticos considerando 0s géneros textuais € a
situacdo comunicativa. Assim, a gramatica reflexiva, apresenta-se como uma das gramaticas
adequadas para o tratamento escolar desde que se constitua como parte (modulo) de uma

sequéncia didatica fundamentada nos pressupostos da educacéo linguistica.

Palavras chave: educacdo linguistica, gramatica reflexiva, estudo de caso e sequéncia
didatica.



ABSTRACT

Teaching the mother language to a native speaker seems a very simple issue, but
in fact it is not so. If then, the language teacher was actually a grammar teacher, now, after so
many linguistic theories, teaching grammar has become its greatest challenge. From The
transphrastic analysis to the linguistic discourse, the concern is to develop a productive
grammatical study, taking the text as a unit of meaning and not as a reason for grammar

studies on isolated sentences. However, it is not what happens in most classrooms.

The theme of this dissertation is the reflexive grammar as a tool for producing
written in Portuguese language teaching 9th year of elementary school. The analysis of the
corpus, consisting of a case study shows that the choice of this type of reflection for the
grammar school treatment can achieve the criteria of lexical-grammatical pedagogy according

to the assumptions of Language Education.

To achieve the objectives, this dissertation is structured as follows: theoretical
foundations of linguistics Education, conceptualization and reflective considerations of
grammar, the description and analysis of the case study and, finally, a proposed instructional
sequence for production of an opinion, whose linguistic reflection module makes use of a
reflective grammar as a tool for the development of grammatical competence of learners-

ensinantes.

The analysis results show that the grammatical study in the classroom is important
to develop the communicative competence of learners-ensinantes, however only have
satisfactory results to prioritize reflection, that is, if the grammatical study is focused on
analysis of resource use linguistic and textual genres considering the communicative situation.
Thus the reflexive grammar, is presented as an appropriate grammars for the school since it
constitutes treatment as part (module) of a teaching sequence based on the assumptions of

linguistic education.

Keywords linguistic education, reflexive grammar, case study and didactic sequence.
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INTRODUCAO

Ensinar a lingua materna ao préprio falante deveria ser naturalmente um processo
simples de ensino-aprendizagem devido ao conforto do bergo linguistico do aprendente-
ensinante’, no entanto esse processo configura-se, atualmente, em um dos maiores desafios da
escola. H& uma dificuldade generalizada com a lingua portuguesa em diversos niveis
escolares dos aprendentes-ensinantes. O problema ndo é exclusivo da escola publica, ocorre
também, na particular, no entanto, por questfes sociais, € na rede publica de ensino que se
instala a maior incidéncia de dificuldades, sobretudo quando o contetdo € gramatical e

quando a norma padrao € ensinada.

As discussdes tedricas, praticas e metodoldgicas sobre o assunto séo inesgotaveis
e ocupam boa parte das pesquisas académicas sobre o ensino da lingua portuguesa. Os
resultados das avaliacGes tanto internas (cotidianas da escola), quanto das externas, utilizadas
pelo governo, sdo desanimadores. Noticias e reportagens com dados numéricos e graficos de
desempenho em avaliacdes externas, tanto em nivel municipal quanto estadual, apontam para
a situacdo bastante preocupante de que boa parte dos adolescentes, em especial, da rede
publica, terminam o ensino fundamental e médio sem atingir o minimo das competéncias

linguisticas propostas pelos Parametros Curriculares Nacionais.

O problema que antes era do professor de lingua portuguesa em sala de aula
passou a ser problema da sociedade em geral, do mercado de trabalho, das relacdes
interpessoais e da prépria universidade. Muitos falantes perdem excelentes oportunidades de
emprego porgue ndo sabem lidar com a prépria lingua em entrevistas ou em provas escritas.
Outros acabam sofrendo preconceitos por suas construcdes frasais inadequadas, sem
concordancia verbo-nominal, sem coeréncia, sem a minima familiaridade com a lingua em

situacGes comunicativas além daquelas a que estdo acostumados.

! Os termos aprendente e ensinante foram utilizados originalmente na Psicopedagogia por Alicia Fernandez (2001) e referem-
se a mudanga de conceito em relagdo aos termos aluno e professor. Nessa proposta terminolégica, o aprendente € o sujeito do
seu proprio aprendizado sobre o qual também pode ensinar o professor e demais colegas. Esse novo olhar cabe perfeitamente
nos pressupostos da EL por isso serd utilizado em todo o trabalho.
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Os jovens chegam a universidade incentivados por politicas publicas diversas, no
entanto, descobrem nos bancos universitarios suas limitagdes linguisticas e muitos acabam
desistindo de estudar, pois, além dos deveres com as disciplinas da area escolhida, precisam,
muitas vezes, recuperar contetdos da lingua portuguesa que ficaram apenas nos planos de

ensino de seus professores da escola.

Em 2012, o Estaddo publicou uma noticia destacando que 38% dos universitarios

ndo sabiam ler e escrever plenamente:
Entre os estudantes do ensino superior, 38% ndo dominam habilidades
basicas de leitura e escrita, segundo o Indicador de Alfabetismo Funcional

(Inaf), divulgado pelo Instituto Paulo Montenegro (IPM) e pela ONG Acédo
Educativa. O indicador reflete o expressivo crescimento de universidades de

baixa qualidalde.2

E sabido que diversos fatores sociais s30 co-responsaveis pelo mal desempenho
da crianga e do adolescente na escola: algumas familias desestruturadas, a violéncia, as
drogas, a falta de seguranca, muitas vezes, as precarias condi¢es de vida as quais séo
submetidas essas criangas em boa parte das unidades escolares da periferia enfim, uma
infinidade de mazelas que ndo sdo responsabilidades da escola, contudo interferem

diretamente no processo de ensino-aprendizagem.

O problema esta consolidado, independente da sua origem, esta presente no
cotidiano escolar. Em contrapartida, deve-se considerar que, além dos fatores negativos que
permeiam o ensino na rede pablica, ha também os fatores positivos que auxiliam o trabalho
do professor em grande parte das escolas publicas paulistas. Por exemplo, na rede publica,
onde aconteceu o estudo de caso descrito neste trabalho, as unidades escolares, em geral, tém
uma boa infraestrutura com salas de aula confortaveis, manutencéo fisica dos prédios, sdo
limpas, contam, no minimo, com biblioteca e sala de informatica. Os alunos recebem material
escolar completo, uniforme, merenda, assisténcia psicopedagdgica, reforco escolar etc. Aos
professores, sdo oferecidas oficinas de capacitacdo, possibilidades de formacdo continuada,

material didatico e de leitura entre outros recursos.

2 (Fonte: http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,no-ensino-superior-38-dos-alunos-nao-sabem-ler-e-escrever-
plenamente 901250,0.htm) Acessado em 14/10/2013)



http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,no-ensino-superior-38-dos-alunos-nao-sabem-ler-e-escrever-plenamente
http://www.estadao.com.br/noticias/impresso,no-ensino-superior-38-dos-alunos-nao-sabem-ler-e-escrever-plenamente

12

Todas essas informagdes provocam a reflexdo sobre a atual ineficiente formagéo
dos jovens tanto da escola bésica quanto da escola superior, inclusive a formagdo de muitos
professores que atuam nas salas de aula em diversos niveis e disciplinas. Contudo, ndo €
objetivo deste trabalho tratar dos fatores negativos que permeiam a educagdo como um todo,
basta esta breve alusdo introdutoria a titulo de contextualizagdo da problematica que também

atinge o ensino de lingua portuguesa.

Especificamente, na disciplina de lingua portuguesa, entre tantos desafios atuais,
um dos maiores € ensinar os contetdos gramaticais. As teorias linguisticas produzidas nas
ltimas décadas foram, em sua maioria, mal interpretadas por boa parte do professorado
atuante, o que resultou em uma grande confusdo sobre qual é, atualmente, o papel da
gramatica na sala de aula, sua importancia e seus objetivos. Se antes, a aula de lingua
portuguesa era uma aula de gramatica, hoje, a aula de lingua portuguesa € uma aula de leitura
e interpretacdo de textos e a gramatica, quando ensinada, representa um momento tenso tanto
para 0 aprendente-ensinante quanto para 0 ensinante-aprendente que, na maioria das vezes,
opta pelo estudo exclusivo da gramatica normativa e, em outros casos, simplesmente,

abandona tais conteudos.

Posto que o problema desta pesquisa refere-se a dificuldade para se ensinar os
contetdos gramaticais de forma a levar os aprendentes-ensinantes a uma reflexdo significativa
sobre os recursos linguisticos, pergunta-se: Qual € o tipo de gramatica mais adequado,
segundo os pressupostos da Educacdo Linguistica, para ser utilizado em sequéncias didaticas

que desenvolvam a competéncia linguistica dos aprendentes-ensinantes?

O tema deste trabalho é a gramatica reflexiva. O objetivo é apresenta-la como
uma possibilidade de se focalizar o conhecimento linguistico em sala de aula por meio de uma
sequéncia didatica que privilegie os pressupostos da Educacdo Linguistica para a pedagogia
Iéxico-gramatical e, consequentemente, propicie ao aprendente-ensinante situacdes reais de
aprendizagem que garantam a reflexdo e selecdo do uso deste ou daquele recurso linguistico.
O que se pretende € contribuir com as produc¢des académicas que consolidam teoricamente a
Educacdo Linguistica, tendo em vista que boa parte do professorado alega nao ser possivel

colocar em pratica o que postulam os tedricos da Linguistica.

A presente dissertacdo é composta por quatro capitulos. O primeiro capitulo

apresenta a fundamentacdo tedrica que embasa toda a pesquisa e a proposta de sequéncia
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didatica. Para tanto, serdo apresentados a sintese da histéria geral e brasileira dos estudos
linguisticos, a concepcéo de EL® (pressupostos, objetivos e demais aspectos); a concepcéo de
linguagem e o estudo dos géneros textuais; a EL e 0s aspectos essenciais dos PCNs para o 3°e
4° ciclos do Ensino Fundamental; a EL e a formacéo do professor, enfatizando os elementos
da transposicdo didatica, do contrato didatico e da situacdo didatica, assim como a
importancia do dominio das pedagogias da oralidade, da leitura, da escrita, da léxico-
gramatical e da literatura.

O segundo capitulo trata da importancia do estudo gramatical, apresentando de
inicio, 0s onze tipos de gramaticas elencados por Travaglia (2009:30-37), divididos em quatro
grandes grupos para enfim, situar e conceituar a gramatica reflexiva, titulo e tema do capitulo.
A sequir, serdo sintetizados dois importantes conteddos da lingua portuguesa — as sequéncias

textuais e o género artigo de opinido.

No terceiro capitulo, apresenta-se um estudo de caso que demonstra a
complexidade que o estudo gramatical representa no processo de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa; compara o trabalho e os resultados obtidos por trés professoras da area e
também revela a percepcao que a turma tém sobre o desenvolvimento da aula das respectivas
professoras. Deste capitulo, constam as considera¢des do “estudo de caso” como metodologia
de pesquisa, o relatorio do estudo de caso com método, amostra, procedimento, questionarios,
gréfico, conclusdo e andlise do estudo de caso, relatério de observacao das aulas, descricdo e

breve analise de uma atividade especifica.

O dltimo capitulo apresenta a proposta de uma sequencia didatica com base em
Dolz & Schneuwly (2004), cuja estrutura é descrita minuciosamente: conceito, consideracades,
planejamento, producdo inicial, médulos e producao final, tendo como destaque um mddulo

especifico para a gramatica reflexiva.

O presente trabalho representa uma tentativa de “olhar” para a gramatica como
um instrumento de reflexdo sobre a lingua, considerando o aprendente-ensinante como sujeito
— falante nativo que pode ser transformado em um “poliglota da propria lingua” (Bechara,
1986), isto é, um individuo capaz de utilizar o maior nimero de recursos da lingua em ambas

as modalidades (oral e escrita), entendé-la e interagir nas possibilidades de variacGes

3Sigla utilizada para a Educacdo Linguistica
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linguisticas (sociais, regionais, padrdo e ndo padrdo, formal e informal...) existentes no
mesmo espaco territorial, na mesma sociedade, ha poucos quilémetros de distancia ou do

outro lado do pais.
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1. EDUCACAO LINGUISTICA

Este capitulo dedica-se & fundamentacdo tedrica da Educacdo Linguistica, tanto
como éarea de pesquisa sobre o ensino da Lingua Portuguesa, quanto como processo de
ensino-aprendizagem da lingua materna. Serdo abordados a concepcdo de Educacdo
Linguistica, seus pressupostos, objetivos, a consonancia com os Parametros Curriculares

Nacionais para a lingua portuguesa e os aspectos fundamentais da formacao do professor.

Antes de conceituar e discorrer sobre a Educagdo Linguisitca, é importante
conhecer a trajetoria dos estudos linguisticos, delineando o panorama histérico dindmico das
ideias linguisticas que interferem na escola, levando-se em consideracdo que esse é, ou
deveria ser, o lugar da realizacdo das conquistas tedricas e praticas resultantes dos estudos e
pesquisas. Todavia, esse ndo € o foco do presente trabalho, por isso a trajetoria sera
sintetizada a fim de, e tdo somente, se entender como se deram os estudos da lingua ao longo

do tempo, em especial, no Brasil.

1.1 Sintese da historia geral dos estudos linguisticos:

O estudo da linguagem atravessa o tempo, motivado por diversas questdes de
ordem pratica. No seculo 1V a.C., os hindus tiveram uma motivacdo religiosa e estudaram a
lingua para preservar seus textos sagrados, garantindo a originalidade deles. Segundo Petter
(2010:12), “mais tarde, os gramaticos hindus, entre os quais Panini, dedicaram-se a descrever
minuciosamente sua lingua, produzindo modelos de analise que foram descobertos pelo

Ocidente, no final do século XVIIL.”

De acordo com Neves (2002:18-24), na Grécia, a gramatica se ligou a filologia
que ¢é, etimologicamente, “amor ao logos”, “amor ao discurso”. Interessava aos filosofos,
como Sdécrates, comentar e interpretar o discurso dos sabios, isto €, tentar entender o que
realmente estava por tras desses discursos, “criar” os proprios conceitos e, assim, formar e
ampliar o conhecimento e a cultura, entender a realidade, o contexto, a origem e a finalidade
de tudo.
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No periodo helenistico, o filologo deixou de ser aquele que se dedicava a
interpretacdo do discurso dos sabios, aquele que adotou uma postura de criador de
conhecimento e se configurou em um preservador. Acrescenta Neves que,

em contraste com a época helénica, época de criacdo em que floresceram a
filosofia e a literatura, o que se busca, agora, é preservar. (...) a cultura a se
preservar estd na literatura arte (poetas e mestres da retorica), a que tem
brilho de expressdo, aquela cuja leitura conduz ao belo falar. Fil6logo é, pois,
aquele que sente a correcdo e a beleza, e as estuda em obras exemplares.
Assim, o fil6logo ndo representa uma classe especial de doutos; ele é
simplesmente o que se interessa pela literatura, o que Ié muito. Filélogo é o

gue ama — e, porque ama, trabalha por preservar — a cultura que o espirito
helénico soube construir e que a linguagem fixou. (Ibidem, p. 20)

Nesse mesmo contexto de recriagdo e preservacdo da cultura helénica, é que a
educacdo assumiu a forma de ensino e aprendizagem, adotando essa cultura como modelo
para a ciéncia e as artes em geral. O fil6logo passa a amar e estudar o passado, a apreciar a
beleza da linguagem dita como modelo e o usuario assume o papel de aprendiz que, segundo a
autora, € o que

dirige, especialmente as atividades do gramatikos. Ele é que como Kkritikés,
julga as obras do passado, procura suas virtudes e seus possiveis vicios e 0s
aponta aos usuarios com a finalidade maior de expor e oferecer modelos.
Essa exposicdo dos modelos, necessariamente desce a explicitacdo do

sistema; metodicamente se estudam, um a um, sSeus elementos;
metodicamente se descrevem as estruturas. (Ibidem, p. 21)

Varrdo aparece com a mesma motivacdo dos gregos, destacando-se entre 0s
latinos e procura definir a gramatica como ciéncia e como arte. Mais adiante, 0s estudiosos da
Idade Média consideraram a gramatica como una e universal, ou seja, as regras gramaticais
sdo as mesmas para a descricdo de qualquer lingua. No século XVI, a motivacdo de ordem
religiosa, em funcdo da Reforma, fez com que houvesse a traducdo dos livros sagrados para
muitas linguas, inclusive em 1502 surge o dicionério poliglota de Ambrosio Calepino. Os dois
proximos seculos apresentam a gramatica de Port Royal, cujos nomes principais, Lancelot e
Arnaud, seguem a mesma preocupacdo dos antigos, demonstrando que “a linguagem se funda
na razdo, é a imagem do pensamento e que, portanto, os principios de analise estabelecidos

nao se prendem a uma lingua particular, mas servem a toda e qualquer lingua.” (PETTER,
2010:12)
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O século XIX inaugurou uma nova fase de estudos — a comparagio. “E nesse
periodo que se desenvolve um método historico, instrumento importante para o florescimento
das gramaticas comparadas e da Linguistica Historica” (Ibidem, p.12). A metodologia
utilizada era a analise dos fatos observados. E esse o estudo que vai evidenciar que a lingua é
um organismo vivo, que se modifica, se altera, independente da vontade humana. O destaque
dessa época é o estudioso Franz Bopp que publica, em 1816, a sua obra sobre o sistema de
conjugacéo do sanscrito comparado ao grego, ao latim, ao persa e ao germanico, considerada
0 marco do surgimento da Linguistica Histdrica por meio do método histérico-comparativo. E
no século XX, a partir de Saussure que a Linguistica passa a ser reconhecida como estudo
cientifico, centrada na observacao dos fatos da lingua, em especial, da lingua falada. (ibidem,
p.12-13)

Segundo Koch (2010:7-11), na década de 1960, surge a Linguistica do Texto que
desloca o objeto de estudo da frase para a sequéncia dos enunciados — analise transfrastica.
Na década de 1970, as atengdes se voltam para as gramaticas de texto, afinal, “um texto nao €
simplesmente uma sequéncia de frases isoladas, mas uma unidade linguistica com
propriedades estruturais especificas”. A partir de 1980 as Teorias do Texto apresentam
diversas vertentes como a Analise do Discurso, a Linguistica de Texto, Analise Critica do

Discurso, Teoria da Estrutura do Texto, Teoria de Texto e a Linguistica Textual.

Todas essas teorias do texto desenvolvidas refletem a necessidade reconhecida
pelos linguistas de “ir além da abordagem sintatico-semantica, visto ser o texto a unidade
basica de comunicacgdo / interagdo humana”. A lingua deixa de ser estudada como sistema

autonomo para ser estudada no seu funcionamento “nos processos comunicativos de uma

sociedade concreta” (Koch, 2009:13).

A Pragmatica se ocupa das “relagdes entre a lingua e seus usudrios e, portanto, da
acdo que se realiza na e pela linguagem” (Koch, 1998:11). S&o observados elementos que
constituem o texto e que antes eram desconsiderados pelo estudo da lingua como sistema.

Consequentemente surge a linguistica do discurso gque, segundo a autora, é

uma linguistica que se ocupa das manifestacdes linguisticas produzidas por
individuos concretos em situacfes concretas, sob determinadas condicfes de
produgdo (...). O que se visa, entdo, é descrever e explicar a inter(acéo)
humana por meio da linguagem, a capacidade que tem o ser humano de
interagir socialmente por meio de uma lingua, das mais diversas formas e
com os mais diversos propositos e resultados.(Ibidem, p.11-12)
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1.2 Sintese da historia dos estudos linguisticos no Brasil:

No Brasil, desde o inicio, a lingua tem sua formacdo sob constantes variagdes
como decorréncia da colonizacdo e da imposicdo da lingua portuguesa, das influéncias
indigenas (lingua geral), sobretudo do tupi, e do latim. Por volta de 1750, o Marqués de
Pombal instituiu o uso obrigatério do portugués no Brasil com a reforma do ensino do
portugués em Portugal e suas colbnias. Entretanto, no Brasil, 0 portugués s6 passa a fazer
parte dos curriculos escolares no final do século X1X. Segundo Bezerra (2005:37):

O que havia antes era 0 ensino de Portugués para a alfabetizagdo, apos isso, 0
grupo social que continuava os estudos era da classe mais abastada, de elite,
que tinha préticas de leitura e de escrita em seu meio social, que falava uma
variedade da lingua tida como culta, de prestigio, a mesma que a escola usava
e queria ver sendo usada. Assim, ensinar Portugués era levar ao

conhecimento (ou reconhecimento) dos alunos as regras gramaticais, de
funcionamento dessa variedade linguistica de prestigio.

Portanto, apds a reforma do Marqués de Pombal, além de ser obrigatorio ler e
escrever em portugués, passou-se a estudar a gramatica portuguesa, aléem da retorica e da
poética. “Somente no final do império, essas trés disciplinas unificaram-se numa sé disciplina

que passou a se chamar Portugués”. (Silva & Cyranka, 2009:273).

O ensino do Portugués elitizado persiste até o século XX, na década de 40,
enfatizando a gramatica, a retorica e a poeética, tendo em vista os interesses culturais e sociais
da época. “Os manuais didaticos da época apresentavam coletaneas de textos e bastante
gramatica, buscando preservar o ‘bom gosto literario’ e o ‘purismo linguistico’ dos letrados

com autores consagrados e modelos que deveriam ser imitados”. (Ibdem, p. 274)

As mudancas no ensino do portugués comecam a ocorrer a partir dos anos 50 com
a democratizacdo da escola, atendendo as reivindicacdes do povo que exigiu o direito de
estudar como a elite. De acordo com Soares (2001:149-155), “democratiza-se a escola, e ja
ndo sdo apenas os filhos da burguesia que povoam as salas de aula, Sdo também os filhos dos
trabalhadores - nos anos 60, o nimero de alunos no ensino medio quase triplicou, e duplicou

no ensino primario”.

Em consequéncia dessa democratizacdo da escola, a selecdo de professores torna-
se maior e menos rigorosa em funcdo da grande demanda emergente e a escola depara-se com

0 problema da depreciagdo da funcdo docente, “conduzindo ao rebaixamento salarial e,
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consequentemente, a precarias condicdes de trabalho, o que obriga os professores a buscar
estratégias de facilitacdo da sua funcdo docente. Uma delas é transferir ao livro didatico a
tarefa de preparar aulas e exercicios” (SOARES, 2002:167).

Assim, dependente do livro didatico, o ensino da lingua portuguesa continuou a
orientar-se por uma concepcdo da lingua como sistema, continuou a ser ensino sobre a lingua,
quer como ensino de gramatica normativa, quer como leitura de textos para conhecimento e
apropriacdo da lingua padrdo (SOARES, 2001:154).

Somente na segunda metade dos anos 80 é que comecaram a alterar
fundamentalmente essa situagdo. A autora ressalta que foram

introduzidas nos curriculos de formacdo de professores a partir dos anos

60,inicialmente, a Linguistica, mais tarde, a Sociolingiistica, ainda mais

recentemente, a Linguistica Aplicada, a Psicolinglistica, a Linguistica

Textual, a Pragmatica a Andlise do Discurso, s6 nos anos 90 essas ciéncias

comecam a chegar a escola, "aplicadas" ao ensino da lingua materna.
(Ibidem:154)

Bagno et.al. (2002:7-12), ao compararem as situagdes linguisticas e educacionais
de trés paises com realidades bem diferentes como o Brasil, Gra-Bretanha e o Quebec,
identificaram uma série de elementos comuns entre eles sobre as necessidades urgentes no
ensino da lingua materna: 1°) a escola ndo pode deixar de tratar dos fendmenos da variacdo
linguistica, depois da democratizacdo do ensino na década de 60, citada anteriormente, e do
surgimento e desenvolvimento da sociolinguistica; 2°) o papel da escola é promover e dar as
condicdes para o ininterrupto e constante letramento dos alunos; 3°) os autores concordam que
“ndo se criou um corpo de nogdes, conceitos € métodos nitidos e precisos que permitam a
aplicagdo desses avangos ao ensino da lingua na escola”. Nesse sentido, ressalta Bagno que

0 ensino de lingua no Brasil, neste inicio de século XXI, se encontra numa
nitida fase de transi¢do. A maioria dos professores que estdo se formando
agora ja tem consciéncia de que ndo é mais possivel simplesmente dar as
costas a todas as contribui¢Bes da ciéncia linguistica moderna e continuar a
ensinar de acordo com os preceitos e preconceitos da Gramatica Tradicional.

Por outro lado, ainda ndo sabem de que modo concretizar essa consciéncia
em prética de sala de aula. (Ibidem, p. 11)

De acordo com o autor, a lacuna entre a teoria e a préatica perpetua-se, contudo é

necessario refletir se a maioria dos professores que estdo se formando realmente estdo
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conscientes das necessidades atuais da escola como um todo e do ensino da lingua
especificamente; se conseguem espaco adequado na escola para atuar conforme aprenderam
ou sdo intimidados pelos colegas mais antigos; e, sobretudo, se a responsabilidade é somente
dos professores ou a maioria das universidades ainda ndo reformulou, de fato, suas grades

curriculares de forma a atender as necessidades do ensino.

A breve sintese mostra que o século XX, além de ser o século das grandes
mudancas socioecondmicas, ideoldgicas e culturais, o século das grandes guerras mundiais,
da industria bélica, da industrializacdo dos produtos, da constante e ininterrupta evolucao das
maquinas, da tecnologia, da informatica, das descobertas da medicina e de grandes pesquisas
e producles cientificas das diversas areas, também € o século das grandes mudangas no
sistema educacional em fungéo do contexto. Desde a democratizacdo do ensino, a escola tem
buscado a contextualizacdo da propria realidade, a transicdo de um sistema de ensino que, até

entdo, era exclusivo da elite para um sistema de ensino direcionado a todas as classes sociais.

Nesse sentido, o ensino da lingua portuguesa requer a consolidacdo de todas as
conquistas teoricas voltadas para a pratica de forma a assegurar ao individuo, ao longo de
todos os anos escolares, o direito de aprender a prépria lingua, de saber usa-la em todas as
suas variagdes, ser educado linguisticamente, tornar-se, como disse Bechara (1986:13), “um

poliglota na propria lingua”.

1.3 Educacdo Linguistica: consideracdes importantes:

As consideracdes feitas a seguir sdo resultantes de estudos e discussdes do Grupo
de Pesquisa em Educacdo Linguistica (GPEDULING), ligado a linha de pesquisa Leitura,
Escrita e Ensino da Lingua Portuguesa do Programa de Estudos Pds-Graduados em Lingua

Portuguesa da Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo.

Tornar-se um “poliglota na propria lingua” deveria ser um objetivo comum de
todos os falantes, motivados, sobretudo, pela escola, lugar fundamental do aprendizado. No
entanto, ndo é tdo simples assim. Ao contrario, a pratica pedagdgica enfrenta dois grandes
desafios: o primeiro, a resisténcia a mudanca — sdo inimeros 0s professores que continuam

ensinando a lingua como um sistema fechado em regras gramaticais; e, o0 outro, as
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interpretacbes equivocadas das teorias linguisticas ou pela formagdo de qualidade

insatisfatoria ou pelo préprio desinteresse do professor.

O conceito de Educacdo Linguistica vem sendo formulado e utilizado na escola,

na medida em que pesquisadores e professores demonstram interesse na mudanca do ensino

da lingua portuguesa, no entanto, ndo se trata de uma novidade como pontua Bechara

(1986:8),

O titulo educacdo linguistica ndo é novo nem cedo conseguiu impor-se tal
como hoje se procura entender. Comegou por merecer certa preocupagdo
entre os linguistas, passando depois a ser considerado entre pedagogos e
professores, como um dominio puramente técnico-didatico. Hoje se constitui
num promissor campo de pesquisa e de resultados para a linguistica e a
educacao.

A Educagdo Linguistica ¢, a0 mesmo tempo, area de pesquisa e processo de

ensino-aprendizagem. E por meio dela que o individuo aprende, desenvolve e amplia tanto a

lingua materna quanto as demais existentes que tenha a necessidade ou objetivo de aprender.
Segundo PALMA, et.al. (2008:215),

a EL é entendida ndo sé como processo de ensino e aprendizagem que visa
tornar o individuo capaz de utilizar a lingua materna, conscientemente, nas
diferentes situacdes comunicativas presentes na vida em sociedade, como
forma de possibilitar seu desenvolvimento integral, garantindo-lhe a
cidadania plena, mas também é considerada como &rea de pesquisa em
relacdo ao ensino da lingua materna

Além disso, é por meio da EL que o individuo é inserido no universo amplo e

diversificado da linguagem. De acordo com Travaglia (2007:23):

uma educagdo linguistica é necessaria, importante e fundamental para as
pessoas viverem bem em uma sociedade e na cultura que se veicula por uma
lingua e configura essa lingua por meio de um trabalho sécio-historico-
ideoldgico que estabelece tanto os recursos da lingua como regularidades a
serem usadas para comunicar quanto os significados/sentidos que cada
recurso é capaz de p6r em jogo em uma interacdo comunicativa.

No que se refere a EL como processo de ensino-aprendizagem, é importante

destacar que esse processo €, ao mesmo tempo, formal e informal. O processo formal de

aprendizagem acontece na escola e o processo informal que compreende a maior quantidade
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de registros tanto da fala quanto da escrita, ou seja, todas as interagdes verbais e situacoes
comunicativas com a familia, os amigos, o trabalho, a propria escola, as redes sociais, as
cartas e e-mails, os telefonemas, o bate-papo, enfim o uso da lingua e da linguagem no
cotidiano do individuo que estd sempre em constante formacdo linguistica, sendo a sua
primeira escola a familia. De acordo com Bagno, (2002:18),
é possivel dizer que a educacdo linguistica de cada individuo comeca logo no
inicio de sua vida, quando, em suas interacbes com a familia, adquire sua
lingua materna. Neste processo, que prossegue ao longo de toda a infancia e
mesmo além, a pessoa vai aprendendo as normas de comportamento

linguistico que regem a vida dos diversos grupos sociais, cada vez mais
amplos e variados, em que ela vai ser chamada a se inserir.

E o primeiro espaco de confronto linguistico encontrado pela crianca é a escola.
Além de aprender a ler e a escrever, descobre que o0 mundo da linguagem € bem maior do que
ela aprendeu na familia, que existem outros falares e, gradativamente, é exposta a outras
variantes tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita, inclusive a variante padréo
da lingua. A partir da escola, inicia-se o processo formal da EL que, segundo o autor, tem

como principais elementos constitutivos:
0 desenvolvimento ininterrupto das habilidades de ler, escrever, falar e
escutar; o conhecimento e reconhecimento da realidade intrinsecamente
multipla, varidvel e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos influxos das
ideologias e dos juizos de valor; e a constituicdo de um conhecimento

sisteméatico sobre a lingua, tomada como objeto de anélise, reflexdo e
investigacgdo. (Ibidem, 2002:18)

Todavia, é fundamental que tais elementos sejam articulados a partir de um dos
pressupostos fundamentais da EL: “a necessidade de que deve ser respeitado o saber
linguistico prévio de cada um, garantindo-lhe o curso na intercomunicacdo social, mas

também nao lhe furta o direito de ampliar, enriquecer e variar esse patrimdnio inicial.”

(BECHARA, 1986: 11,12)

Em termos praticos, na escola, a EL visa a formacdo linguistica integral do
aprendente-ensinante, isto € a sua cidadania plena. Para tanto, exige dele a préatica constante
de atividades significativas como sugere Travaglia (2007:26):

A educagdo linguistica deve ser entendida como o conjunto de atividades de

ensino/aprendizagem, formais ou informais, que levam uma pessoa a
conhecer o maior nimero de recursos da sua lingua e a ser capaz de usar tais
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recursos de maneira adequada para produzir textos a serem usados em
situagBes especificas de interacdo comunicativa para produzir efeito(s) de
sentido pretendido(s). A educacgdo linguistica permite saber as condicdes
linguisticas da significacdo e, portanto, da comunicacdo, uma vez que s6 nos
comunicamos quando produzimos efeito(s) de sentido entre nds e nossos
interlocutores. A educacdo linguistica deve, pois, possibilitar o
desenvolvimento do que a Linguistica tem chamado de competéncia
comunicativa, entendida como a capacidade de utilizar o maior ndmero
possivel de recursos da lingua de maneira adequada a cada situacdo de
interacdo comunicativa. Portanto, a educacdo linguistica trata de ensinar os
recursos da lingua e as instrucdes de sentido que cada tipo de recurso e cada
recurso em particular é capaz de por em jogo na comunicacdo por meio de
textos linguisticos.

De acordo com Palma e Turazza (2014a:310), o desenvolvimento da competéncia
comunicativa dos aprendentes-ensinantes € o eixo articulador da EL, “a qual engloba varias
competéncias (a linguistica, a estratégica, a textual-discursiva, a semiologica, a

sociolinguistica, a competéncia literaria e, atualmente, ja se propde a digital)”.

Isto é, a competéncia comunicativa refere-se a habilidade do usuério em relagéo
ao uso do sistema linguistico de forma adequada nas diferentes situacdes comunicativas, 0
que inclui o conhecimento do Iéxico, da sintaxe, da semantica, do contexto, dos
interlocutores, das regras de interacdo para determinado discurso e demais recursos

linguisticos.

Portanto, para a EL ser alcancada, os aprendentes-ensinantes devem ser colocados
em situacdes reais de aprendizagem dos recursos da lingua, o que pressupde o trabalho com
géneros textuais, considerando que “toda manifestacao verbal se da sempre por meio de textos

realizados em algum género” (Marcuschi, 2008:154).

1.4 Educacdo Linguistica: concepcdo de linguagem e o estudo dos géneros

textuais:

A concepcdo de linguagem adotada pela EL é a sociocognitivo-interacionista,
pois ela considera 0s processos cognitivos (mentais e sociais) humanos, o ambiente e a
interacdo. De acordo com Koch (2009:31), na base da atividade linglistica esta a interacéo e o

compartilhar de conhecimentos e de atencdo; os eventos lingiisticos ndo sdo a reunido de
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varios atos individuais independentes. S&o, ao contrério, uma atividade que se faz com os

outros, conjuntamente.

Segundo a autora, “as abordagens interacionistas consideram a linguagem uma
acdo compartilnada que percorre um duplo percurso na relagdo sujeito/realidade e exerce
dupla funcdo em relagcdo ao desenvolvimento cognitivo: intercognitivo (sujeito/mundo) e

intracognitivo (linguagem e outros processos cognitivos)”. (Ibidem, p.32)

Partindo dessa concepcao interacional da linguagem, a EL adota a visdo de que 0s
sujeitos sdo atores/construtores sociais, 0 texto € o lugar da interagcdo e os interlocutores,
sujeitos ativos que — dialogicamente — nele se constroem e por ele sdo construidos. Nesse
sentido, acrescenta a autora que

a producdo de linguagem constitui atividade interativa altamente complexa de
producdo de sentidos, que se realiza, evidentemente, com base nos elementos
linglisticos presentes na superficie textual e na sua forma de organizacao,
mas que requer nao apenas a mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes

(enciclopédia), mas a sua reconstrucdo — e a dos préprios sujeitos — no
momento da interacdo verbal. (Ibidem, p.33)

Como ja foi dito, é na escola que ocorre o processo formal da educacao
linguistica. De acordo com Tuson (2003: 77-78), “os alunos chegam a escola com um capital
linguistico determinado e a escola contribui — ou deveria contribuir — para aumentar esse
capital”, contudo, alerta que a escola pode tanto “reforcar a desigualdade, consolidando as
estruturas hierdrquicas da sociedade quanto denunciar e questionar essas estruturas e

contribuir para a reducdo de certas desigualdades”

Nesse sentido, pontua a autora que a sociolinglistica situa os diferentes elementos

do uso linguistico e

de um ponto de vista ‘macro’, permite analisar e compreender as relagdes que
existem entre lingua, cultura e sociedade, relagcbes complexas e dindmicas
que tem um reflexo direto na instituicdo escolar (...) e de um ponto de vista
‘micro’ proporciona instrumentos de andlise da interagdo verbal quotidiana —
dentro e fora da aula — integrando elementos socioculturais, linglisticos e
cognitivos. (Ibidem, p. 78)

Portanto, do ponto de vista metodologico, a EL deve privilegiar a elaboracdo de

sequéncias didaticas que considerem esses dois pontos de vista (macro e micro) para que se
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realize o desenvolvimento da competéncia comunicativa dos aprendentes-ensinantes, isto €, a
capacidade de utilizar o maior numero possivel dos recursos linguisticos adequados as

diversas interagdes verbais e situagfes comunicativas.

De acordo com a concepgédo sociocognitiva-interacionista que tem como objeto de
estudo o desempenho linguistico dos interlocutores em dado contexto social, 0 aprendente-
ensinante deve ser colocado, desde as séries iniciais, diante de situacdes reais de
aprendizagem, isto €, diante de géneros textuais que circulam na sociedade.

Razdes como o fracasso da escola em relacdo a producdo textual e a leitura
fizeram com que as consideracdes bakhtinianas sobre 0s géneros se tornassem também objeto

de estudo para a prética do ensino da lingua como interacdo verbal social.

Para Bakhtin (2003), o ensino da lingua ndo pode ser realizado em um sistema
fechado por meio de gramaticas e dicionarios, antes deve ser realizado por meio da
comunicagdo discursiva, por meio da interagdo verbal social, numa perspectiva dialdgica da
linguagem. Diz o autor que

a Lingua materna — sua composi¢do vocabular e sua estrutura gramatical —
ndo chega ao nosso conhecimento a partir de dicionarios e gramaticas, mas
de enunciagbes concretas que nds mesmos ouvimos e nos mesmos
reproduzimos na comunicagdo discursiva viva com as pessoas que nhos
rodeiam. Noés assimilamos as formas da lingua somente nas formas das
enunciacdes e justamente com essas formas. As formas da lingua e as formas
tipicas dos enunciados, isto €, os géneros do discurso, chegam a nossa
experiéncia e a nossa consciéncia em conjunto e estreitamente vinculadas.
Aprender a falar significa aprender a construir enunciados (porque falamos

por enunciados e ndo por oragdes isoladas e, evidentemente, ndo por palavras
isoladas). (Bakhtin 2003, p. 282 - 283)

A partir dessas consideracdes, surgem os estudos sobre géneros do discurso em
uma concepc¢ado socio-histérica e ideoldgica da linguagem. Bakhtin (2003) estabelece que, na
interacdo verbal, o discurso ndo é neutro, pois sempre se remete a outras vozes, outros
discursos carregados de sentido. Acrescenta que a lingua € muito mais que a juncdo de signos
linguisticos, € contaminada de ideologias e condicionada a atividades e acontecimentos
sociais. Para ele, lingua e discurso sdo sinbnimos ao se apresentarem como fenémenos sociais
determinados pelos falantes, pelos atos, pelas esferas sociais e valores ideoldgicos, morais e
éticos, e distingue a lingua-sistema, vista como objeto da linguistica, da lingua-discurso,

voltada para as relac6es dialogicas.
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O autor refere-se a enunciado como discurso, constituido nas relagdes dialégicas e

a texto como um fendmeno sociodiscursivo, pois acontece significadamente num determinado

momento historico, passando a ter relagcbes de sentido. Assim, ndo se pode pensar em

enunciado sem a situagdo social, a palavra isolada ganha sentido dentro do enunciado,

portanto o fenémeno de comunicagdo social € determinado pelas relagdes sociais. Ele afirma
que

Um enunciado isolado e concreto sempre é dado num contexto cultural e

semantico-axiologico (cientifico, artistico, politico etc.) ou no contexto de

uma situacdo isolada da vida privada; apenas nesses contextos o enunciado

isolado é vivo e compreensivel: e ele é verdadeiro ou falso, belo ou disforme,

sincero ou malicioso, franco, cinico, autoritario e assim por diante. N&o ha
enunciados neutros. (Bakhtin, 1998:46)

Os géneros do discurso sdo definidos pelo Circulo de Bakhtin como formas de
discurso social, formas de um todo, tipos de interacdo verbal, que, para Bakhtin, séo tipos
relativamente estaveis de enunciado, estabelecendo uma relagcdo dialética entre os géneros e
0s enunciados, entretanto ndo se pode confundir com a nogéo de sequéncias textuais. Segundo

Rodrigues (2005: 164), em seus estudos sobre o conceito de géneros de Bakhtin,

(...) sua nogdo de género como tipo de enunciado ndo é das sequéncias
textuais, nem o resultado de um taxionomia ou principio de classificacdo
cientifica, mas tipificacdo social dos enunciados que apresentam certos tragos
comuns, que se constituiram historicamente nas atividades humanas, em uma
situacdo de interacdo relativamente estivel, e que é reconhecida pelos
falantes.

A autora acrescenta que deve ser considerada a correlacdo existente entre os
géneros e as esferas de atividade e comunicacdo humana, ou seja, as situacdes de interacdo
numa esfera social. O género se constitui e funciona na situacdo social de interacdo, esta
vinculado a uma situacdo comunicativa, a uma esfera social e & uma finalidade discursiva.

Portanto, para ela,

cada enunciado, visto sob a 6tica de acontecimento, é unico e caracteriza-se
por trés momentos constitutivos vinculados que, por um processo de
abstracdo, podem ser decompostos em: tema (referido a objetos [objetos do
discurso]) e sentidos (outros enunciados), estilo verbal (sele¢do dos recursos
léxicos, fraseoldgicos e gramaticais da lingua) e construcdo composicional
(procedimentos composicionais para a organizacao, disposi¢do e acabamento
da totalidade discursiva e da relacdo dos participantes da comunicagio
discursiva). (Ibidem, p. 167)
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E possivel concluir que Bakhtin define os géneros com seus propdsitos
comunicativos como tipos tematicos, estilisticos e composicionais dos enunciados singulares,
que se moldam de acordo com a atividade humana e ndo como uma construgdo de enunciados

livre das formas da lingua.

1.5 Educacdo Linguistica e os PCNs para o 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental:

No curso da historia apresentado no inicio desse capitulo, intensificaram-se cada
vez mais as pesquisas sobre o ensino de um modo geral. O Brasil incorporou boa parte das
teorias disseminadas em especial na Europa na tentativa de atender a demanda da educacao
em funcdo das constantes mudancas do século XX, sobretudo em funcdo da formacédo de
cidaddos.

Nesse sentido, para regularizar o ensino no pais, foram elaborados os PCNs. O
grande desafio era organizar e revisar os curriculos escolares, objetivando atender as
necessidades do Brasil que é, por exceléncia, o pais das diversidades em razdo de sua
extensdo territorial, colonizacdo, imigracdo e outros aspectos regionais, culturais, politicos e
ideologicos. Tornou-se urgente a necessidade de “referéncias nacionais comuns ao processo
educativo em todas as regides brasileiras [...] e criar condi¢fes, nas escolas, que permitam aos
nossos jovens ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e

reconhecidos como necessarios ao exercicio da cidadania” (PCNs, 1998:5)

Na opinidao de ROJO (2006:27), os PCNs “representam um avango consideravel
nas politicas educacionais brasileiras em geral e, em particular, no que se refere aos PCNs de
Lingua Portuguesa, nas politicas linglisticas contra o iletrismo e em favor da cidadania critica

e consciente”.

Especificamente para o 3° e 0 4° ciclos do Ensino Fundamental (52 a 82 séries), 0s

PCNs objetivam a organizacdo de atividades que desenvolvam no aprendente-ensinante o

dominio da expressdo oral e escrita em situacdes comunicativas concretas, levando em
consideracao

a situacdo de producdo social e material do texto (lugar social do locutor em

relacdo aos destinatarios); destinatario(s) e seu lugar social; finalidade ou

intencdo do autor; tempo e lugar material da producdo e do suporte) e
selecionar, a partir disso, os géneros adequados para a producgdo do texto,
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operando sobre as dimensdes pragmatica, semantica e gramatical ”. (PCNs,
1998:49)

Essas atividades devem propiciar a reflexdo de todos 0s recursos necessarios para

a producéo oral e/ou escrita dos géneros, desde os recursos utilizados pelo autor do texto — e

isso inclui os elementos gramaticais — até sua forma, situacdo, condicdo de producédo e
suporte. A atividade mais importante, segundo os PCNs, é a de

criar situacfes em que os alunos possam operar sobre a propria linguagem,

construindo pouco a pouco, no curso dos varios anos de escolaridade,

paradigmas proprios da fala de sua comunidade, colocando atengdo sobre

similaridades, regularidades e diferencas de formas e de usos linguisticos,

levantando hipGteses sobre as condigGes contextuais e estruturais em que se

ddo. E, a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho

epilinguistico, tanto sobre os textos que produzem como sobre 0s textos que

escutam ou léem, que poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando

e organizando essas intuicdes: uma atividade metalinguistica, que envolve a

descricdo dos aspectos observados por meio da categorizacdo e tratamento
sistematico dos diferentes conhecimentos construidos. (Ibidem, p. 28)

Sendo a linguagem uma atividade discursiva, a reflexdo gramatical também
deverd se preocupar com a atividade discursiva, servindo de apoio para a producdo e
interpretacdo de textos, disponibilizando ao aprendente-ensinante a compreensdo e
identificacdo dos recursos linguisticos utilizados em determinado género ou situacdo
comunicativa. Nesse caso, 0s conteudos deverdo ser selecionados meticulosamente pelo
ensinante-aprendente para que possam fazer sentido para o aprendente-ensinante dentro do
processo de ensino-aprendizagem e ndo responderem “as imposigdes de organizagdo classica
de contetidos na gramatica escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em funcéo
das necessidades apresentadas pelos alunos nas atividades de producéo, leitura e escuta de
textos.” (Ibidem, p. 29)

A reflexdo gramatical eficaz acontece a partir do momento em que os contetdos
sdo selecionados em funcédo das necessidades dos aprendentes-ensinantes para a interacéo oral
ou escrita com 0s textos que circulam, sendo estes de menor ou maior complexidade, de
outras variedades linguisticas e de diversas situacfes comunicativas. O ensinante-aprendente
deve desenvolver sua pratica a partir da “reflexdo produzida pelos alunos mediante a
utilizacdo de uma terminologia simples e se aproximar, progressivamente, pela mediacdo do

professor, do conhecimento gramatical produzido.” (Ibidem, p. 29)
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No inicio do documento oficial dirigido ao 3° e 4° ciclos do ensino fundamental,

foram elencadas algumas criticas em relagdo ao ensino tradicional da lingua portuguesa. O

quadro comparativo® a seguir foi elaborado para uma melhor visualizacio dessas criticas em

confronto com 0s pressupostos para o ensino na perspectiva da EL (a direita):

Criticas ao ensino tradicional da lingua
portuguesa, segundo os PCNs

O ensino da lingua portuguesa, na
perspectiva da EL prevé

1%) a desconsideracdo da realidade e dos
interesses dos alunos

1%) a consideragdo dos conhecimentos
prévios do aprendente-ensinante;

2% a  excessiva  escolarizagdo  das
atividades de leitura e de produgéo de
texto;

2%) 0 desenvolvimento de atividades de
leitura e producdo de textos a partir
de géneros textuais que circulam na
sociedade;

3% o0 uso do texto como expediente para
ensinar valores morais e como
pretexto para o tratamento de aspectos
gramaticais;

3% 0 uso do texto integral, aproveitando
tudo o que ele pode desenvolver
cognitivamente  no  aprendente,
respeitando suas  especificidades,
utilizando a gramatica como reflexdo
do uso da lingua naquela situagdo
especifica;

4%) a excessiva valorizacdo da gramética
normativa e a insisténcia nas regras de
excecdo, com 0  conseqlente
preconceito contra as formas de
oralidade e as variedades ndo-padréo;

4% a valorizagdo da questdo das
variedades linguisticas, nédo
discriminando ou privilegiando esta
ou aquela, mas ampliando o
conhecimento linguistico do
aprendente-ensinante também no que
diz respeito a norma padrao;

5% o ensino descontextualizado da

metalinguagem, normalmente
associado a exercicios mecénicos de
identificagdo de fragmentos

linguisticos em frases soltas;

5% 0 ensino da metalinguagem de forma
contextualizada, em  atividades
reflexivas sobre os multiplos recursos
da lingua;

6%) a apresentacdo de uma teoria
gramatical inconsistente — uma
espécie de gramatica tradicional
mitigada e facilitada.

6%) o ensino da gramatica a partir da
triade “uso—>reflexdo>uso, ou seja,
uma gramatica consistente que
permite ao aprendente-ensinante ver
sentido na sua analise.

* O quadro sindptico foi produzido da seguinte maneira: a primeira coluna representa uma transcricéo literal das criticas ao
ensino da lingua portuguesa, presentes na pag. 18 dos PCNs e na segunda coluna, algumas considerages sobre o ensino da
lingua portuguesa segundo a perspectiva da EL com bases nas leituras feitas que confrontam essas criticas, ou seja, uma
tentativa de mostrar que a EL procura resolver essas imperfeicdes sobre o ensino da lingua portuguesa apontadas pelos

préprios documentos oficiais.
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Tal confronto nédo representa uma adversidade do velho com o novo ou o total
desprezo do ensino tradicional em funcdo da EL. A comparagdo sugerida representa a
tentativa de refletir sobre o que ainda falta nas aulas de Lingua Portuguesa para que se atinjam
0s objetivos do ensino da lingua na escola.

Nesse sentido, a proposta de Magda Soares parece abarcar as necessidades
urgentes das aulas de lingua materna para que se alcancem o0s objetivos transcritos a seguir:

(1) Promover praticas de oralidade e de escrita de forma integrada, levando
os alunos a identificar as relacBes entre oralidade e escrita.

(2) Desenvolver as habilidades de uso da lingua escrita em situacoes
discursivas diversificadas em que haja: motivacdo e objetivo para ler textos
de diferentes tipos e géneros e com diferentes fungdes; motivacdo e objetivo
para produzir textos de diferentes tipos e géneros, para diferentes
interlocutores, em diferentes situac@es de producéo.

(3) Desenvolver as habilidades de produzir e ouvir textos orais de diferentes
géneros e com diferentes funcfes, conforme os interlocutores, os seus
objetivos, a natureza do assunto sobre o qual falam ou escrevem, o contexto,
enfim, as condices de producdo do texto oral ou escrito.

(4) Criar situagBes em que os alunos tenham oportunidades de refletir sobre
0s textos que Iléem, escrevem, falam, ouvem, intuindo, de forma
contextualizada, a gramatica da lingua, as caracteristicas de cada género e
tipo de texto, o efeito das condicBes de producdo do discurso na construcdo
do texto e de seu sentido.

(5) Desenvolver as habilidades de interacdo oral e escrita em funcdo e a partir
do grau de letramento que o aluno traz do seu grupo familiar e cultural, uma
vez que h& uma grande diversidade nas praticas de oralidade e no grau de
letramento entre 0s grupos sociais a que os alunos pertencem — diversidade
na natureza das interacfes orais e na maior ou menor presenca de préaticas de
leitura e de escrita no cotidiano familiar e cultural dos alunos. (apud Bagno,
2002: 56-57)

Portanto, educar linguisticamente um individuo, leva-lo a competéncia
comunicativa plena ndo € uma tarefa simples e exige, sobretudo, professores com formacéo
adequada, capaz de transpor para a pratica pedagogica as conquistas realizadas na educacéo

linguistica como campo de pesquisa.

1.6 Educacdo linguistica e a formacao do professor:

Como ja foi dito, a EL é, a0 mesmo tempo, processo de ensino e aprendizagem e

area de pesquisa, portanto abrange os conhecimentos linguisticos que englobam os saberes
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cientificos, os saberes a serem ensinados e 0s saberes ensinados. Sob esse aspecto, Palma
et.al. 2008: 224 declaram que

a formacdo do professor de lingua materna competente deve estar assentada
em dois tipos de conhecimento: os saberes cientificos e os saberes a serem
ensinados. Os primeiros englobam o saber declarativo, ou seja, aquele que
focaliza os conhecimentos que o profissional deve dominar para poder fazer.
Os segundos sdo os saberes processuais, que sdo 0s conhecimentos de
processos que o profissional deve dominar para o seu fazer. Na escola basica
e média, eles sdo retomados e devem ser internalizados pelos aprendentes.

De acordo com os autores, 0s pressupostos da EL para a formagdo do professor
abarcam as quatro pedagogias: oralidade, leitura, escrita e léxico-gramatical e, para todas elas,
deverdo ser aplicados 0s seguintes aspectos: 1°) a base tedrica (conhecimento cientifico); 2°) a
base aplicada (conhecimento a ser ensinado); e 3°) a base linguistica (a pedagogia léxico-
gramatical que deve fundamentar as demais pedagogias).

Ha de se destacar que, na base aplicada, encontra-se o que os autores chamam de
elemento central da educacdo linguistica: a transposicdo didatica. Por transposicdo didatica
entende-se “a agdo de fabricar artesanalmente os saberes, tornando-0S ensinaveis, exercitaveis
e passiveis de avaliacdo no quadro de uma turma, de um ano, de um horario, de um sistema de
comunicacao e trabalho” (PERRENOUD, 1993:25)

De acordo com Polidoro & Stigar (2009:153-154), a no¢do de transposicao
didatica surge com Michel Verret em 1975 e dez anos depois, Yves Chevallard rediscute o
termo e conceitua-o como “o trabalho de fabricar um objeto de ensino, ou seja, fazer um

objeto de saber produzido pelo sabio (o cientista) ser objeto do saber escolar.

Nesse sentido, a transposic¢do didatica pode ser entendida, “como a passagem do
saber cientifico ao saber ensinado, entretanto os autores ressalvam que ndo se trata de uma
mudanca de lugar do saber mas sim, “um processo de transforma¢do do saber, que se torna

outro em relacdo ao saber destinado a ensinar.” (Ibidem p. 154)

E importante considerar a distancia entre o saber cientifico, saber a ensinar e o
saber ensinado. Segundo Menezes (2004:24), “o professor nem sempre (quase nunca na
verdade) terd acesso ao saber original, mas a sua adaptacdo/deformacédo, através dos manuais

de ensino e livros didaticos, e ainda sera responsavel por mais uma etapa nessa adaptacéo, que
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acontecerd no seio da relacdo didatica e que Chevallard chamou de trabalho interno de

transposigdo didatica”.

A fluidez da transposicao didatica depende de dois outros aspectos pedagdgicos
importantes: o contrato didatico e a situacdo didatica. Segundo Brousseau (2013:92-94), o
conceito de contrato didatico surgiu por volta de 1980 na area dos estudos matematicos e
propds um modo novo de ensinar a partir de trés paradoxos: o paradoxo fundamental que
esclarece ao estudante a finalidade do conhecimento a ser adquirido; o paradoxo da devolugéo
a producdo pessoal, isto é, o aprendente-ensinante deve apropriar-se das préprias conclusdes,
apoiado em referéncias, mas com liberdade de pensar; e o paradoxo do pensamento
teleologico, “o professor exige que os alunos percebam os resultados futuros das reflexdes

que devem adquirir para guiar seu raciocinio durante o aprendizado”.

De acordo com Palma e Turazza (2014b:47), o contrato didatico

pressupde um conjunto de regras que determinam de forma explicita, mas,
sobretudo, de modo implicito, a atuacdo dos envolvidos na situacdo didatica,
bem como aponta a forma da justificacdo de atos entre eles. Deve evidenciar
0s acordos necessarios ao bom andamento do processo de ensino e de
aprendizagem, como por exemplo, o cumprimento de horério, de prazos de
entrega de trabalhos, de critérios de avaliacdo, entre outros.

Por situacdo didatica é possivel entendé-la como o cenario do processo de ensino
e de aprendizagem, como destacam o0s autores ao citarem a teoria de Brousseau:
(...) o conjunto de relagBes estabelecidas explicitamente e ou implicitamente
entre um aluno ou um grupo de alunos, num certo meio, compreendendo
eventualmente instrumentos e objetos, e um sistema educativo (o professor)
com a finalidade de possibilitar a este aluno um saber constituido ou em vias
de constituicdo (...) o trabalho do aluno deveria, pelo menos em parte,
reproduzir caracteristicas do trabalho cientifico propriamente dito, como

garantia de uma construcdo efetiva de conhecimentos pertinentes. (Palma
et.al. 2008:227)

A situacdo didatica aproxima o aprendente-ensinante da pesquisa, propiciando-lhe
questionar e testar conjecturas, formular e provar hipéteses, construir modelos, conceitos e
teorias, socializar resultados e respostas sobre os problemas. Portanto, ao realizar a
transposicdo didatica dos saberes ensinaveis, o ensinante-aprendente deve estabelecer tanto o

contrato didatico quanto a situacdo didética.
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No caso da disciplina escolar, lingua portuguesa, o ensinante-aprendente ndo pode
ficar optando entre ensinar gramatica ou texto, oralidade ou escrita ou questionar este ou
aquele material didatico. O importante € dominar as quatro pedagogias fundamentais da
disciplina: oralidade, leitura, escrita e Iéxico-gramatical e, a partir delas, desenvolver as
competéncias e habilidades necessarias para enriquecer sua pratica pedagogica, independente

do sistema no qual esta inserido.

Palma, et. al. (Ibidem, p. 225-226), elencaram para cada pedagogia suas

especificidades. S&o elas:
a) Pedagogia da oralidade

v' refletir sobre a lingua oral e 0 seu ensino;
v' compreender que o oral é um meio de aprendizagem da lingua e de
desenvolvimento cognitivo;

v’ saber distinguir o discurso oral formal e o discurso oral informal;

<

saber adaptar o discurso as caracteristicas do contetdo e do referente;

v’ saber desenvolver as competéncias orais nos aprendentes.

b) Pedagogia da leitura

v’ refletir sobre a leitura e 0 seu ensino subsidiado por conhecimentos
cientificos atuais sobre o tema. Como pratica social na sociedade moderna;

v’ tornar o aprendente, por meio da leitura, capaz de desenvolver capacidades
afetivas e intelectivas;

v’ saber por em praticas modalidades de leitura de forma a ser o aprendente a
resolver problemas;

v’ criar condi¢des para que o aprendente tenha motivacado para a leitura;

v/ fomentar no aprendente a autonomia e a competéncia leitora.

c) Pedagogia da escrita

v' refletir sobre a importancia da escrita como pratica social na sociedade

moderna;
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v’ adquirir as bases teoricas que permitam ultrapassar o empirismo tateante
que caracteriza, em muitos casos, a pratica pedagdgica no dominio da
escrita;

v’ tornar o aprendente capaz de produzir textos escritos, considerando-0s ndo
como atividade escolar, mas como prética social efetiva;

v’ criar condicbes para que o aprendente desenvolva sua competéncia
escritora por meio da intervencdo pedagdgica com base na hierarquia de
problemas;

v’ tornar o aprendente capaz de progredir em termos da producdo escrita, por

intermédio dos meios de intervencao.

d) Pedagogia léxico-gramatical

v' refletir sobre a seletividade e uso dos recursos Iéxico-gramaticais nas
producdes linglisticas;

v/ tornar o aprendente capaz de reconhecer a importancia do funcionamento
lexical, seja na producéo oral, seja na escrita, seja no processo de leitura;

v/ tornar o aprendente capaz de reconhecer e utilizar adequadamente
diferentes tipos de gramatica, como a teorica (normativa e descritiva) e a
reflexiva;

v’ tornar o aprendente capaz de realizar atividades epilinguisticas;

v’ tornar o aprendente capaz de realizar atividades metalingliisticas.

E oportuno destacar que Palma e Turazza (2014b:53) apontaram, além das quatro
pedagogias descritas anteriormente, a pedagogia da literatura que, segundo as autoras, “trata
da producdo e compreensdo do texto literario por meio de géneros textuais tipicos desse
dominio discursivo, com o objetivo de capacitar o aprendente-ensinante na leitura/producéo

dessa variedade diafasica”.

Cada uma dessas pedagogias representa um ou mais objetos de estudos. Para este
trabalho, a atencdo estara voltada para a pedagogia Iéxico-gramatical. Todas as competéncias
e habilidades elencadas neste item sugerem um cuidado especial com a transposicdo didatica

dos saberes cientificos para 0s saberes a serem ensinados.
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A EL ndo descarta nenhum aspecto pedagdgico do processo de ensino-
aprendizagem. Parte do respeito aos saberes linguisticos do falante e das especificidades da
fala, inclusive o potencial de criar e difundir as variagdes de uma lingua; a seguir, passa pela
leitura, a grande responsavel pela expansdo da linguagem inicial e também pela ampliacdo da
compreensdo e visdo de mundo do falante que agora se torna um aprendente-ensinante da
prépria lingua. O proximo aspecto é a escrita, oaprendente-ensinante passa a registrar por
meio de cddigos o que fala, o que Ié e o que entende, compondo textos, a partir de recursos
linguisticos e estilisticos aprendidos ao longo do processo de ensino-aprendizagem.

Essa composicdo dos textos a partir dos recursos linguisticos exigira do
aprendente-ensinante uma aproximacdo da gramatica para que ele possa conhecer tais
recursos e desenvolver a competéncia linguistica necessaria para saber escolher, entre eles,
quais sdo os adequados para determinada situacdo comunicativa. Nesse sentido, a gramatica
reflexiva, segundo capitulo deste trabalho, parece ser a mais adequada para ser trabalhada

com o0 ensino basico na escola.
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2. A GRAMATICA REFLEXIVA

O capitulo anterior encerra-se com a perspectiva da EL para a formacdo do
professor que deve abarcar as quatro grandes pedagogias: oralidade, leitura, escrita e Iéxico-
gramatical. O presente capitulo tratara dessa Gltima que inclui o ensino da metalinguagem por

meio de atividades reflexivas sobre os recursos da lingua, isto &, 0 ensino da gramatica.

Neste capitulo, serdo brevemente abordados os seguintes tépicos: a importancia
do estudo gramatical; os tipos de gramatica — para que o leitor possa compreender a
relevancia da gramatica reflexiva no tratamento escolar; a conceituacéo e consideracdes sobre
a gramatica reflexiva; as sequéncias textuais (narrativa, descritiva, explicativa, dialogal,
instrucional e argumentativa), expostas de forma sintética, caracterizadas e exemplificadas e,
por fim, sera focado o género textual “artigo de opinido”, proposto como producédo final da

sequéncia didatica que encerra esta dissertagéo.

2.1 A importancia do estudo gramatical:

A gramatica é parte integrante do estudo da linguagem, colabora para a formacéo
linguistica do individuo e, por essa razdo, ndo pode ficar aquém do processo de ensino-
aprendizagem. Ao ensinante-aprendente cabe a missao de encontrar 0 caminho para que seu
estudo produza sentido para o aprendente-ensinante, levando-o a consciéncia de que a
gramatica faz parte do desenvolvimento natural da linguagem humana. Sobre este aspecto,
Neves (2002:17-18) destaca que

0 animal homem estrutura seu pensamento em cadeias faladas. Codifica-as e
decodifica-as porque, independentemente de alguém que anuncie isso, ele é
senhor das regras que regem a combinacdo dos elementos das cadeias que
tem a faculdade de produzir. A partir dessa faculdade que lhe da sua natureza,

0 homem cumpre sua vocagdo de animal politico comunicando-se com voz
articulada que produz sentido e, assim, criando uma sociedade politica.

A mesma autora se debruca no polémico tema do tratamento escolar da gramatica

e afirma que



37

Uma das questdes problematicas é entender de que gramatica se fala quando
a perspectiva de exame é o tratamento escolar. Afinal, que “gramatica” se
tem trazido para dentro das salas de aula, e que “gramatica” se ha de oferecer
ao aluno, se necessariamente a sistematizacdo tem de passar pela reflex&o,
como acentuam modernamente os proprios documentos oficiais que
procuram orientar as atividades escolares? (NEVES, 2009:17)

Antes de entender o que é a gramatica reflexiva, faz-se necessario lembrar que
ndo existe uma Unica gramatica e que talvez, um dos motivos da grande dificuldade de se

ensinar a reflexdo gramatical seja a escolha do tipo de gramatica.

2.2 Os tipos de gramética

N&o existe apenas uma gramatica. Isso significa que o ensinante-aprendente
deveria saber qual € a gramatica que estd utilizando em suas aulas ou naquele contetdo
especifico. E necessario saber escolher a mais adequada para determinado momento do
processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Travaglia (2009:30) alerta que “é
conveniente ter sempre em mente que ha varios tipos de gramatica e que o trabalho com cada
um desses tipos pode resultar em trabalhos (atividades) completamente distintos em sala de

aula para o atendimento de objetivos bem diversos”

Ha uma certa distin¢do entre os estudiosos da lingua ao elencarem os tipos de
gramaticas existentes. Alguns propdem um maior nimero; outros, menor e assim por diante.
Entre as classificacdes analisadas, foi escolhida para este trabalho a divisdo proposta por
Travaglia (2009:30-37) que apresentou onze tipos de gramatica e as dividiu em quatro grupos
distintos. O primeiro grupo é formado pelas trés principais concepcbes de gramatica: a

normativa, a descritiva e a internalizada.

A gramatica normativa estuda a variedade padrdo, a norma culta, a norma oficial.
O objeto de estudo € a lingua escrita por entender que a lingua falada obedece as mesmas
regras. “... a gramatica normativa apresenta e dita normas de bem falar e escrever, normas
para a correta utilizacdo oral e escrita do idioma, prescreve o que se deve e 0 que ndo se deve

usar na lingua.” (Ibidem p. 30-31).

Diferente da normativa, a gramatica descritiva estuda a lingua em cada uma de

suas variedades. A partir de uma abordagem sincrdnica descreve a estrutura de cada variedade
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e 0 seu funcionamento, assim como suas formas e fungdes. Prefere observar a forma oral da

variedade do que a forma escrita.

Bechara, em sua Moderna Gramatica Portuguesa, chama a atencdo para que ndo
haja confusdo entre gramatica normativa e gramatica descritiva:
A gramatica descritiva é uma disciplina cientifica que registra e descreve (dai
0 ser descritiva, por isso ndo lhe cabe definir) um sistema linglistico em
todos os seus aspectos (fonético-fonolégico, morfossintatico e Iéxico). Cabe
tdo somente a gramatica descritiva registrar como se diz numa lingua
funcional. (...) Cabe a gramatica normativa, que ndo € uma disciplina com
finalidade cientifica e sim pedagdgica, elencar os fatos recomendados como
modelares da exemplaridade idiomatica para serem utilizados em
circunstancias especiais de convivio social. A gramatica normativa
recomenda como se deve falar e escrever segundo o uso e a autoridade dos

escritores corretos e dos gramaticos e dicionaristas esclarecidos.
(BECHARA, 2009:52)

A Gramatica Internalizada ou competéncia linguistica internalizada do falante € a
gramatica utilizada pelo falante de forma natural que acontece ao longo do seu
desenvolvimento. Antes mesmo de ir para a escola, o falante ja € capaz de dizer o que quer,
guem €, 0 que pensa, é capaz de conversar sem problema algum de comunicagdo e esses
dizeres ja obedecem a uma légica sequencial, a uma ordem dos termos da oracdo, inclusive
configuram até concordancias verbais e nominais. A essa capacidade natural de organizacéo
linguistica do falante, da-se 0 nome de gramatica internalizada. Antunes (2009:26) afirma que

nada na lingua, em nenhuma lingua, escapa a essa gramatica. Por isso é que
se diz que ndo existe gramatica fora da lingua. Ou, ninguém aprende uma
lingua para depois aprender gramatica. Qualquer pessoa que fala uma lingua

fala essa lingua porque sabe a sua gramatica, mesmo que ndo tenha
consciéncia disso.

Nessa gramatica, o foco ndo est4 na identificacdo do “certo e o errado” no uso da
lingua e sim no “adequado e inadequado” no uso de determinada variedade linguistica,
considerando a situacdo comunicativa, ou seja, analisando quais seriam os melhores recursos

linguisticos em dada interacdo verbal.

O segundo grupo é formado pelas gramaticas implicita, explicita ou tedrica e a

reflexiva e “representam uma distingdo muito produtiva na questdo do ensino de gramatica...”

(TRAVAGLIA, 2009:33)
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A gramaética implicita, isto é, a competéncia linguistica internalizada do falante
inclui, de forma inconsciente, os varios niveis de constituicdo e funcionamento da lingua.
“... implicita, porque o falante ndo tem consciéncia dela, apesar de ela estar em sua mente e
permitir que ele utilize a lingua automaticamente, quando dela necessite para qualquer fim,

em situagdes especificas de interagdo comunicativa.” (ibidem, p. 33)

No caso da gramatica explicita ou tedrica, o objetivo é estudar e explicitar a
estrutura, a constituicdo e o funcionamento da lingua, ou seja, explicitar e descrever a lingua e
0 seu mecanismo. “Assim todas as gramaticas normativas e descritivas sdo gramaticas

explicitas ou tedricas...” (ibidem, p. 33)

A gramatica reflexiva ou gramatica em explicitacdo representa, como o préprio
nome diz, uma reflexdo sobre o que esta explicito na lingua, ou seja, observacbes sobre o
funcionamento da lingua para poder entender o processo e interacdo das unidades e regras.
“Parte, pois, das evidéncias linguisticas para tentar dizer como € a gramatica implicita do

falante, que ¢ a gramatica da lingua.” (ibidem, p. 33)

O proximo grupo de gramaticas — contrastiva ou transferencial; geral e universal
— possui um carater sincrdnico, pois nos trés tipos o objetivo maior é encontrar o que ha de
comum na gramatica do maior nimero possivel de linguas e assim identificar o que ha de

comum e de incomum entre elas.

Por gramatica contrastiva ou transferencial entende-se que € aquela que descreve
duas linguas simultaneamente apontando os contrastes dos padrdes de ambas, ou seja, 0S
aspectos funcionais em comum. Pode também ser utilizada em estudos sobre variedades
linglisticas do mesmo sistema, contrastando regionalismos, coloquialismos, registros escritos,

etc.

A gramatica geral “investiga o plano universal da linguagem e, por isso, nao tem
como objeto uma lingua particular” (BECHARA, 2009:55). Seu carater universal indica que ¢
uma gramatica voltada para a observacdo do funcionamento do maior nimero possivel de
gramaticas. O objetivo dessa gramatica, segundo Todorov e Ducrot, citados por Travaglia
(2009:35), é: “formular certos principios aos quais todas as linguas obedecem, e que fornecem

a explicacdo profunda do emprego destas.”



40

N&o é simples encontrar uma distingdo entre a gramatica geral e a gramatica
universal, mas, para segunda, Travaglia também cita Todorov e Ducrot com a seguinte
definicdo: “gramatica de base comparativa que procura descrever e classificar todos os fatos
observados ¢ realizados universalmente”, claro que também para identificar o que hd em

comum entre as Vvérias linguas.

O ultimo grupo, formado pelas gramaticas historica e comparada, tem o carater
diacrdnico de investigacdo, pois ambas investigam o processo histérico da linguagem,
estudam linguas histdricas. A gramatica historica “é a que estuda a origem e a evolugdo de
uma lingua, acompanhando-lhe as fases desde o seu aparecimento até o momento atual”
(ibidem, p. 36). E a gramatica comparada “¢ o estudo comparado de linguas pertencentes a um
tronco ou “familia” procedente de uma fonte comum primitiva com vistas a estabelecer os

fatos manifestados pela relagdo de parentesco.” (BECHARA, 2009:55-56)

Cada uma dessas gramaticas influencia o processo de ensino-aprendizagem da
lingua portuguesa, algumas mudam de nome, mas o conceito € o mesmo, outras séo utilizadas
inconscientemente pelos ensinantes-aprendentes, além do fato de muitas vezes se fundirem
em varios aspectos. A verdade & que todas elas representam a eterna busca de muitos
estudiosos para explicar o fendmeno linguistico e isso faz de cada uma delas ou do conjunto
um precioso recurso para se entender a linguagem. Por exemplo, ao tratar da origem da lingua
portuguesa, o ensinante-aprendente devera lancar médo da gramatica historica, assim como 0s
conteddos das variedades linguisticas (regionalismos, dialetos e outros) o levardo aos recursos
da gramatica contrastiva. Enfim, todas as gramaticas cooperam para o processo de ensino-

aprendizagem desde que sejam devidamente utilizadas.

2.3 A gramatica reflexiva: conceituacéo e consideracoes:

O nome gramatica reflexiva ja faz parte dos planos de ensino de varios ensinantes-
aprendentes de lingua. Alguns a chamam por esse nhome e outros a chamam de gramatica do
texto, de reflexdo sobre a lingua ou ainda estudo da lingua. De qualquer forma, deve

representar parte da educacdo linguistica do aprendente-ensinante.

Como ja foi visto, os documentos oficiais ndo excluem o ensino da gramatica da

sala de aula como apregoam alguns equivocados, mas exigem que o0 ensino gramatical seja



41

democrético e ndo ditador, seja um ensino de inclusdo e ndo de exclusdo porque o objeto de

estudo é vivo e dinamico.

O papel da escola no que tange ao ensino da lingua deve ter como pressuposto que

0 aprendente-ensinante € um falante da lingua que precisa aprender outras possibilidades de

uso da propria lingua. Tem o direito de saber o que ele ainda ndo sabe ou pelo menos nao
processou completamente. Nesse sentido, Sirio Possenti afirma que,

No dia em que as escolas se dessem conta de que estdo ensinando aos alunos

0 que eles ja sabem, e que é em grande parte por isso que falta tempo para

ensinar o que eles ndo sabem, poderia ocorrer uma verdadeira revolucdo. Para

verificar o quanto ensinamos coisas que os alunos ja sabem, poderiamos fazer

0 seguinte teste: ouvir o que os alunos do primeiro ano dizem nos recreios

(ou durante nossas aulas), para verificar se ja sabem ou ndo fazer frases

completas (e entdo ndo precisariamos fazer exercicios de completar), se ja

dizem ou ndo periodos compostos (e ndo precisariamos mais imaginar que

temos que comecar a ensina-los a ler apenas com frases curtas e idiotas), se

eles sabem brincar na lingua do “pé€” (talvez entdo ndo seja necessario fazer

tantos exercicios de divisdo silabica), se ja fazem perguntas, afirmacoes,

negacBes e exclamacOes (entdo, ndo precisamos mais ensinar isso a eles), e

assim quase ao infinito. Sobrariam apenas coisas inteligentes para fazer na

aula, como ler e escrever, discutir e reescrever, reler e reescrever mais, para

escrever e ler de forma sempre mais sofisticada etc. (POSSENTI, 1996: 32-
33)

Nos ultimos trinta anos, foram muitos os modelos tedricos, como o estruturalismo,
0 gerativismo, a pragmatica, a linguistica textual, a analise da conversacdo, a analise do
discurso e na mesma proporcao as varias propostas como o fim dos estudos gramaticais ou a
substituicdo do nome da disciplina de lingua portuguesa para comunicacdo e expressao ou
estudos de linguagem, etc. Atualmente, com base nos PCNs e na perspectiva da Educacéo
Linguistica, o ensino da lingua portuguesa tem tomado o rumo da seméantica, da pragmatica
e/ou discurso e, nesse sentido, a gramatica reflexiva parece ser bastante apropriada, pois se

une as gramaticas de uso e a normativa para tratar do texto como unidade de sentido.

A gramatica reflexiva € conceituada por Magda Soares (Apud Travaglia
2009:142) como “a gramatica em explicitagdo, que surge da reflexdo com base no
conhecimento intuitivo dos mecanismos da lingua e serd usada para 0 dominio consciente de
uma lingua que o aluno j& domina inconscientemente”. Portanto, ela parte de evidéncias

linguisticas, num processo de analise critica do uso da lingua.
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Travaglia acrescenta que “a reflexdo deve atuar também para o dominio de uma
lingua” (Ibidem, p. 142), ou seja, a gramatica reflexiva representa um trabalho
constituido por atividades que focalizam essencialmente os efeitos de sentido
que os elementos linguisticos podem produzir na interlocucdo, ja que
fundamentalmente estamos querendo desenvolver a capacidade de
compreensdo e expressao. Seria uma reflexdo mais voltada a seméntica e a
pragmatica e que pergunta: a) o que significa; b) em que situagdo pode e/ou

deve ser usado e com que fim, produzindo que efeito de sentido. (Ibidem, p.
150)

Os géneros textuais sdo caracterizados por seus interlocutores, situacoes
comunicativas, suportes de publicacdo, mas também por recursos linguisticos comuns. Cada
recurso tem uma funcdo determinante, pois, como ja foi dito, o discurso ndo é vazio e todos 0s
operadores linguisticos colaboram para a producdo de sentido desejada, portanto a gramatica é
parte integrante e determinante da intencdo comunicativa. De acordo com Travaglia, a
metodologia da gramatica reflexiva consistira em:

a) perguntar quais seriam as alternativas de recursos linguisticos a serem
utilizados; b) comparar os efeitos de sentido que podem produzir em dada
situacdo de interagdo comunicativa; c) comparar os efeitos de sentido que um

recurso ou diferentes recursos podem produzir em diferentes situacbes de
interacdo comunicativa. (Ibidem, p. 150)

O autor propbe uma orientacdo bésica para a elaboracdo de atividades de
gramatica reflexiva, a de “sempre comparar as instru¢fes de sentido contidas em recursos
alternativos que estdo a disposicdo do usuario da lingua para que ele possa escolher ao
constituir/construir seu texto em dada situacdo de interacdo comunicativa para a consecucdo

de uma dada intengdo comunicativa. (Ibidem, p. 150)

Na utilizacdo dessa orientacdo basica, 0 ensinante-aprendente ja podera obter
resultados satisfatérios no desenvolvimento do seu aprendente-ensinante como usuario
consciente da lingua. Ele entendera que a escolha dos recursos linguisticos obedece a critérios
de adequacdo e de inadequacdo em funcdo da situacdo de comunicacdo, isto €, atividades

reflexivas sobre a lingua.

Nesse sentido, ha de se fundamentar toda a elaboracdo das atividades a partir do

objeto de estudo da lingua, o género textual. De acordo com Bakhtin (2003:261):
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O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condi¢Bes especificas e as
finalidades de cada referido campo néo s6 por seu conteddo (tematico) e pelo
estilo da linguagem, ou seja, pela selegdo dos recursos lexicais, fraseolégicos
e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construcdo
composicional.

Tendo em vista que a proposta da EL para a analise linguistica é a de que a
reflexdo seja focalizada com base em sequéncias textuais e as marcas especificas de cada
género, € importante, nesse ponto, aborda-las sinteticamente antes de focalizar o género artigo
de opiniéo.

2.4 Sequéncias Textuais:

Os textos sdo constituidos de enunciados que possuem caracteristicas linguisticas
determinadas, como classe gramatical predominante, estrutura sintatica, tempos e modos

verbais mais utilizados, as relac6es logicas entretecidas ao longo do texto e demais aspectos.

De acordo com Silveira (2012:21-22):

0 reconhecimento de um texto como um todo formado por partes passa pela
percepcao de um plano de texto, com suas partes constituidas, por sequéncias
identificaveis de enunciados. Dessa forma, as sequéncias textuais elementares
que por si s6 ndo constituem a estrutura global do texto. Uma mesma
sequéncia pode figurar em formas discursivas diversificadas, porém cada
uma é modificada pela sua relagdo com a atividade social que representa,
verbalmente, na formacao discursiva.

A nocdo de sequéncias textuais desenvolvida neste trabalho apoia-se na teoria de
Adam (Apud Bronckart, 1999:218), cuja hipotese toma como base a existéncia de unidades
minimas de composicdo textual, designada por ele como protétipos que sdo: “modelos
abstratos de que os produtores e receptores de textos disporiam, definiveis, ao mesmo tempo,
pela natureza das macroposi¢ées que comportam e pelas modalidades de articulacdo dessas

macroproposig¢des em uma estrutura autonoma”.

A partir dessa concepcdo, Adam distingue cinco tipos de sequéncias: narrativa,

descritiva, argumentativa, explicativa e dialogal. A seguir, cada uma delas sera sintetizada
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com o objetivo de identificar as competéncias e habilidades textuais desenvolvidas pelos
aprendentes-ensinantes ao longo do ensino fundamental. Além dessas cinco sequéncias
propostas por Adam, uma sexta sera citada, a injuntiva, proposta por Marcuschi (In Dionisio
et.al.2002:19-36), conforme a ordem: narrativa; descritiva; explicativa/expositiva; dialogal;

injuntiva/instrucional; e, por fim a argumentativa:

a) Sequéncia narrativa

A sequéncia narrativa tem como finalidade contar (narrar) uma histéria e para
tanto apresenta cinco elementos basicos de composicdo: a situacdo inicial, a complicacdo, as

acoes e reacoes, o desfecho e a situacao final.

As marcas linguisticas mais comuns nesse tipo de sequéncia S&o: 0S recursos
temporais e espaciais por meio da utilizacdo de advérbios, locucdes adverbiais e oracOes
adverbiais; predominancia dos verbos de acédo, flexionados, em especial nos tempos verbais
do pretérito; presenca de verbos dicendi para introduzir didlogos; discurso em 12 ou 3?
pessoas; etc. Exemplos de géneros textuais com sequéncias narrativas: novela, romance,

conto, fabula, lenda etc.

b) Sequéncia descritiva

Na sequéncia descritiva, a finalidade é criar uma imagem mental do objeto
descrito. Uma das estruturas linguisticas que predomina é o substantivo concreto, ocorre ainda

0 uso do comparativo, e o advérbio de tempo em decorréncia do rétulo.

Em geral, as marcas linguisticas da descricdo sdo: 0s conectores de orientacao
espacial (em cima, embaixo, a direita, a esquerda...); 0s recursos de comparacbes e de
analogias; o uso de numerais para subdivisfes; a adjetivacdo; as formas verbais indicativas de
estados; verbos flexionados no presente ou no pretérito perfeito do indicativo; vocabulario
mais concreto e técnico; etc. Exemplos de géneros textuais com sequéncias descritivas:

descricdo de partes de um produto, de um cenério, de uma personagem etc.
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c) Sequéncia explicativa/expositiva

As sequéncias explicativas/expositivas tém como proposito expor, definir,
enumerar e explicar fatos e elementos de informacdo, fazendo com que o interlocutor/leitor
adquira um conhecimento que até entdo ndo tinha. Por meio da exposi¢do, conceitos podem

ser compreendidos a partir da analise de seus componentes e/ou partes integrantes.

As marcas linguisticas mais comuns sdo: conectores légicos, estabelecendo
relagcbes de causa, implicacdo, justificagdo etc.; marcas de impessoalidade e de construgdes
passivas; verbos modais (poder e dever...), declarativos (achar, considerar...) e dicendi para
citagdes. Exemplos de géneros textuais com sequéncias explicativas/expositivas: capitulo de

livros, artigo académico, verbete, dicionario etc.

d) Sequéncia dialogal

A caracteristica fundamental da sequéncia dialogal € a presenca de mais de um
interlocutor. O esquema dialogal se constitui de abertura da interacdo que, em geral, é
marcada por atos de saudacdo ou de apresentacdo; o corpo da interacdo (o desenvolvimento
do assunto pelos interlocutores); e o fechamento da interacdo, marcado por atos de despedida

ou agradecimento.

A sequéncia dialogal apresenta elementos déiticos de 12 e 22 pessoas; de tempo; de
espaco; tempos verbais do modo indicativo; falas simultaneas e sobrepostas; pausas e
siléncios; presenca de marcas de correcdo, hesitacdo e reparacdo. Exemplos de géneros
textuais com sequéncias dialogais: entrevista, conversacdo telefonica, conversacdo oral,

roteiro de filme ou teatro etc.

e) Sequéncia injuntiva/instrucional

Os textos instrucionais/injuntivos indicam o planejamento de uma acdo futura.
Seus elementos composicionais sdo: o tema-titulo, a enumeracdo de acBes a serem seguidas

para atingir objetivos e/ou metas.
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As marcas linguisticas sdo: presenca de enumeragdes, formas verbais no modo
imperativo ou no infinitivo, presenca da impessoalidade, adjetivacdo objetiva, uso de
vocabuldrio  técnico etc. Exemplos de géneros textuais com  sequéncias

instrucionais/injuntivas: receita, manual de instrugdes, regras de jogo, regulamento etc.

f) Sequéncia argumentativa

A sequéncia argumentativa é composta por enunciados que apresentam uma
critica sobre determinado assunto. A base é a contraposicdo de enunciados e a sustentacdo por
operadores argumentativos, isto é, palavras que tém a funcdo de opor um enunciado, cujo

operador argumentativo mais caracteristico é a conjuncéo.

Na sequéncia argumentativa, as marcas linguisticas sdo caracterizadas pelos
conectores logicos (causa, implicacdo, justificacdo, comparacdo, explicacdo, condicao...);
operadores argumentativos (que indicam a orientacdo argumentativa); da mesma forma que a
explicativa, hd marcas de impessoalidade e de construgcdes passivas; verbos modais (poder e
dever...), declarativos (achar, considerar...) e dicendis para citacfes; presenca de modalizacéo
introduzida por construcgdes verbais; uso de vocabulario mais abstrato. Exemplos de géneros
textuais com sequéncias argumentativas: artigo de opinido, editorial, anincio publicitario,

propaganda institucional, debate, monografia, dissertacao, tese etc.

2.5 O género textual “artigo de opiniao”

O altimo capitulo dessa dissertacdo apresentard uma proposta de sequéncia
didatica para o 9° ano (82 série) do ensino fundamental, cuja producdo final é a de um texto

argumentativo do género artigo de opinido.

Por ser a ultima série do ensino fundamental, espera-se que o0s aprendentes-
ensinantes ja tenham desenvolvido as competéncias e habilidades dos varios tipos de
sequéncias textuais e ndo s6 da sequéncia argumentativa. Contudo, a escolha do género artigo
de opinido se deu em funcdo do planejamento anual para 9° ano (8% série) do Ensino

Fundamental que, em geral, privilegia 0s géneros argumentativos.
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De acordo com Cano & Palma (2012:103),

0 uso de textos predominantemente argumentativos, em sala de aula, é
primordial, tendo em vista que ndo formamos apenas pessoas que conhecem
0 mundo, mas que tomam posicionamento diante dele e agem sobre ele (...)
Tomar posicionamento é ter opinido, ter um ponto de vista, criar hipdteses, e
iss0 sO ocorre se existe 0 outro sobre o qual agimos a fim de sustentar nossa
opinido, convencendo-o ou persuadindo-o e, ainda, acima de tudo, ouvindo-o.

A escrita de um texto argumentativo pressupde que o produtor do texto,
intuitivamente e/ou estrategicamente, tenha se colocado na posi¢cdo do outro para prever
possiveis contra-argumentos, refutacdes, antecipar suas colocagdes, negociar ou até mesmo

para poder validar ainda mais sua argumentacéo.

Ao ouvir, ao ler, ao debater e ao escrever géneros argumentativos, o aprendente-
ensinante tem a possibilidade de se aproximar do papel social do articulista, aquele que
objetiva convencer, influenciar, transformar valores por meio da argumentacdo e sustentacdo

da posicao assumida com bases consistentes em argumentos e fatos.

Brakling (In Rojo, 2006: 227) afirma que ¢ “condi¢dao indispensavel para a
producdo de um artigo de opinido, que se tenha uma questdo controversa a ser debatida, uma
questdo referente a um tema especifico que suscite uma polémica em determinados circulos

sociais”.

Essa condicdo requer o levantamento dos conhecimentos prévios dos aprendentes-
ensinantes em relacdo ao tema e, sobretudo a pesquisa (leitura) e ampliacdo desses
conhecimentos. Deve-se, portanto, incentivar a leitura dos diversos géneros jornalisticos como
noticias, reportagens, charges, carta do leitor, entre outros que possam ampliar o universo da

argumentacao dos aprendentes-ensinantes.

O ensinante-aprendente deve promover a leitura significativa de textos na internet,
tendo em vista que os aprendentes-ensinantes passam boa parte do tempo navegando nas
redes sociais. Deve incentivar a navegacdo em blogs e sites direcionados a discussdes
pertinentes sobre temas variados tanto de interesse da faixa etaria dos leitores quanto de temas

utilizados nas provas classificatorias para 0s cursos técnicos, Saresp, e Enem.

Infelizmente, boa parte dos adolescentes que frequenta as escolas publicas ndo

tem o habito de ler nada além do que lhes interessa. Provavelmente, além da inexisténcia do
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habito familiar de leitura, hd também a falta de motivacdo, de estimulo, de objetivos e

propositos para a leitura.

De acordo com Kleiman (1997), “o contexto escolar nao favorece a delineagao de
objetivos especificos com relagdo a essa atividade. Nele, a atividade de leitura é difusa e
confusa, muitas vezes se constituindo apenas em um pretexto para copias, resumos, analise
sintatica, e outras tarefas de ensino da lingua”. Dai a importancia do contrato didatico, pois
quando o aprendente-ensinante tem clareza dos objetivos de determinada atividade, ndo ha

porque se recusar a desenvolvé-Ila.

O ensino fundamental é decisivo para a formacdo do leitor competente. O terceiro
e 0 quarto ciclos devem expandir a capacidade leitora conquistada ao longo do primeiro e
segundo ciclos, em especial no que se refere ao texto literario, “tomando como ponto de
partida as obras apreciadas pelo aluno, a escola deve construir pontes entre textos de
entretenimento e textos mais complexos, estabelecendo as conexdes necessarias para ascender

a outras formas culturais, trata-se de uma educacao literaria” PCNs (1998:71).

Nesse sentido, confere-se maior responsabilidade a disciplina de lingua
portuguesa, pois, em seu planejamento, é que estdo acomodados os conteudos literarios.
Deve-se lembrar que o planejamento esta atrelado a algumas condicdes especiais ndo so da
formacdo do docente como das condicdes da propria escola como acervo, espaco, ambiente,
incentivo da propria instituicdo além do incentivo do ensinante-aprendente na sala de aula, do
envolvimento da comunidade, da familia, enfim, uma infinidade de parcerias em favor do

processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, formar um leitor ndo deve ser uma preocupacdo exclusiva da
disciplina de lingua portuguesa,mas sim de todas as disciplinas. Um leitor e escritor
competente € capaz de interagir na sociedade, ler a propria realidade, entender as entrelinhas
tanto de uma noticia como de um discurso politico, capaz de formular sua propria opinido
com base em argumentos.A leitura ¢é a atividade mais libertadora da escola e deve junto com a
escrita, em pé de igualdade, ser priorizada, tratada como essencial na educacdo fundamental.
Segundo Solé (1998:34),

a leitura e a escrita aparecem como objetivos prioritarios da Educacdo
Fundamental. Espera-se que no final dessa etapa, os alunos possam ler textos

adequados para a sua idade de forma autbnoma e utilizar os recursos ao seu
alcance para referir as dificuldades dessa area — estabelecer inferéncias,
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conjecturas; reler o texto; perguntar ao professor ou a outra pessoa mais
capacitada, fundamentalmente -; e também se espera que tenham preferéncias
na leitura e que possa exprimir opinides proprias sobre o que leram.

A leitura dos géneros argumentativos requer uma atencdo especial para o0s
recursos utilizados pelo autor do texto. O ensinante-aprendente devera “abrir os olhos” de
seus aprendentes-ensinantes para 0s operadores argumentativos e outros elementos retoricos.
De acordo com a autora, “a leitura ¢ um dos meios mais importantes na escola para a
consecucdo de novas aprendizagens... & medida que avanca na escolaridade, aumenta a

exigéncia de uma leitura independente por parte dos alunos...” (Ibidem, p. 36)

Para isso, Solé recomenda que a leitura seja promovida por meio de estratégias
facilitadoras da leitura. Antes da leitura, a autora destaca que & imprescindivel ativar o
conhecimento previo da turma, levando-os a pensar e a buscar o que sabem sobre o texto;
estabelecer previsbes e promover as perguntas sobre o texto. Nessa etapa, eles podem
antecipar o tema a partir do titulo, subtitulo, imagens e caixas de texto; criarem expectativas
em funcdo do género textual, suporte e intencionalidade da autoria e da instituicdo
responsavel pela publicacdo. Acrescenta que, antes da leitura, deve-se objetivar:

Suscitar a necessidade de ler, ajudando-o a descobrir as diversas utilidades da
leitura em situacBes que promovam sua aprendizagem significativa.
Proporcionar-lhe os recursos necessarios para que possa enfrentar com
seguranca, confianca e interesse a atividade de leitura. Transformé-lo em

todos os momentos em leitor ativo, isto €, em alguém que sabe por que Ié e
gue assume sua responsabilidade ante a leitura. (Ibidem, p. 114)

Durante a leitura, ha de se confirmar ou ndo as antecipacgdes feitas antes da leitura,
reconhecer o tema ou ideia principal do texto; identificar palavras-chave; reconhecer as
aquisicGes de palavras novas por meio de consulta a dicionarios ou inferéncias; verificar
conclusdes implicitas no texto a partir da intertextualidade e/ou das experiéncias pessoais;
criar hipdteses sobre o enredo e seu desfecho; apropriar-se de outras informacdes que possam
colaborar com a compreensdo do texto; perceber a intencdo do autor e/ou da instituicdo que

divulga o texto; enfim, estar atento as informac6es implicitas e explicitas do texto lido.

A partir dessas estratégias — antes e durante a leitura — 0 aprendente-ensinante sera
capaz na etapa depois da leitura, de significar o que leu, utilizar o registro para melhor

compreensdo da leitura; trocar impressdes com 0s colegas e com o proprio professor a
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respeito do texto lido; utilizar as informacdes para tirar conclusdes e fazer uma avaliacdo
critica do texto, reconhecendo com facilidade os elementos que caracterizam as sequéncias

textuais.

O artigo de opinido € constituido por sequéncias textuais argumentativas que
tecem e entretecem a opinido do interlocutor. A selecdo dos operadores argumentativos se da
conforme a intengdo do interlocutor que pode tanto convencer (pela razéo) quanto persuadir
(pela emocdo), como bem pontuam Cano & Palma (2012:107-108):

Convencer é uma coisa, persuadir € outra. As duas podem coexistir em um
texto, mas ndo obrigatoriamente. Convencer € ficar no plano da razdo,
enquanto persuadir é ficar no plano das emogfes. Quando convencemos,
temos como estratégia argumentar trazendo exemplos, dados entre outros,
para que o nosso locutor aja racionalmente e concorde conosco. Isso ndo
implica que ele tomara uma atitude em relagdo ao convencimento, porém, ao
lidar com os fatos apresentados na argumentacédo, ndo ha outra saida a nao ser

concordar. Persuadir pressupBe reaces do outro, muitas vezes, porque sdo
levadas pela emocéo e pela relacdo que estabelecem com o locutor. (...)

Artigos de opinido sdo publicados em jornais, revistas, sites entre outros suportes
para a discussdo de questdes polémicas que afetam um grande nimero de pessoas, pois
geralmente tratam de problemas que envolvem a coletividade. Portanto, compreender e
produzir artigos de opinido é uma forma de participar ativamente dos principais fatos que

envolvem a humanidade.

Na escola, as rodas de conversa e 0s debates propiciam a argumentacdo, o
tratamento dos operadores argumentativos por meio da tomada de posicdo, da contraposicao,
da negociacao, da concluséo e da conciliagdo, das controvérsias, do enfoque argumentativo
entre outros. Todavia, expor a opinido na escola é muito mais que participar de um debate.
Nesse caso, 0 confronto de argumentos acerca de um tema ou assunto ocorre por meio da
oralidade e devido as circunstancias, os interlocutores contam com gestos, oratdria e demais
elementos retéricos enquanto, na escrita, a exposicdo da opinido depende do potencial
argumentativo do aprendente-ensinante, do conhecimento que ele possui do género e da
familiaridade com os recursos linguisticos que produzirdo a argumentacao, isto é, a producéo

do sentido esperado.
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3. ESTUDO DE CASO

Neste capitulo, sera relatado um estudo de caso realizado numa escola publica
municipal do interior de S&o Paulo, onde ocorreu o seguinte problema: duas professoras de
lingua portuguesa dos dois ultimos anos do Ensino Fundamental obtiveram altos indices de
notas vermelhas no 1° bimestre em comparagdo a uma terceira professora da mesma disciplina
e nivel. O objetivo é identificar em quais aspectos, as professoras estdo mais distantes dos
pressupostos da Educacdo Linguistica para o ensino da lingua portuguesa, sobretudo no que
se refere a pedagogia léxico-gramatical que, conforme os dados levantados, apresenta 0 maior
grau de dificuldades tanto para os alunos quanto para as professoras.

Antes de relatar detalhadamente o estudo de caso € preciso entender como

funciona essa modalidade de pesquisa.

3.1 O que é um estudo de caso?

O estudo de caso como modalidade de pesquisa tem suas origens, segundo
Ventura (2007:383-386), na medicina e na psicologia, trata-se de uma “analise de modo
detalhado de um caso individual que explica a dinamica e a patologia de uma doenga dada”.
De acordo com a autora, tornou-se “uma das principais modalidades de pesquisa qualitativa

em ciéncias humanas e sociais”.

Para sedimentar sua concepcdo, a autora (lbidem, p. 384) cita tedricos
importantes, dentre os quais, importam para este trabalho, Yin (2001)°, Ludke e André
(1986)° e Goode e Hatt (1979)’. O primeiro conceitua o estudo de caso como sendo uma
investigacdo empirica, cujo método abrange a l6gica do planejamento, da coleta e da analise
de dados; os segundos reconhecem o estudo de caso como estratégia de pesquisa que deve ser
bem delimitada, pois “pode ser semelhante a outros, mas é também distinto, pois tem um
interesse proprio, Unico, particular e representa um potencial na educagdo”; e, os ultimos

destacam que o estudo de caso “organiza os dados, preservando do objeto estudado o seu

® YIN, R. Estudo de caso: planejamento e métodos. 22 ed. Porto Alegre: Bookman, 2001.
® LUDKE, M. & ANDRE, M.E. Pesquisa em educagio: abordagens qualitativas. Sio Paulo: EPU, 1986.
" GOODE, W.J. & HATT, P.K. Métodos em pesquisa social. 5% ed. S&o Paulo: Companhia Editora Nacional 1979.
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carater unitario”. Portanto, o estudo de caso compreende investigagédo, pesquisa e organizacao
de dados.

Entendido como uma modalidade de pesquisa, 0 estudo de caso pode ser
classificado como intrinseco, instrumental ou coletivo, dependendo exclusivamente dos

objetivos da investigacdo. Segundo Ventura (2007:384),

o0 estudo de caso pode ser classificado de intrinseco ou particular, quando
procura compreender melhor um caso particular em si, em seus aspectos
intrinsecos; instrumental, ao contrario, quando se examina um caso para se
compreender melhor outra questdo, algo mais amplo, orientar estudos ou ser
instrumento para pesquisas posteriores, e coletivo, quando estende o estudo a
outros casos instrumentais conexos com o objetivo de ampliar a compreensao
ou a teorizagdo sobre um conjunto ainda maior de casos.

A autora refere-se, ainda, ao estudo de caso como uma modalidade de pesquisa
vantajosa, sobretudo em funcdo da flexibilidade de planejamento, multiplicidade de
dimensdes de um problema e a analise profunda dos processos e das relagcdes entre eles.
Entretanto, alerta que ha limitacdes e a mais grave parece ser a dificuldade de generalizacéo

dos resultados obtidos:

Pode ocorrer que a unidade escolhida para investigacdo seja bastante atipica
em relacdo as muitas da sua espécie. Naturalmente, os resultados da pesquisa
tornar-se-ao bastante equivocados. Por essa razdo, cabe lembrar que, embora
0 estudo de caso se processe de forma relativamente simples, pode exigir do
pesquisador muita atencdo e cuidado, principalmente porque ele esta
profundamente envolvido na investigacdo. (Ibidem, p. 386)

Nesse sentido, o pesquisador deve seguir rigorosamente as etapas de realizacéo do
estudo de caso que sdo: a delimitacdo da unidade caso; a coleta de dados; a selecdo, analise e

interpretacdo dos dados e a elaboracéo fidedigna do relatério do caso.

De forma sucinta, Severino (2010:121) define o estudo de caso como

uma pesquisa gque se concentra no estudo de um caso particular, considerado
representativo de um conjunto de casos analogos, por ele significativamente
representativo. A coleta de dados e sua andlise se ddo da mesma forma que
nas pesquisas de campo, em geral. O caso escolhido para a pesquisa deve ser
significativo e bem representativo, de modo a ser apto a fundamentar uma
generalizacdo para situacBes andlogas, autorizando inferéncias. Os dados
devem ser coletados e registrados com o necessario rigor e seguindo todos 0s
procedimentos da pesquisa de campo. Devem ser trabalhados, mediante
andlise rigorosa, e apresentados em relatérios qualificados.
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Conclui-se que o estudo de caso € de grande utilidade nas pesquisas que exploram
e comparam dados, dai a escolha dessa modalidade para a realizagdo da pesquisa que compde
a presente dissertacao.

3.2 Relatério do Estudo de Caso

No 1° bimestre de 2013, duas professoras de lingua portuguesa dos Gltimos anos
do ensino fundamental, obtiveram uma porcentagem elevada de notas vermelhas entre seus
alunos, isto é, abaixo da média esperada (5,0). Durante o Conselho de Classe, elas foram
questionadas pela equipe gestora sobre a metodologia, a quantidade e diversificacdo de
instrumentos avaliativos utilizados ao longo do 1° bimestre, visto que uma terceira professora

que trabalha com a mesma faixa etaria obteve melhores resultados.

Na ocasido, a pesquisadora-autora dessa dissertacdo havia assumido o cargo de
coordenadora dessa unidade escolar. Além disso, cursava o 3° semestre do mestrado em
Lingua Portuguesa na PUC-SP e ja fazia parte do GPEDULING (Grupo de Pesquisa em
Educacdo Linguistica) da mesma universidade. Por esses fatores, a direcdo da escola
solicitou-lhe que estudasse esse fendmeno de resultados divergentes, permitindo-lhe a

incluséo do estudo de caso na composicao da sua dissertacéo.

A composicdo do relatorio obedece a seguinte estrutura: método, amostra,
procedimento; questionarios; resultados parciais; grafico; conclusdo da pesquisa; a sequéncia

didatica utilizada; consideracdes gerais e consideracdes especificas.

3.2.1 Método:

O método para a realizacdo do estudo de caso compreende, sobretudo, a
observacdo do comportamento dos sujeitos envolvidos em uma situacdo real. Portanto, as
observacOes registradas nesse relatorio aconteceram no ambiente escolar, a partir de dois

objetivos:

1°) Comparar a metodologia de ensino das professoras que obtiveram resultados

abaixo da média em relacdo a metodologia da professora que obteve melhores resultados;
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2°) Verificar se 0 ensino da gramatica estava inserido em uma sequéncia didatica
significativa ou se ocorria de forma tradicional, desvinculado dos géneros textuais e focado

isoladamente.
Para alcancar esses objetivos, foram necessarios trés passos:

1°) Aplicagdo de questionérios dirigidos aos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, sendo que cada questdo foi discutida numa espécie de entrevista para evitar
possiveis dificuldades de respostas.

2°) Observagédo das aulas e do material utilizado pelos envolvidos, como consta
dos anexos.

3% Analise comparativa dos resultados e reflexdo sobre eles a luz dos

pressupostos fundamentais da Educacdo Linguistica.

3.2.2 Amostra

Das quatro professoras que atuam no periodo da manha, trés participaram do
estudo de caso, 0 que representa 75% do total e sete alunos de cada professora, com idade
entre 12 e 14 anos, sob o seguinte critério: trés alunos, cujas notas ficaram acima da média,
outros trés que obtiveram resultados abaixo da média e um aluno, na média. Como ja

informado anteriormente, a média para a aprovacao é 5,0 (cinco).

3.2.3 Procedimento

Foram aplicados dois questionarios, sendo um para os professores e 0 outro para
os alunos. Antes dos questiondrios, foram realizadas discussdes informais sobre o ensino da
gramatica com os professores entrevistados, foi feita a analise do caderno de parte dos seus

respectivos alunos e de producdes textuais.
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As questdes foram claras e objetivas a fim de identificar aspectos pontuais da

pratica de ensino da lingua portuguesa de cada uma das professoras. As trés professoras séo

graduadas em Letras, nenhuma delas demonstra interesse em seguir para a pos-graduacéo, no

entanto participam constantemente da formacdo continuada oferecida pelo municipio como

Ccursos e capacitagdes com foco nos géneros textuais.

Por questdes éticas, as professoras serdo chamadas, de agora em diante, de A, B e

C, como segue:

e A professora A ministra aulas de lingua portuguesa para a 72 série A (8° ano);

e A professora B ministra aulas de lingua portuguesa para a 82 série D (9° ano);

e A professora C ministra aulas de lingua portuguesa para a 8?2 série E (9° ano).

Informacdes relevantes sobre a formacao e tempo de atuagéo das professoras:

Professora | Tempo de Formacdo Inicial Formacdo Continuada
atuacao
A 11 anos Graduada em Letras pela - Cursos de Formacdo da Rede
Faculdade X da Regido Municipal

Metropolitana de Sdo Paulo | - Sem Po6s-Graduagao

B 7 anos Graduada em Letras pela - Cursos de Formacdo da Rede
Faculdade Y do interior Municipal e Estadual
paulista - Sem P6s-Graduacao

C 9 anos Graduada em Letras pela - Cursos de Formacdo da Rede
Faculdade Z do interior Municipal e Estadual
paulista - Sem P6s-Graduacao

3.2.4.1 Questdes e respostas:

1%) Qual das atividades abaixo vocé tem maior facilidade para desenvolver com

seus alunos?

Leitura e Reflexdo Linguistica Producéo de textos
Interpretagéo
Professora A Professoras B e C —




2%) Qual é a sua estratégia para tratar dos conteldos gramaticais?

Trato dos conteldos | Trato dos contedos | Trato dos contelidos
gramaticais a partir gramaticais a partir gramaticais a partir
de um género textual de varios géneros das definicdes e
especifico. textuais classificagdes em
frases isoladas e
depois levam os
alunos a identifica-los
nos géneros textuais.
— Professora A Professoras B e C
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3% Ao longo do processo de ensino-aprendizagem, vocé percebe que seus alunos

tém maior facilidade para:

Ler e interpretar
textos

Identificar e classificar
elementos gramaticais.

Produzir textos

Professora A

Professoras B e C

4%) Atualmente, qual é a relevancia dos estudos gramaticais nas aulas de lingua

portuguesa?

Os estudos gramaticais so
tém relevancia quando
contextualizados nos
géneros textuais, no uso
efetivo da lingua.

Considerando a falta de
interesse dos alunos, o
estudo gramatical parece
nao ser mais relevante nos
dias de hoje.

Considerando as
dificuldades de
compreensao dos
alunos, atualmente, o
estudo gramatical ndo é
mais relevante ou ndo
deveria ser focado com
tanta énfase.

Professora A

Professora B

Professora C

Pode-se observar a incoeréncia da primeira pergunta com a quarta. As professoras

B e C declararam anteriormente que tém maior facilidade com as atividades de reflexdo
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linguistica e, por fim, declaram que os estudos gramaticais sdo 0s menos relevantes na pratica

docente.

3.2.4.2 Resultados:
Professora A:

e Declara ter maior facilidade de trabalhar leitura e interpretacdo com seus

alunos;

e Desenvolve o estudo dos aspectos gramaticais a partir de diferentes géneros

textuais;

e Observa que seus alunos preferem ler e interpretar textos do que tratar de

gramatica ou produzir textos.

e Reconhece que os estudos gramaticais sdo relevantes quando atrelados ao

estudo dos géneros textuais e a situagcdo comunicativa.

Professoras B e C:

e Declaram ter maior facilidade de trabalhar a reflexdo linguistica com seus

alunos;

e Desenvolvem o estudo dos contetudos gramaticais a partir das definicGes e
classificagdes em frases isoladas e depois levam os alunos a identifica-los em

géneros textuais

e Observam que seus alunos preferem a reflexdo linguistica: identificacdo e

classificacdo em frases isoladas;

e Apesar de priorizarem 0s estudos gramaticais, ndo 0s consideram relevantes
para os dias atuais, pois conformem disseram, ndo melhoram a escrita dos

alunos e eles se mostram desinteressados.
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3.2.5 O questionério aplicado aos alunos (Anexo 2):

As questbes procuraram identificar as maiores dificuldades apresentadas pelos
alunos em relacdo as aulas de lingua portuguesa; um pouco da percepgdo que eles tém das
estratégias de suas professoras para o ensino da gramatica; o que representa o maior desafio, a
atividade que eles mais gostam de desenvolver e a que eles menos gostam e, por fim, o que
eles pensam da funcdo da disciplina em todas as etapas da vida escolar.

E importante ressaltar que, em funcdo da complexidade técnica, cada questio foi
discutida e exemplificada antes que eles escolhessem a alternativa mais adequada.

3.2.5.1 Questdes e respostas:

1%) Na disciplina de Lingua Portuguesa, qual das atividades abaixo vocé mais

gosta de desenvolver ou se sente mais desafiado, motivado?

Leitura e Atividades Producéo de
Interpretacdo gramaticais textos
Alunos da professora A 05 01 01
Alunos da professora B 04 00 03
Alunos da professora C 06 00 01

2% Na disciplina de Lingua Portuguesa, em qual das atividades abaixo vocé tem

maior dificuldade?

Leitura e Atividades | Producdode | Nenhuma
Interpretacdo | gramaticais textos delas
Alunos da professora A 00 03 02 02
Alunos da professora B 00 05 02 00
Alunos da professora C 00 05 02 00




3% De qual forma, a sua professora desenvolve o ensino da gramatica?
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Ensino tradicional da

Texto como pretexto

A gramética como

gramatica: para o ensino da parte integrante do
gramatica: estudo da lingua:
Exemplo: Exemplo: Exemplo:

- leitura de um texto
isolado da atividade
gramatical;

- definicéo e
explicacdo de
contetidos
gramaticais;

- atividades
gramaticais a partir
dessas defini¢des.

- leitura de um texto
(verbal ou ndo
verbal);

- interpretacéo e
analise desse texto;
- apresentacao dos
recursos gramaticais

presentes nesse texto.

- leitura de no minimo

dois textos (verbais e
ndo verbais);

- interpretagdo e
analise desses textos;
- reflex&@o sobre 0s

recursos gramaticais e

seus respectivos

sentidos nesses textos.

Alunos da

Professora A 00 00 07
Alunos da

Professora B 05 02 00
Alunos da

Professora C 04 03 00

4%) Na sua opinido, por que vocé estuda a lingua portuguesa em todos as séries

escolares se vocé ja é um falante natural dessa lingua?

Para saber usar Para aprender a Para conseguir um
adequadamente a | conjugar os verbos, bom emprego,
propria lingua classificar os prestar concursos
materna substantivos, publicos e participar
reconhecer as oragdes | de processos
coordenadas e seletivos que exijam
subordinadas, e, redacao.
assim ler, escrever e
falar corretamente.
Alunos da
Professora A 05 00 02
Alunos da
Professora B 00 03 04
Alunos da
Professora C 00 02 05
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3.2.5.2 Resultados:

1°) Quanto a preferéncia e motivacdo para as atividades da disciplina de lingua
portuguesa:

e 71,43% dos alunos preferem as atividades de leitura e interpretacdo de textos;
e 23,80% dos alunos preferem as atividades de producao de textos;

e 4,76% dos alunos preferem as atividades gramaticais;

2°) Com relacdo a dificuldade para as atividades da disciplina:

e 61.90% dos alunos apresentam dificuldades com as atividades gramaticais;

e 28,57% dos alunos apresentam dificuldades com as atividades de producédo de
textos;

e 09,52 % dos alunos ndo declaram dificuldade alguma.

3% Quanto a metodologia e/ou estratégias de ensino das professoras:
e 42,85% dos alunos percebem que o foco é o estudo da gramaética;

e 23,81% dos alunos percebem que o texto ndo é explorado, mas sim pretexto

para o ensino da gramatica;

e 33,3% dos alunos percebem que a gramatica é parte integrante do estudo da

lingua e ndo o foco.

4% Com relacdo ao fato de ja ser falante da lingua portuguesa e mesmo assim ter

de estuda-la:

e 52,38% dos alunos entendem que estudam a lingua portuguesa para conseguir
um bom emprego, prestar concursos publicos, participar de processos seletivos

que exijam redacdo etc.
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e 23,81% dos alunos entendem que estudam a lingua portuguesa para aprender a
identificar e conjugar os verbos, classificar os substantivos, as oracgdes

coordenadas e subordinadas e assim, ler, escrever e falar corretamente.

e 23,81% dos alunos entendem que estudam a lingua portuguesa para saber usa-

la adequadamente em qualquer situagdo comunicativa.

3.2.6. Gréfico de notas vermelhas do 1° bim./2013 das turmas das professoras A, Be C

12

007 notas vermelhas da turma
da professora A

10

@ 14 notas vermelhas da turma
da professora B

014 notas vermelhas da turma
da professora C

12 bim

Considerando que cada turma tem em média 30 alunos, obtiveram-se 0s seguintes

resultados:

e 23,3% dos alunos da professora A ndo atingiram a nota minima em Lingua

Portuguesa;

e 46,6% dos alunos das professoras B e C ndo atingiram a nota minima em

Lingua Portuguesa;

3.3 Conclusao e Analise do Estudo de Caso

A professora A, que prioriza a leitura e interpretacao de textos de diversos géneros
e desenvolve o estudo gramatical contextualizado, obteve melhores resultados nas notas de
seus alunos no 1° bimestre de 2013 em comparacao aos resultados obtidos pelas professoras B

e C que priorizam o estudo das definicGes e classificacbes dos aspectos gramaticais para
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depois identifica-los nos géneros textuais. E importante ressaltar que, apesar dos resultados, a
professora A reconhece que seus alunos, praticamente, sentem as mesmas dificuldades com a

gramatica e producdo de textos que os alunos das professoras B e C.
Comparando as respostas das professoras e dos alunos é possivel concluir que:

1%) N&o h& dificuldades com o desenvolvimento de atividades de leitura e

interpretacéo de textos nas trés turmas;

2%) Ha uma dificuldade geral com o estudo gramatical nas turmas das professoras
BeC;

3% As trés turmas apresentam uma certa dificuldade com a producdo escrita.

4%) As turmas das professoras B e C, que tratam o ensino gramatical de forma
praticamente isolada, obtiveram o dobro de notas vermelhas da turma da professora A que

trata 0 ensino gramatical de forma mais contextualizada.

3.3.1 Relatorio de observacéo das aulas:

As aulas foram observadas por duas semanas, 0 que representa 12 aulas de lingua
portuguesa em cada turma. Com relacdo ao comportamento das professoras e das turmas,
segue a descricdo de alguns fatores relevantes: pontualidade, disciplina, material pedagogico e

organizacéo.
- Pontualidade: as trés professoras sdo pontuais para o inicio de cada aula.

- Disciplina das turmas: os alunos da professora A se organizam rapidamente e
logo se envolvem na realizacdo das atividades. Quando necessario, ela chama a atencdo de um
ou outro de forma assertiva, € mais rigida com relacdo a concentracdo dos alunos nas
atividades. Ja as professoras B e C tém mais dificuldades de atrair e manter a atencao de seus

alunos.

- Material pedagdgico: as professoras seguem o livro didatico escolhido em
votacdo, porém tém liberdade para trabalhar com diversos materiais pedagogicos de escolha

particular.
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A professora A costuma trazer o material para os alunos e utiliza a lousa para
alguns apontamentos importantes, enquanto a professora B dita 0 que os alunos devem
registrar no caderno e a professora C escreve toda a aula na lousa exigindo que seus alunos

copiem na integra.

- Organizacdo do ambiente de estudo: nas duas semanas em que foram

observadas, as professoras mantiveram seus alunos da seguinte forma:

A professora A priorizou o trabalho em duplas e em grupos tanto para a reflexao
das aulas expositivas como utilizacdo comum do material de pesquisa. Ela acredita que assim
pode fazer um atendimento individualizado as duplas e aos grupos e percebe que eles ficam
mais motivados quando podem pesquisar juntos e compartilhar suas descobertas.

A professora B manteve a organizacgéo classica de fileiras, pois costuma utilizar o
“ditado” para o registro dos contetdos € assim acredita que consegue dominar um pouco mais

a atencdo da turma.

A professora C oscilou entre atividades individuais e atividades em duplas. O

barulho e a agitacdo dos alunos ndo a incomoda.

3.3.2 Descricdo de uma atividade especifica:

A atividade selecionada data do ano de 1995, foi extraida do livro didatico ALP:
Analise, Linguagem e Pensamento® e foi escolhida para a anlise justamente pela distancia
entre a data da edicdo e a data da aplicacdo da professora, a fim de identificar quais os
elementos da préatica dessa professora retratam as dimensbes pedagdgicas abarcadas pelos
pressupostos da Educacdo Linguistica e como sdo tratados os conteddos gramaticais, isto €, se

a professora realiza, de fato, um estudo gramatical reflexivo.

E necessario esclarecer que ndo foram incluidas e analisadas as atividades das
professoras B e C porgue tanto nos dados numéricos relatados quanto na observacdo das

aulas, constatou-se que ambas optam por uma pratica pedagogica mais tradicional, tendo o

8 cOCCO, Maria F. e HAILER, Marco A. ALP Anélise, Linguagem e Pensamento — Lingua Portuguesa: a diversidade de
textos numa proposta socioconstrutivista. Sdo Paulo: FTD, 1995 (p. 67 a 73)
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aluno como ouvinte no processo de ensino-aprendizagem enquanto a professora A busca o

tempo todo torna-los sujeitos da prdpria aprendizagem.

3.3.3 A atividade em etapas

- Primeira aula: a professora forma uma roda de conversa, distribui o andncio
publicitario (Anexo 3) e levanta os conhecimentos prévios dos alunos sobre o género textual
suas caracteristicas: estrutura, funcéo social, interlocutores, publico-alvo, recursos linguisticos
como o modo verbal no imperativo, recursos estilisticos como tipos de letra, tamanhos,

destaques, apelos, argumentos etc.

- Segunda aula: em duplas, os alunos tém a possibilidade de avaliar as proprias
competéncias ¢ habilidades com relagdo ao género “antncio”, respondendo as questdes

propostas pelo livro (Anexo 4).

- Terceira aula: individualmente, os alunos produzem um anuncio de um imével,

aproveitando as discussdes realizadas ou seguindo a proposta do livro (Anexo 4).

- Quarta aula: os alunos apresentam e trocam seus andncios, compartilham e
discutem as producbes dos colegas. As producbes serdo avaliadas pela estrutura e
caracteristicas do género textual; os recursos linguisticos (verbais e ndo verbais) utilizados e a

criatividade em funcéo da propaganda.

- Quinta aula: retomando a roda de conversa, 0s envolvidos no processo de
ensino-aprendizagem refletem criticamente sobre o andncio “Retiro da Figueira”,
questionando as informagdes contidas, argumentando e contra-argumentando sobre a
veracidade ou nao das informacdes disponiveis no anuncio, o poder de persuasdo do produtor

do andncio etc.

- Sexta e sétima aulas (aula dupla): em roda, os alunos ouvem a leitura da
professora do segundo género, o conto “No Retiro da Figueira” (Anexo 5) de Moacyr Scliar.
A leitura foi dividida em trés partes para que a professora pudesse criar a situacdo de suspense
proposta pelo préprio conto. Assim, os alunos foram recebendo o texto em partes: a

apresentacdo; o desenvolvimento e o climax e, por ultimo, o desfecho.
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Antes de iniciar a leitura, a professora levanta os conhecimentos prévios dos
alunos em relagcdo ao género textual e suas marcas linguisticas. Feita a leitura da primeira

parte, os alunos sdo desafiados a relacionar o conto com o anuncio publicitério.

A professora segue para a segunda parte da leitura que consta do desenvolvimento
e o climax. Nessa etapa, 0s alunos refletem sobre o narrador, a primeira pessoa, 0 sujeito
desinencial etc. Pelo climax, eles entendem o que, de fato, aconteceu na histéria — um

sequestro.

Depois da leitura do desfecho, os alunos sdo desafiados a apontar os elementos
estruturais do género como a situacao inicial, a complicacéo, as acOes e reagdes, o desfecho e
a situacdo final; e, as marcas linguisticas das sequéncias textuais narrativa e descritiva como
0S recursos temporais e espaciais representados por adveérbios, locucdes adverbiais e oracoes
adverbiais; os verbos de acdo, flexionados no presente ou no pretérito; as marcas do dialogo,
as pessoas verbais (12 ou 3%); os substantivos concretos; os conectores de orientacdo espacial,

a pontuacéo e paragrafacdo em funcao do suspense etc.

E importante destacar que, apos a leitura do conto, professora e alunos refletiram
sobre como seria hoje o sequestro relatado, levando-se em consideracdo a tecnologia, 0s
celulares, as redes sociais etc. Todos esses elementos poderiam aparecer na Ultima producéo

escrita do género “esquema sequencial” proposto na décima primeira aula.

- Oitava e nona aulas (aula dupla): em duplas, os alunos realizaram a primeira

parte da Avaliacdo de Leitura e Interpretacdo (Anexo 6), totalizando quinze questoes.

- Décima aula: divididos em grupos de quatro ou cinco componentes, 0s alunos

realizaram a segunda parte da Avaliacdo de Leitura e Interpretacdo (Anexo 7).

Nessa etapa, além da avaliagdo do conteudo atual, os alunos também foram
avaliados com relacdo as competéncias e habilidades alcancadas em dois géneros textuais

trabalhados anteriormente: o relato pessoal e 0 esquema sequencial.

- Décima primeira aula: a turma foi divida em trés grandes grupos para realizar a
altima avaliacdo na modalidade oral — a dramatizacdo do conto. O grupo 1 produziu a

apresentacdo; o grupo 2, o desenvolvimento e climax e o grupo 3, o desfecho.
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O género proposto foi 0 “script”. Os grupos produziram o “script” das cenas

conforme as partes divididas e se organizaram para ensaiar.

- Décima segunda aula: apresentacdo da dramatizagdo do conto.

3.3.4 Breve andlise da atividade observada e da pratica pedagdgica da professora A

Na atividade realizada pela professora A, pode-se perceber que, em sua pratica
pedagogica, ela procura atender aos pressupostos fundamentais da Educacdo Linguistica para
0 ensino da lingua portuguesa, por meio do desenvolvimento das pedagogias descritas no
primeiro capitulo: a pedagogia da oralidade, pedagogia da leitura, pedagogia da escrita,
pedagogia léxico-gramatical e a pedagogia da literatura.

Com base no quadro sinoptico da pagina 29 deste trabalho, especificamente a
coluna da direita que trata do ensino da lingua portuguesa, na perspectiva da EL, p&de-se

verificar que a professora A em todo o0 processo de ensino-aprendizagem:

a) considera os conhecimentos prévios dos aprendentes-ensinantes, interagindo
com eles ao ouvir suas experiéncias, deducGes e hipoteses com relagdo aos

textos e aos temas;

b) estimula e orienta a leitura e a producdo de textos a partir de géneros textuais
que circulam na sociedade, fazendo-os identificar razbes para o estudo da

propria lingua materna;

c) utiliza o texto na integra, aproveitando tudo o que ele pode desenvolver
cognitivamente nos aprendentes-ensinantes, respeitando suas especificidades,
utilizando a gramética como reflexdo do uso da lingua naquela situacao

especifica;

d) trata das variedades linguisticas, sem discriminar ou privilegiar esta ou aquela,
e, assim, amplia o conhecimento linguistico, levando os aprendentes-ensinantes
a refletirem também sobre a norma padrdo da lingua, entendendo-a como

elemento necessario para o desenvolvimento da competéncia comunicativa;
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e) ensina, sempre que necessario, a metalinguagem de forma contextualizada, em

atividades reflexivas sobre o uso dos multiplos recursos da lingua;

f) estimula o estudo gramatical a partir do eixo dos PCNs (uso—reflexdo—uso),

ou seja, uma gramatica reflexiva, consistente, que leva o ensinante-aprendente

a ver sentido na sua analise gramatical.

Diante dessas afirmacdes, é possivel concluir que a professora A obteve melhores

resultados por desenvolver um trabalho diferente das professoras B e C. Na observacao das

aulas, foi possivel constatar que a professora A segue boa parte dos pressupostos da EL para o

ensino da Lingua Portuguesa, retomados neste ponto, conforme sintese de Palma e Turazza
(cf. 2014a: 310):

v

Conceitos especificos de sociedade, de educacdo e de processo de ensino e de

aprendizagem;
Enfase no trabalho com a lingua em uso e com a variagéo linguistica;

Deslocamento do objeto de ensino da lingua: da palavra/frase para 0s géneros

textuais;

Ensino da lingua na perspectiva da adequacao e inadequacdo em funcdo das

diferentes situagdes comunicativas e ndo do erro;

Anélise linguistica baseada em marcas linguisticas tipicas das sequéncias
textuais que caracterizam os tipos de textos, como manifestacdo dos géneros

textuais;

Intercomplementaridade entre o saber cientifico, que o professor deve dominar,
o0 saber a ser ensinado, proposto pela legislacdo e o saber ensinado, aquele que

efetivamente o professor realiza em sala de aula;

Organizacdo do ensino da lingua materna em pedagogias: oralidade, leitura,
escrita, léxico-gramatical e literéria, tendo essas pedagogias como ancoragem

da prética docente;
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v Valorizacdo da interdisciplinaridade como aspecto essencial para a ampliagdo
da competéncia comunicativa dos aprendentes-ensinantes e para 0

planejamento das atividades docentes;

v Deslocamento do papel do aluno que se assume como responsavel pela
construcdo de seu conhecimento, abandonando a passividade tipica do ensino
tradicional, para assumir a posicdo de aprendente-ensinante, e o do professor
que, por meio de metodologias ativas e de atividades desafiadoras, adota a
posicdo de ensinante-aprendente, tendo a pesquisa-acdo como fundamento de
sua prética pedagdgica.

Considerando o tema desta dissertacdo, a gramatica reflexiva, pode-se afirmar
que, de acordo com os pressupostos da EL, a base pedagogica do Iéxico e da gramatica deve
priorizar a reflexdo, a seletividade e 0 uso dos recursos linguisticos, pois s6 assim, 0
aprendente-ensinante serd capaz de reconhecer a importancia da aquisicdo de conhecimento
dos contetidos gramaticais para as producdes linguisticas em ambas as modalidades da lingua
(oral e escrita), de utilizar adequadamente os tipos de gramatica e de realizar atividades

gramaticais tdo presentes na sala de aula.

Portanto, fica posto que, de forma alguma, a EL exclui as atividades gramaticais
da prética docente nem tampouco elimina o direito que cada um tem de aprender, inclusive, a
variedade padrdo da lingua, mas sim prioriza o estudo reflexivo da gramatica, isto €, da lingua

€m uso.

O capitulo a seguir encerra este trabalho com uma proposta de sequéncia didatica,
na perspectiva da EL em funcdo do desenvolvimento da competéncia comunicativa do
individuo, apresentando a gramatica reflexiva como uma das gramaticas adequadas para o

tratamento escolar.
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4. SEQUENCIA DIDATICA

Este capitulo encerra a dissertacdo e busca aplicar, por meio de um modelo de
sequéncia didatica, o que foi discutido em todo o trabalho, desde o conceito de educagdo
linguistica e de gramética reflexiva até o estudo de caso desenvolvido. Na primeira parte,
serdo apresentados o conceito de sequéncia didatica e algumas consideracdes importantes; na
segunda parte serd descrita a proposta de uma sequéncia didatica com o género artigo de
opinido, desde o seu planejamento até os detalhes de cada modulo.

4.1 Sequéncia Didatica: conceito e algumas consideracdes importantes

O termo sequéncia didatica pode ser compreendido como uma série de atividades
sem interrupgdes para formar uma unidade de conhecimento. Por natureza, é estrategicamente
adequada para que se realize um estudo significativo de um determinado género textual.
Conceitualmente, “sequéncia didatica € um conjunto de atividades organizadas, de maneira

sistematica, em torno de um género textual oral ou escrito” (DOLZ, J. et. al. 2004: 97).

A sequéncia didatica prioriza o trabalho com um género textual, oral ou escrito
que os aprendentes-ensinantes ndo dominem parcial ou totalmente. A finalidade é, ao longo
do curso de lingua portuguesa, apresentar-lhes diversos géneros que circulam na sociedade, as
semelhancas que 0s agrupam, as caracteristicas que os dividem e quais as sdo as intencoes

comunicativas de cada texto.

A sequéncia didatica apresenta a seguinte estrutura: apresentacdo da situacdo;
primeira producdo; os mddulos e a producdo final. Na apresentacdo da situacao, devera ficar
clara a tarefa de expressdo oral ou escrita que 0s aprendentes-ensinantes deverdo realizar. A
primeira producdo mostrara o que eles ja sabem e o que ndo sabem sobre o género solicitado.
Essa etapa, segundo 0s autores, permite ao professor

avaliar as capacidades ja adquiridas e ajustar as atividades e os exercicios
previstos na sequéncia as possibilidades e dificuldades reais de uma turma.
Além disso, ela define o significado de uma sequéncia para o aluno, isto é, as

capacitagBes que deve desenvolver para melhor dominar o género de texto
em questdo. (ibidem, p. 98)
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Em confronto com a “velha” redacdo, a producgdo inicial funciona como um
diagndstico da competéncia linguistica do aprendente-ensinante e ndo uma avaliacao
definitiva que determinara sua nota. Os problemas que se apresentarem na primeira producéo
definirdo quais sdo as atividades ou exercicios que devem ser desenvolvidos de forma
sistematica e aprofundada para contemplar as exigéncias do género em questdo. Essas
atividades sdo chamadas por Dolz, J. et al., de modulos e sdo elas que conduzirdo o
aprendente-ensinante a um melhor resultado em sua producdo final. Os autores acrescentam
que

no momento da producdo final, o aluno pode p6r em pratica os
conhecimentos adquiridos e, com o professor, medir 0s progressos
alcancados. A produgdo final serve, também, para uma avaliacdo de tipo

somativo, que incidird sobre os aspectos trabalhos durante a sequéncia.
(ibidem, p. 98-99)

Trata-se de um procedimento pedagogico que exige muita dedicacdo do
ensinante-aprendente, pois, ao propor uma producado inicial sem maiores estudos prévios, ele
tanto abre o horizonte das dificuldades de seus aprendentes-ensinantes como identifica o grau
de conhecimento que eles ja possuem. Assim, devera planejar o ensino considerando o que
eles ja sabem sobre o género em foco e organizar ou reorganizar os médulos a fim de garantir
a progressao desses conhecimentos. Eles devem ser desafiados o tempo todo e esses desafios

ndo podem ser muito faceis, nem muito complicados.

A partir disso, é interessante trabalhar o tema com o levantamento de hipoteses
dos aprendentes-ensinantes e essas hipoteses devem ser respeitadas, valorizadas como forma
de estimulo, mas esse procedimento tem de ser dirigido para que ndo se perca o0 objetivo
maior da sequéncia. Dai, a importancia de sempre se ampliar a discussao sobre 0s aspectos do

género, pois essa pratica ajuda a direcionar a sequéncia o tempo todo.

As hipdteses levantadas por eles serdo transformadas em objetos de estudo. O
ensinante-aprendente deve incentivar a pesquisa sobre o tema e o género para que cada um ou
0S grupos possam comprovar as suas hipoteses. O modulo da pesquisa € que sustentara a
argumentacao sobre as hipoOteses. A partir dai, o ensinante-aprendente podera organizar e
sistematizar o0 que 0s aprendentes-ensinantes descobriram sobre o tema e propor uma

“segunda escrita”, agora direcionada por conhecimentos sobre o tema.
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E importante destacar que a concepcdo de linguagem que ira nortear toda a
sequéncia didatica ¢ a “interacional” que, segundo Koch e Elias (2010: 34), ¢ uma atividade

que demanda a utilizagdo de muitas estratégias como:

ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situacdo comunicativa
(interlocutores, tépico a ser desenvolvido e configuragdo textual adequada a
interacdo em foco); selecdo, organizacdo e desenvolvimento das ideias, de
modo a garantir a continuidade do tema e sua progressdo; ‘balanceamento’
entre informagdes explicitas e implicitas, entre informagdes ‘novas’ e
‘dadas’, levando em conta o compartilhamento de informagdes com o leitor e
0 objetivo da escrita; revisdo da escrita ao longo de todo o processo, guiada
pelo objetivo da producdo e pela interagdo que o escritor pretende estabelecer
com o leitor.

Embora, a sequéncia didatica seja flexivel com relacdo aos médulos de atividades
que podem variar, sendo excluidos ou inseridos, ha de se planejar e manter os aprendentes-
ensinantes informados sobre o que irdo produzir, o porqué de determinadas etapas, o tempo
utilizado, enfim, o planejamento propriamente dito, isto e, ser fiel ao contrato didatico,

exposto no primeiro capitulo deste trabalho.

4.2 Proposta de Sequéncia Didatica: Artigo de Opinido

A sequéncia didatica proposta conta com o planejamento, a apresentacdo da

situacdo, producdo inicial, médulos e producéo final:

4.2.1 O planejamento

Objetivo Geral: Contribuir para a formacdo do aprendente-ensinante como
individuo que utiliza a lingua de maneira competente nas diversas situacGes de interacdo

verbal, tanto na modalidade oral quanto escrita.

Objetivo Especifico: Propor procedimentos de leitura que possibilitem ao
aprendente-ensinante desenvolver uma leitura critico reflexiva do mundo, por meio da

argumentacao.
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Publico alvo: aprendentes-ensinantes do 9°ano do ensino fundamental.

Justificativa: O tema justifica-se pela necessidade de contribuir com a formacéo
completa do individuo que, diante do mundo e suas questBes, tem de tomar um

posicionamento para agir sobre a realidade.

Aulas previstas: Estima-se que, para cada atividade, sejam utilizadas duas aulas,
totalizando doze aulas para a realizacdo completa da sequéncia didatica, porém esse tempo
poderd ser menor ou maior, dependendo dos modulos a serem excluidos ou inseridos

conforme a necessidade da turma.
Tema: Trabalho Infantil

Materiais utilizados: Reportagens, videos, artigos de revista e textos em geral

que discutam o assunto em questao.
Produto final: Producéo escrita de um artigo de opinido

Avaliagdo Formativa: Todo o0 processo de ensino-aprendizagem e o0
desenvolvimento dos modulos serdo avaliados. Para cada mddulo, um tipo de avaliacéo

como consta na descrigdo dos modulos.

De acordo com as Orientac6es Curriculares da Prefeitura de Sdo Paulo (2012), séo

objetivos da avalia¢do formativa:

v qualificar o ensino e a aprendizagem, pois exige a participacdo das

instituicoes e todos os envolvidos;
v’ enfatizar aspectos qualitativos;

v' instituir movimentos de superacdo das dificuldades sob o olhar complexo

das relagdes que se ddo no ambito escolar;
v’ avaliar para descobrir e propor solucdes;

v’ avaliar para compreender o0s processos pedagdgicos implicados no ensino.



73

4.2.2 A proposta de sequéncia didética:

Segundo Dolz, J. et al., (2004: 98), a sequéncia didatica obedece ao seguinte

esquema:

Apresentagdo . 3
da situacdo PRODUCAO PRODUCAO
INICIAL FINAL

4.2.2.1 A apresentacao da situacao

Antes da apresentacdo da situacéo, € de suma importancia que o contrato didatico
(exposto no primeiro capitulo), seja estabelecido entre as partes envolvidas no processo de
ensino-aprendizagem (ensinante e aprendentes), para que todos estejam cientes da

organizacgdo da sequéncia didatica e possam retoma-Ila, conforme a necessidade.

Na apresentacao da situacdo, devem ser esclarecidos os objetivos e propositos de
leitura da reportagem inicial, assim como 0s videos e outras reportagens a serem pesquisados

na sala de informatica.

Para apresentar o tema e levantar o conhecimento prévio da turma a respeito do
“Trabalho Infantil”, o ensinante-aprendente podera formar um circulo com os aprendentes-
ensinantes de forma que todos possam se olhar durante a interlocucéo, posicionando-se contra
ou a favor por meio de argumentos iniciais que deverdo, posteriormente, ser ampliados e

fundamentados.

A seguir, o ensinante-aprendente apresentara alguns fatores de contrariedade e
aceitabilidade do tema na sociedade utilizando-se de argumentos de autoridade para a
apresentacdo dos pontos de vista opostos. O objetivo € fazer a turma refletir sobre a préatica do

trabalho infantil dentro da sociedade e posicionar-se criticamente em relacdo a esse tema.
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4.2.2.2 A producéo inicial: Producéo escrita (em grupo) de um artigo de opinido a partir
do debate regrado

Na primeira producdo escrita, isto €, na producdo inicial, o artigo de opinido pode
ser feito em grupo ap6s um debate regrado. A sugestdo é que, primeiramente, a turma se
organize conforme a propria opinido — o grupo contrério e o grupo favoravel ao trabalho
infantil. Nesse momento, 0s grupos podem se subdividir em pequenos grupos para a
formulacdo de argumentos. Propfe-se que cada grupo faga uma lista de argumentos conforme
posicdo tomada que serd exposta por meio de outro género argumentativo — o debate regrado
— pressupondo que a turma tenha competéncia desenvolvida nos anos anteriores para tal

atividade.

Como foi visto, € muito importante para o desenvolvimento linguistico que a
oralidade seja estimulada. Essa retomada de géneros em que predominem as sequéncias
textuais de mesmo tipo é uma estratégia para ampliar a visdo argumentativa do aprendente-

ensinante tanto na modalidade escrita quanto na modalidade oral.

A turma seré dividida em grupos de no maximo cinco integrantes que receberdo a
primeira reportagem sobre o tema e terdo um tempo determinado para ler. Cada um deles tera
a propria folha com a reportagem impressa €, no verso, um espaco para apontamentos. Em
seguida, o mediador representado pela figura do ensinante-aprendente iniciara o debate,

seguindo o0s seguintes critérios:

a) apresentar o tema e sua importancia;

b) apresentar as regras do debate;

c) controlar o tempo dos debatedores;

d) conceder o direito de réplica ou tréplica;
e) animar ou aprofundar o debate;

f) encerrar o debate, retomando o tema e resumindo 0s principais argumentos
apresentados.

Apo6s o debate, serd solicitado aos aprendentes-ensinantes que produzam, em

grupos, um artigo de opiniéo.
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Avaliagdo da producéo inicial escrita em grupo:
Na producéo inicial, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto:

v’ aparticipacéo no debate;

v’ a postura do cidaddo que defende seu ponto de vista e acolhe as perspectivas
dos outros;

v a organizacdo do género textual “debate-regrado” e atendimento aos critérios
citados anteriormente.

v" a0 fundamento e coeréncia dos argumentos apresentados.

v’ aproducdo de um artigo de opinido em grupo.

4.2.2.3 Primeiro Mdédulo — Reconhecendo o género: Artigo de opinido

“Sem direito a ter direitos”

O trabalho infantil € toda a forma de trabalho exercida por criancas e adolescentes
abaixo da idade minima legal permitida. Segundo a Organizacdo Internacional do Trabalho
(OIT), o trabalho infantil é qualquer trabalho, mesmo sem pagamento, exercido por

individuos com idade inferior ou igual a 14 anos que ocupa, pelo menos, uma hora semanal.

O trabalho infantil domeéstico sempre foi considerado como algo natural e que as
criangas, principalmente as oriundas das classes menos favorecidas economicamente,
deveriam ajudar nessas tarefas, sejam dentro de casa ou na agricultura domestica. Em épocas
passadas, havia a expectativa de uma contrapartida ou ajuda econdmica por parte dos filhos
desde muito cedo e essa mentalidade se perpetua até hoje. Acrescido a isso, ha o aspecto
cultural que valoriza o trabalho infantil como forma de educar a crianca para a vida
profissional e adulta, apesar de socialmente condenavel e proibido por lei e também por ser

uma forma de violéncia.

No entanto, ainda hd muitas pessoas que procuram justificar esse mito cultural.

Ouve-se, muitas vezes, as afirma¢des de que “é melhor a crianca trabalhar do que roubar,
¢ q ¢ q
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ficar a toa, ociosa”, ou “sempre trabalhei e ndo morri”. S8o mitos culturais comuns na nossa
sociedade, ndo s6 ditos nas familias de baixa renda, como também em outras classes sociais.
Muitas vezes, até as préprias criancas trabalhadoras reafirmam esses mitos, mas, quando

99 ¢¢

questionadas, revelam que gostariam de ter “outra vida”, “s6 estudar e brincar”.

E preciso uma mudanca de atitude, comportamentos e praticas a esse respeito. A
responsabilidade de gerar renda nunca é da crianca, cabe aos adultos. O trabalho na infancia
marca sobremaneira — quando ndo destroi — a vida digna e saudavel de criancas e jovens
submetidos a ele. As criangas que trabalham sdo tratadas como se néo tivessem direito a ter
direitos, mesmo os mais fundamentais. E se deve levar em conta as consequéncias, como 0s
agravos a salde e ao desenvolvimento ndo s6 fisico como psicolégico dessas, e também a
vulnerabilidade a uma série de violéncias. Se a infancia e a adolescéncia correspondem ao
tempo de formacéo fisica e psicolégica, ao tempo do brincar e aprender, o trabalho infantil

prejudica toda essa formacéo, inclusive a profissional.

(Selma Nanci Feltrin, publicado em 13/08/2009 no Diério de Santa Maria, edigéo online)

O objetivo € promover um didlogo entre os aprendentes-ensinantes e o0 texto,
utilizando-se das contribuicdes da discussdo anterior para compreensdo do género textual em
questdo. Novamente o ensinante-aprendente devera mediar outra discussdo oral seguindo as

seguintes diretrizes, além dos questionamentos dos aprendentes-ensinantes:

O texto pertence a que género?

— Representa o discurso de qual esfera social?

— Para quem ele foi produzido?

— Por que ele foi produzido, ou seja, qual € a sua funcédo social?
— O texto atende a necessidade de interacdo estabelecida?

— A sua organizacdo e a sua linguagem estdo adequadas & necessidade de

interacdo?

— Quem produziu o texto?
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— O texto foi produzido para circular em qual veiculo?

— Vocé conhece esse site? Ele foi organizado para quem?

— Nesse caso, 0 texto esta adequado ao suporte fisico e ao veiculo de circula¢ao?
— O assunto abordado no texto, em sua opinido, é interessante?

— Ao ler o texto, vocé consegue entender o assunto abordado totalmente? Se a
sua resposta for ‘“sim”, explique por que, e se for “ndo”, aponte quais

informacGes vocé ndo domina e necessita de pesquisa.

— A linguagem empregada no texto esta adequada ao género e a situacao de

Avaliacdo do modulo leitura:

Neste modulo, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto a estrutura dos

géneros propostos para a leitura:

v' a habilidade de extrair informacdes explicitas e implicitas;
v’ a capacidade de entender o discurso do autor e o suporte de publicacéo;

v' as condigdes de atribuir sentidos ao dizer do outro.

4.2.2.4 Segundo Modulo — Dialogando com o texto

Como o artigo de opinido esta atrelado a questdes polémicas, € fundamental que o
aprendente-ensinante reconheca no texto os argumentos utilizados pelo autor na defesa do seu
ponto de vista, para que, posteriormente, ele tenha condi¢cGes de produzir argumentos

consistentes na sua producao textual.

A partir dos questionamentos dos aprendentes-ensinantes, 0 ensinante-aprendente

incitard novas questdes para que respondam, desta vez, por escrito. Séo elas:

— Qual a questao tratada pela autora do artigo?

— Qual a posicdo defendida pela autora, nesse texto? Cite pelo menos dois

argumentos utilizados pela autora para defender sua posigéo.
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— Como deve ser tratada a questdo do trabalho infantil de acordo com a autora?
— Qual é o papel social da articulista e do suporte de publicacdo?

— Que posicdo vocé assume diante desse assunto?

Avaliacdo do médulo sobre o género textual
Neste modulo, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto:

v' a habilidade de extrair informagdes explicitas e implicitas;

v’ a capacidade de entender o discurso da autora (papel social) e o suporte de
publicacéo;

v' as condigdes de atribuir sentidos ao dizer do outro.

4.2.2.5 Terceiro Modulo — Ampliando o repertério sobre o tema

Neste mddulo, os aprendentes-ensinantes sdo incentivados a pesquisa de materiais
que possam reforcar a opinido. Para tanto, podem ser levados a biblioteca e a sala de
informatica para buscar leis, videos correlatos, documentarios, reportagens, jornais, revistas,

outros artigos dispostos na internet, materiais que tenham providenciado etc.

A partir do material de pesquisa adquirido, 0 aprendente-ensinante selecionara os
mais significativos ou os mais adequados a posicdo assumida em relacdo ao tema. Isto é, esse
material serd de grande utilidade para a formulacdo de argumentos, novos argumentos e

contra-argumentos, ampliando assim o seu repertorio sobre o tema.

No papel de orientador, o ensinante-aprendente pode acompanhar essa busca,
sobretudo, auxiliando os aprendentes-ensinantes que estiverem com mais dificuldades. Em
geral, € fundamental alertar toda a turma com relacéo aos sites de pesquisa pouco confidveis,

tendo em vista que, atualmente, a internet € o principal instrumento de pesquisa escolar.

A seguir, algumas sugestdes de outros géneros textuais sobre 0 mesmo tema que

podem ampliar ou enriquecer o repertorio da turma.
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a) Outros artigos:

O contato dos aprendentes-ensinantes com outros artigos sobre 0 mesmo tema,
sobretudo, de &reas especificas, como o exemplo a seguir (Geografia Humana) propicia a
familiaridade com o género a ser produzido; a observacdo dos recursos linguisticos utilizados;
a identificacdo de elementos que caracterizam o articulista e o suporte de publicacéo etc.

Trabalho infantil no mundo

Publicado por: Eduardo de Freitas em Geografia humana®

Trabalho infantil é todo esforco fisico e mental desempenhado por pessoas que
ndo possuem idade adequada, como criangas e adolescentes. Grande parte dos paises possui
leis trabalhistas que condenam o trabalho infantil. Essa pratica é ilegal e reconhecida como

crime.

Trabalho &rduo de criangas em uma carvoaria.

Mesmo sendo repudiado pela sociedade, o trabalho infantil acontece em diferentes
partes do mundo. De acordo com a UNICEF, os principais causadores desse fenbmeno séo
basicamente a pobreza e 0 desemprego. Diante dessa realidade, muitas criancas e adolescentes
que vivem nas cidades executam tarefas diarias de trabalho, como vender balas, engraxar

sapatos, além de entregar panfletos. No campo esses jovens desempenham tarefas mais

® Fonte: http://www.mundoeducacao.com/geografia/trabalho-infantil-no-mundo.htm (Acessado em 12/05/2014)



http://www.mundoeducacao.com/autor/eduardo-de-freitas
http://www.mundoeducacao.com/geografia/geografia-humana.htm
http://www.mundoeducacao.com/geografia/trabalho-infantil-no-mundo.htm
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pesadas como colher algodao, cortar cana-de-aguUcar, quebrar pedras, trabalhar em carvoarias,

entre muitas outras ocupagdes arduas.

De acordo com OIT (Organizagdo Internacional do Trabalho), os trabalhadores
infantis vivem em paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento. Esse problema atinge
majoritariamente paises subdesenvolvidos, porém nacbes desenvolvidas também enfrentam
esse tipo de questdo. Segundo OIT, existem no mundo aproximadamente 250 milhdes de
criangas (idades entre 5 e 14 anos) realizando tarefas de trabalho. Desse total, pelo menos 120

milhdes trabalham o dia todo, ndo frequentam a escola e nem brincam.

Do namero total de criangas trabalhadoras no mundo, cerca de 200 milhGes delas
ndo usufruem de descanso semanal. Outro dado importante é a incidéncia de casos de trabalho
infantil na zona rural dos paises. Pelo menos dois tercos dos acidentes de trabalho que

acontecem em alguns paises sdo provenientes de trabalhadores infantis.

O trabalho infantil tornou-se um problema global, isso em virtude da ocorréncia
do mesmo tanto em paises pobres como em paises ricos. Abaixo a distribuicdo das criangas e

adolescentes trabalhadores no mundo (nimeros aproximados).

- Portugal: cerca de 200 mil.

- Espanha: 500 mil.

- Alemanha: 600 mil.

- América Latina: 17 milhdes.
- Asia: 152 milhdes.

- Nova Zeléndia: 500 mil.

- Africa: 80 milhdes.

b) Artigos de Lei:

Artigos de lei sdo caracterizados por seus elementos incomuns nos outros géneros
como a divisdo em artigos, paragrafos, incisos, alineas etc. Por ser um género essencialmente
escrito na norma padrdo, representa uma das formas de justificar a necessidade de se aprender

também essa norma.
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Para o tema proposto, 0 ensinante-aprendente pode sugerir a leitura da lei que

trata especificamente sobre o trabalho infantil:

ECA — Estatuto da Crianca e Adolescente — Lei 8069, de 13 de Julho de 1990.
Capitulo V - Do Direito & Profissionalizacio e a Protec&o no Trabalho.:

Art. 60 - E proibido qualquer trabalho a menores de 14 (quatorze)
anos de idade, salvo na condicdo de aprendiz.

Art. 61 - A protecdo ao trabalho dos adolescentes é regulada por
legislacdo especial, sem prejuizo do disposto nesta Lei.

Art. 62 - Considera-se aprendizagem a formacdo técnico-profissional
ministrada segundo as diretrizes e bases da legislacdo de educagdo em vigor.

Art. 63 - A formacao técnico-profissional obedecera aos seguintes

principios:
| - garantia de acesso e freqiiéncia obrigatdria ao ensino regular;
Il - atividade compativel com o desenvolvimento do adolescente;
I11 - horario especial para o exercicio das atividades.

Art. 64 - Ao adolescente até 14 (quatorze) anos de idade é assegurada

bolsa de aprendizagem.

Art. 65 - Ao adolescente aprendiz, maior de 14 (quatorze) anos, sao

assegurados os direitos trabalhistas e previdenciarios.

Art. 66 - Ao adolescente portador de deficiéncia é assegurado trabalho

protegido.

Art. 67 - Ao adolescente empregado, aprendiz, em regime familiar de
trabalho, aluno de escola técnica, assistido em entidade governamental ou ndo-

governamental, é vedado trabalho:

10 Fonte: http://www.asam.org.br/imagens/dados/Estatuto%20da%20Crian%C3%A7a%20e%20d0o%20Adolescente. pdf
(Acessado em 12/05/2014)



http://www.asam.org.br/imagens/dados/Estatuto%20da%20Crian%C3%A7a%20e%20do%20Adolescente.pdf
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| - noturno, realizado entre as 22 (vinte e duas) horas de um dia e as 5
(cinco) horas do dia seguinte;

Il - perigoso, insalubre ou penoso;

1l - realizado em locais prejudiciais a sua formagdo e ao seu

desenvolvimento fisico, psiquico, moral e social;

IV - realizado em horarios e locais que ndo permitam a freqliéncia a

escola.

Art. 68 - O programa social que tenha por base o trabalho educativo,
sob responsabilidade de entidade governamental ou ndo-governamental sem fins
lucrativos, devera assegurar ao adolescente que dele participe condicbes de
capacitacdo para o exercicio de atividade regular remunerada.

8§ 1° - Entende-se por trabalho educativo a atividade laboral em que as
exigéncias pedagodgicas relativas ao desenvolvimento pessoal e social do

educando prevalecem sobre o aspecto produtivo.

8 2° - A remuneracédo que o adolescente recebe pelo trabalho efetuado
ou a participacdo na venda dos produtos de seu trabalho ndo desfigura o caréater

educativo.

Art. 69 - O adolescente tem direito a profissionalizacdo e a protecéo
no trabalho, observados os seguintes aspectos, entre outros: | - respeito a condicédo
peculiar de pessoa em desenvolvimento; Il - capacitacdo profissional adequada ao

mercado de trabalho.

c¢) Charges e anancios:

As charges, anincios e outros géneros que privilegiam tanto a linguagem verbal
qguanto a ndo verbal representam uma boa estratégia para desenvolver a competéncia
comunicativa dos aprendentes-ensinantes porque sdo ricos em intertextualidade, criatividade,
sdo géneros que desafiam as competéncias e habilidades de interpretacdo por acionarem o

conhecimento de mundo do leitor. Como sugerem os dois exemplos a seguir:



YAMOS ACABAR COM O TRABALHO INFANTIL

Em defesa dos Direitos Humanos e da Justica Social

Fonte: http://1001roteirinhos.com.br/2012/06/contra-o-trabalho-infantil. Acessado em 20/05/2014)
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http://geografianovest.blogspot.com.br/2012/07/trabalho-infantil-em-charges.html.%20Acessado%20em%2025/02/2014
http://1001roteirinhos.com.br/2012/06/contra-o-trabalho-infantil.%20Acessado
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d) Tabelas de Estatisticas:

As tabelas e estatisticas entre outros géneros similares desenvolvem a
compreensdo do modo de organizacdo de dados estatisticos, numéricos, a funcdo social desses
géneros e seus suportes. Do exemplo a seguir, 0s aprendentes-ensinantes podem utilizar

informacdes pontuais sobre o tema:

Mimero de trabalhadores com idade entre 5 e 17 anos

4.463 —— 134.897 3.411
63.241

43.810

11.862
20.843
104901 _l—
23.040 -
171.229

Z06.879

366.136

Fonte: http://www.bbc.co.uk/portuguese/especial/1911 numeros/index.shtml. Acessado em 20/05/2014)

e) A letra de musica, 0 poema:

A utilizacdo de géneros poéticos, além de representarem momentos agradaveis de
reflexdo em sala de aula, justificam-se também pelo despertar para a leitura literaria e o
desenvolvimento da construgdo de inferéncias e do espirito critico dos aprendentes-
ensinantes. E fundamental incentiva-los a ler as entrelinhas da poesia. Inclusive, representa
uma oportunidade que eles tém de compartilhar os gostos pessoais com relacdo a musica, a

poesia e a literatura.


http://www.bbc.co.uk/portuguese/especial/1911_numeros/index.shtml

Crianca néo trabalha
Palavra Encantada

Lépis, caderno, chiclete, pido
Sol, bicicleta, skate, cal¢do
Esconderijo, avido, correria, tambor

Gritaria, jardim, confusao

Bola, pellcia, merenda, crayon
Banho de rio, banho de mar, pula-cela, bombom
Tanque de areia, gnomo, sereia

Pirata, baleia, manteiga no pao

Giz, merthiolate, band-aid, sabdo
Ténis, cadarco, almofada, colchao
Quebra-cabeca, boneca, peteca, botéo

Pega-pega, papel, papeldo

Crianca ndo trabalha, crianca da trabalho

Crianca ndo trabalha...

1,2 feijdo com arroz,
3, 4 feijdo no prato

5, 6 tudo outra vez...

Crianca ndo trabalha, crianca da trabalho

Crianca ndo trabalha, crianca da trabalho
Lapis...
Banho de rio, banho de mar, pula-sela, bombom

Quebra-cabeca, boneca, peteca, botao...

Nao trabalha...
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Avaliacdo do médulo de pesquisa:
Neste modulo, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto:

v" arelevancia do material pesquisado para o desenvolvimento do tema

v’ aos registros da pesquisa realizada.

4.2.6 Quarto Mddulo — Gramética Reflexiva

a) lIdentificando os organizadores textuais e os aspectos linguisticos

Nesse modulo, os grupos fardo uma nova leitura do texto “Sem direito a ter
direitos” sob a perspectiva de investigagdo dos organizadores textuais e aspectos linguisticos.

As questdes propostas séo:

1%) Ha no texto palavras ou expressdes que sirvam para: a) introduzir uma ideia
contraria ao que se afirma anteriormente; b) adicionar argumentos; c) introduzir concluséo; d)

acrescentar novos argumentos.

2% O discurso estd construido em primeira ou terceira pessoa? Qual o efeito

causado por essa escolha?

3% Quais questionamentos sdo feitos pelo autor, no texto, e o que ele quer

provocar no leitor com esses questionamentos?

b) Selecionando operadores argumentativos para a producao final

Os operadores argumentativos sdo 0s elementos coesivos do texto, isto €, séo
palavras ou expressdes que garantem o que se quer dizer, implicita ou explicitamente assim
como apontam para o sentido (a direcdo) do interlocutor. A selecdo desses recursos garantem
a reiteracdo, associacao, a conexao, a retomada, a antecipacdo e outros aspectos textuais, pois
o texto ¢ um todo coerente e coeso. “O texto ¢ uma unidade basica de manifestacdo da
linguagem” (Koch, 2010:11), a sua totalidade garante uma unica unidade de sentido, uma

parte que esta ligada a outra, como pontua Antunes (2005:46):
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Tudo vem em cadeia, encadeado, umas partes ligadas as outras, de maneira
gue nada fica solto e um segmento da continuidade a outro. O que é dito em
um ponto se liga ao que foi dito noutro ponto, anteriormente e
subsequentemente. Assim, cada segmento do texto — da palavra ao
paragrafo — esta preso a pelo menos um outro. Quase sempre, cada um esta
preso a muitos outros. E é por isso que se vai fazendo um fio, ou melhor, véo-
se fazendo fios, ligados entre si, atados, com 0s quais o texto vai sendo
tecido, numa unidade possivel de ser interpretada.

Koch (2010) considera duas grandes modalidades de coes&o: a referencial e a
sequencial. A primeira ¢ “aquela em que um componente da superficie do texto faz remissao a
outro(s) elemento(s) nela presentes ou inferiveis a partir do universo textual” e a segunda “diz
respeito aos procedimentos linguisticos por meio dos quais se estabelecem segmentos do texto
(enunciados, partes de enunciados, paragrafos e sequéncias textuais), diversos tipos de

relacdes semanticas e/ou pragmaticas, a medida que se faz o texto progredir”.

Ao utilizar-se da gramatica reflexiva para selecionar o0s operadores
argumentativos, o aprendente-ensinante vai avaliar a producédo de sentido, ou seja, se este ou
aquele operador ou marca produzird o sentido exato ou aproximado do que ele quer dizer.

Koch (1998) considera como principais 0s seguintes tipos de operadores:

a) 0s que assinalam o argumento mais forte de uma escala orientada no sentido de

determinada conclusdo: até, mesmo, até mesmo, inclusive, etc.;

b) os que somam argumentos a favor de uma mesma concluséo: e, também, ainda,
nem (= e ndo), ndo so... mas também, tanto... como, além de..., além disso..., a

par de... etc.;

c) os que introduzem uma concluséo relativamente a argumentos apresentados em
enunciados anteriores: portanto, logo, por conseguinte, pois, em decorréncia,

consequentemente, etc.;

d) os que introduzem argumentos alternativos que levam a conclustes diferentes

OU opostas: ou, ou entdo, quer... quer, seja... seja, etc.;

e) os que estabelecem relacdes de comparacdo entre elementos, com vistas a uma

dada conclusdo: mais que, menos que, tdo... como, etc.;
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f) os que introduzem uma justificativa ou explicacdo relativamente ao enunciado

anterior: porque, que, ja que, pois, etc.;

g) 0s que contrapbem argumentos orientados para conclusdes contrarias: mas
(porém, contudo, todavia, no entanto, etc.), embora (ainda que, posto que,
apesar de (que), etc.).

h) os que tém por funcdo introduzir no enunciado conteldos pressupostos: ja,
ainda, agora, etc.

i) os que se distribuem em escalas opostas, isto € um deles funciona numa escala
orientada para a afirmacdo total e o outro, numa escala orientada para a

negacéo total

Avaliacdo do modulo de gramatica reflexiva:
Neste modulo, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto:

v areflexdo e selecdo dos operadores argumentativos em fungédo da producdo de
sentido;

v’ a capacidade de reconhecer a importancia do funcionamento lexical tanto na
oralidade quanto na escrita;

v’ a competéncia de utilizar a gramatica reflexiva como instrumento de reescrita;

4.2.7 Producao final — Producdo escrita (individual) de um artigo de opinido

Apos as elucidagbes propiciadas no decorrer dos mddulos, o ensinante-aprendente
devera solicitar a producdo textual de um artigo de opinido. Nessa etapa, a producdo devera
ser realizada individualmente, visto que cada producdo serd armazenada no portfélio da
turma. Nessa etapa, é produtivo fazer uma breve retrospectiva dos tdpicos estudados até o

momento e reforcar a necessidade de defesa do ponto de vista com argumentos consistentes.
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Avaliagdo da producéo escrita do artigo de opiniéo:

Neste modulo, o aprendente-ensinante sera avaliado quanto a competéncia

escritora para:

v' expressar sua visao de mundo;

v' expor ideias em linguagem culta e formal;

v utilizar paragrafacdo, pontuacdo, concordancia verbo-nominal, ortografia
adequadas;

v" expor de forma clara os argumentos, relacionando-os a tese e a concluséo;

v' considerar relacGes de causa e consequéncia entre as ideias;

v utilizar conectores garantindo coesdo entre argumentos;

v’ selecionar palavras, operadores argumentativos em funcdo da argumentacéo,

adaptando o discurso a situacdo comunicativa;
v’ produzir um artigo de opinido, respeitando a estrutura e caracteristicas do

género.

Certamente que a producdo final é a propria avaliagdo somativa de todo o
processo de desenvolvimento das competéncias e habilidades necessarias para a escrita de um
texto argumentativo. Por meio dela, é possivel reconhecer como cada aprendente-ensinante

aproveitou a sucessdo dos médulos, colocando-os em pratica.
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CONCLUSAO

A lingua portuguesa como disciplina escolar representa um desafio pedagogico
constante tanto para o professor quanto para o aluno. E o fato de, na maioria dos casos, ambos
serem falantes potenciais da lingua materna ndo significa que todo o processo de ensino-
aprendizagem acontecera naturalmente, muito pelo contrério. O que acontece de forma natural
é a aquisicdo da lingua materna, do falar proprio de cada comunidade, de cada familia e dos
grupos de amigos. No entanto, o aluno, acostumado com suas habilidades linguisticas de
falante, descobrira na escola que existem outros falares, outras formas de dizer o que se quer

e, sobretudo, que existe a modalidade escrita da lingua materna.

No novo contexto, terd diante de si um professor para ensinad-lo a juntar as letras,
ler palavras, frases e textos. Alfabetizado, o falante tera um novo desafio, saber usar todas
essas letras, palavras, frases e textos a fim de se comunicar, de entender e se fazer entendido
tanto na modalidade oral quanto na modalidade escrita, isto é, tornar-se um cidad&o
linguisticamente competente, capaz de produzir seus préprios discursos com coesdo e

coeréncia.

Nesse sentido, é impossivel aprender e ensinar qualquer lingua sem tratar de seus
conteddos gramaticais que compreendem justamente os recursos linguisticos que produzem o
discurso. Acontece, porém, que o estudo gramatical da lingua portuguesa nas escolas de

educacdo basica, ainda esta em fase de transicdo desde 0 meio do século passado.

Possivelmente, muitos professores ja descobriram alternativas, em especial, apos
1998 com o estabelecimento dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino em geral
que, especificamente para a lingua portuguesa, orientam que 0 ensino privilegie o eixo
“uso—reflexdo—uso”, sobretudo para o contedo gramatical que deve configurar-se, como ja
foi dito no primeiro capitulo, em uma “reflexdo produzida pelos alunos mediante a utilizacdo
de uma terminologia simples e aproximar, progressivamente, pela mediacdo do professor, do
conhecimento gramatical produzido” (PCNs, 1998: 29)

No entanto, boa parte dos professores apresentam dificuldades para ensinar a
gramatica. Alguns persistem no ensino tradicional, privilegiando a norma padrdo da escrita,
utilizando o texto como pretexto para ensinar definicGes e classificaces morfossintaticas;

outros priorizam a leitura e a interpretacdo de textos, tratando, superficialmente do estudo
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gramatical, por considerarem uma tarefa muito dificil ou, simplesmente, por ndo terem
formulado, substancialmente, ao longo da graduacdo e da pratica em sala de aula, uma
pedagogia léxico-gramatical adequada para a escola de educacédo basica.

Como foi dito na introducdo desta dissertacdo, o problema perpassou os portdes
da escola e chegou ao mercado de trabalho. Atualmente, muitos candidatos perdem grandes
oportunidades de trabalho por nao terem adquirido as competéncias e habilidades linguisticas
necessarias para a formacdo integral da cidadania. Ndo serdo levantadas aqui outras
complicacBes decorrentes da pouca competéncia comunicativa de um cidaddo, mas se ha
cidaddos que ndo conseguem se portar linguisticamente numa entrevista de trabalho, existem
muitos outros que ndo conseguem interpretar ou perceber as entrelinhas de um discurso

politico.

O problema desta pesquisa surgiu de um estudo de caso realizado em uma escola
municipal do interior paulista que, no primeiro bimestre de 2013, observou uma divergéncia
de médias finais dos alunos de trés professoras (denominadas: professora A, professora B e
professora C), sendo que as professoras B e C registraram notas abaixo da média de 46,6% de
seus alunos, enquanto a professora A registrou 23,3% de notas abaixo da média de seus

alunos, conforme grafico da pagina 61.

Para identificar os possiveis fatores que contribuiram para esse quadro de notas
abaixo da média dos alunos das professoras B e C em comparacao aos alunos da professora A,
investigou-se, por meio de questionarios e da observacéo de aulas, trés tipos de atividades: 1%
leitura e interpretacdo; 2%) atividades gramaticais; e 3% producdo de textos. Conforme 0s
resultados obtidos, constatou-se que o fator que mais contribuiu com a quantidade de notas
abaixo da média dos alunos das professoras B e C em comparacdo aos alunos da professora A,

foi o estudo gramatical inadequado.

Apesar de as professoras B e C declararem que tanto elas quanto seus alunos tém
maior facilidade para desenvolver as atividades gramaticais por meio de definicGes e
classificacdes em frases isoladas, ndo consideram que o estudo gramatical seja relevante para
os dias atuais. Além disso, ha de se pontuar uma certa divergéncia entre as respostas dessas
professoras e as respostas de seus respectivos alunos, sendo que 61,90% deles declaram ter

maior dificuldade, justamente, com as atividades gramaticais.
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Ao contrario das professoras B e C, a professora A e seus alunos concordam que
tém maior facilidade de desenvolver as atividades de leitura e intepretacdo de textos inclusive
porque os contetdos gramaticais sdo focados em funcéo dos géneros textuais, pois, segundo a
professora A, os estudos gramaticais so tém relevancia quando estudados dessa forma.

Com base na andlise dos dados obtidos como resultados do estudo de caso
desenvolvido, € possivel responder a pergunta desta dissertacdo: Qual € o tipo de gramética
mais adequado, segundo os pressupostos da Educacdo Linguistica, para ser utilizado pelos
“ensinantes-aprendentes” em sequéncias didaticas que desenvolvam a competéncia linguistica

de seus “aprendentes-ensinantes”?

A autora-pesquisadora buscou a resposta nas bases tedricas da Educacgdo
Linguistica, area de pesquisa e de ensino da lingua portuguesa, a partir de seus pressupostos
fundamentais de qual o caminho adequado e produtivo para o ensino dos conteddos

gramaticais, com vistas a formar o “poliglota na propria lingua” (Bechara, 1986)

De acordo com os pressupostos especificos para a pedagogia Iéxico-gramatical
descritos no primeiro capitulo, a gramatica reflexiva, tema deste trabalho, € um tipo de
gramatica adequado e produtivo para o ensino da lingua portuguesa na escola. Contudo, ha de
se pontuar que a pedagogia lIéxico-gramatical é parte de um conjunto de pedagogias formado
também pelas pedagogias da oralidade, da leitura, da escrita e da literatura, que devem

compor o processo de ensino-aprendizagem.

Considerando o bojo de critérios dessas pedagogias para o desenvolvimento da
competéncia linguistica do aprendente-ensinante € que se optou por finalizar esta dissertacao
com um modelo de sequéncia didatica que abarcasse todos eles, destacando um modulo para a
gramatica reflexiva, afinal desenvolver a competéncia linguistica do aprendente-ensinante
requer também leva-lo a reconhecer, a refletir e a usar os recursos Iéxico-gramaticais da

prépria lingua.

Nesse sentido, considerando-se o objetivo da pesquisa, 0 de apresentar a
gramatica reflexiva como uma escolha pedagdgica adequada e produtiva para o ensino da
lingua portuguesa na escola, é possivel dizer que ele foi atingido porque tanto no estudo de

caso gquanto na proposta de sequéncia didatica, esse tipo de reflexdo gramatical se mostrou
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capaz de possibilitar um estudo gramatical significativo para o desenvolvimento da

competéncia linguistica dos aprendentes-ensinantes.

Portanto, conclui-se que a escolha da gramatica reflexiva como objeto de ensino
por meio de uma metodologia ativa como a sequéncia didatica, contribui com as producdes
académicas que consolidam teoricamente a Educagdo Linguistica, tendo em vista que boa
parte do professorado da escola basica alega ndo ser possivel colocar em pratica o que
postulam os tedricos da Linguistica.
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ANEXOS

Anexo 1: Questiondrio aplicado as professoras

Professora:

As questdes sao objetivas com alternativas e a justificativa é opcional.

1%) Qual das atividades abaixo, vocé tem maior facilidade para desenvolver com seus alunos?
() Leitura e Interpretagdo de Textos

() Reflexdo Linguistica

() Producéo de Textos

Justificativa:

2%) Qual é a sua estratégia para tratar dos contetidos gramaticais?

() Trato dos contetidos gramaticais a partir de um género textual especifico.

() Trato dos contetidos gramaticais a partir de varios géneros textuais.

() Trato dos contetidos gramaticais a partir das definicdes e classificacdes e depois levo os alunos
a identifica-los nos géneros textuais.

Justificativa:

3% Ao longo do processo de ensino-aprendizagem, vocé percebe gue seus alunos tém maior
facilidade para:

() ler e interpretar textos.

() identificar e classificar elementos gramaticais

() produzir textos.

Justificativa:

4%) Atualmente, qual é a relevancia dos estudos gramaticais nas aulas de lingua portuguesa?

() Os estudos gramaticais s6 tem relevancia quando contextualizados nos géneros textuais, isto é,
no uso efetivo da lingua.

() Considerando a falta de interesse dos alunos, o estudo gramatical parece ndo ser mais relevante
nos dias de hoje.

() Considerando as dificuldades de compreensdo dos alunos, atualmente, o estudo gramatical nédo é
mais relevante ou ndo deveria ser focado com tanta énfase.

Justificativa:
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Anexo 2: Questionrio aplicado aos alunos

Aluno(a):

As questdes sao objetivas com alternativas e a justificativa € opcional.

1%) Na disciplina de Lingua Portuguesa, qual das atividades abaixo vocé mais gosta de desenvolver ou
se sente mais desafiado, motivado?

() Leitura e Interpretagdo de Textos
() Atividades Gramaticais
() Producéo de Textos

Justificativa:

2%) Na disciplina de Lingua Portuguesa, em qual das atividades abaixo, vocé tem maior dificuldade?

) Leitura e Interpretacdo de Textos
) Atividades Gramaticais

) Producéo de Textos

) Nenhuma delas

(
(
(
(

Justificativa:

3%) De qual forma, a sua professora desenvolve o ensino da gramética?

() Ensino tradicional da gramatica. Exemplo: - leitura de um texto isolado da atividade gramatical;
- definigdo e explicacdo de contetdos gramaticais; - atividades gramaticais a partir dessas definicdes.
() Texto como pretexto para o ensino da gramatica. Exemplo: - leitura de um texto (verbal ou ndo
verbal); - interpretacdo e analise desse texto; - apresentacdo dos recursos gramaticais presentes nesse
texto.

() Agramatica como parte integrante do estudo da lingua. Exemplo: - leitura de no minimo dois
textos (verbais e ndo verbais); - interpretacdo e analise desses textos; - reflexao sobre os recursos
gramaticais e seus respectivos sentidos nesses textos.

Justificativa:

4%) Na sua opinido, por que vocé estuda a lingua portuguesa em todas as séries escolares se vocé ja é
um falante natural dessa lingua?

() Para saber usar adequadamente a prépria lingua materna.

() Paraaprender a conjugar os verbos, classificar os substantivos, reconhecer as oragdes
coordenadas e subordinadas, e, assim ler, escrever e falar corretamente.

() Para conseguir um bom emprego, prestar concursos publicos e participar de processos seletivos
que exijam redacao.

Justificativa:
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Anexo 3: Anuncio Publicitario

RETIRO DA FIGUEIRA

ecasas com 4 dormitorios
evaranda e churrasqueira
ecentral de recados e fax
e]Jugar maravilhoso

eum novo estilo de vida
eparque arborizado
equadras e piscina

i imobilidria
Financiamento direto com a construtora, REINADO
sem comprovacao de renda! ESCONDIDO

Agende sua visita sem compromisso pelo telefone (052) 70-1000 e faca o melhor negécio de sua vida!

Fonte: COCCO e HAILER (1995:67)
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Anexo 4: Atividades do Livro

EXPLORACAO

Qual a finalidade desse tipo de texto?

Que profissional costuma redigir esse tipo de texto?
Por que sao usados varios tipos de letras?

Qual a mensagem principal do texto?

1 AW N =

Por que vocé acha que néo aparece endereco, apenas telefone para
contato?

6 Ha algo no texto que leve o leitor a desconfiar da proposta
anunciada? Justifique.

7 Voce gostaria de morar no Retiro da Figueira? Por qué?
8 Na sua opinido, esse antincio é dirigido a que tipo de pessoa?

9 Por que, em Sao Paulo e outras grandes cidades, as pessoas
preferem morar em condominios fechados?

10 Por que, normalmente, nesse tipo de anincio existe a expressao
“dltimas unidades”™?

PRODUCAO

Escolha uma das op¢des abaixo e crie um antincio como o
do Retiro da Figueira, para fazer sua propaganda:

— uma casa de praia localizada em frente ao mar
— um apartamento no centro de uma cidade grande
— um sitio localizado préximo de uma cidade

— um terreno, dentro de um loteamento, pronto
para construir :

Fonte: COCCO e HAILER (1995:68)
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Anexo 5: Conto “No Retiro da Figueira” de Moacyr Scliar

Sempre achei que era bom demais. O lugar, principalmente. O lugar era... era
maravilhoso. Bem como dizia o prospecto: maravilhoso. Arborizado, tranqtilo, um dos ultimos locais
— dizia 0 andncio — onde vocé pode ouvir um bem-te-vi cantar. Verdade: na primeira vez que fomos la
ouvimos o bem-te-vi. E também constatamos que as casas eram sélidas e bonitas, exatamente como o
prospecto as descrevia: estilo moderno, sélidas e bonitas. Vimos os gramados, 0s parques, 0s péneis, 0
pequeno lago. Vimos o campo de aviagdo. Vimos a majestosa figueira que dava nome ao condominio:
Retiro da Figueira.

Mas o que mais agradou a minha mulher foi a seguranca. Durante todo o trajeto de volta a
cidade — e eram uns bons cingiienta minutos — ela falou, entusiasmada, da cerca eletrificada, das torres
de vigia, dos holofotes, do sistema de alarmes — e sobretudo dos guardas. Oito guardas, homens fortes,
decididos — mas amaveis, educados. Alids, quem nos recebeu naquela visita, e na seguinte, foi o chefe
deles, um senhor tao inteligente e culto que logo pensei: “ah, mas ele deve ser formado em alguma
universidade”. De fato: no decorrer da conversa ele mencionou — mas de maneira casual — que era
formado em Direito. O que s6 fez aumentar o entusiasmo de minha mulher.

Ela andava muito assustada ultimamente. Os assaltos violentos se sucediam na
vizinhanca; trancas e porteiros eletrdnicos ja ndo detinham os criminosos. Todos os dias sabiamos de
alguém roubado e espancado; e quando uma amiga nossa foi violentada por dois marginais, minha
mulher decidiu — tinhamos de mudar de bairro. Tinhamos de procurar um lugar seguro.

Foi entdo que enfiaram o prospecto colorido sob nossa porta. As vezes penso que se
morassemos num edificio mais seguro o portador daquela mensagem publicitaria nunca teria chegado
a nos, e, talvez... Mas isto agora sdo apenas suposi¢des. De qualquer modo, minha mulher ficou
encantada com o Retiro da Figueira. Meus filhos estavam vidrados nos péneis. E eu acabava de ser
promovido na firma. As coisas todas se encadearam, e 0 que comegou com um prospecto sendo
enfiado sob a porta transformou-se — como dizia o texto — num novo estilo de vida.

N&o fomos os primeiros a comprar casa no Retiro da Figueira. Pelo contrario; entre nossa
primeira visita e a segunda — uma semana ap0s — a maior parte das trinta residéncias ja tinha sido
vendida. O chefe dos guardas me apresentou a alguns dos compradores. Gostei deles: gente como eu,
diretores de empresa, profissionais liberais, dois fazendeiros. Todos tinham vindo pelo prospecto. E
guase todos tinham se decidido pelo lugar por causa da seguranca.

Naguela semana descobri que o prospecto tinha sido enviado apenas a uma quantidade
limitada de pessoas. Na minha firma, por exemplo, s6 eu o tinha recebido. Minha mulher atribuiu o
fato a uma selecdo cuidadosa de futuros moradores — e viu nisso mais um motivo de satisfacdo.
Quanto a mim, estava achando tudo muito bom. Bom demais.

Mudamo-nos. A vida la era realmente um encanto. Os bem-te-vis eram pontuais: as sete
da manh@ comegavam seu afinado concerto. Os pbneis eram mansos, as aléias ensaibradas estavam
sempre limpas. A brisa agitava as arvores do parque — cento e doze, bem como dizia o prospecto. Por
outro lado, o sistema de alarmes era impecéavel. Os guardas compareciam periodicamente a nossa casa
para ver se estava tudo bem — sempre gentis, sempre sorridentes. O chefe deles era uma pessoa
particularmente interessada: organizava festas e torneios, preocupava-se com nosso bem-estar. Fez
uma lista dos parentes e amigos dos moradores — para qualquer emergéncia, explicou, com um sorriso
tranqilizador. O primeiro més decorreu — tal como prometido no prospecto — num clima de sonho. De
sonho, mesmo.

Uma manhd de domingo, muito cedo — lembro-me que os bem-te-vis ainda ndo tinham
comecgado a cantar — soou a sirene de alarme. Nunca tinha tocado antes, de modo que ficamos um
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pouco assustados — um pouco, ndo muito. Mas sabiamos o que fazer: nos dirigimos, em ordem, ao
saldo de festas, perto do lago. Quase todos ainda de roupédo ou pijama.

O chefe dos guardas estava 4, ladeado por seus homens, todos armados de fuzis. Fez-nos
sentar, ofereceu café. Depois, sempre pedindo desculpas pelo transtorno, explicou o motivo da
reunido: é que havia marginais nos matos ao redor do Retiro e ele, avisado pela policia, decidira pedir
que ndo saissemos naquele domingo.

— Afinal — disse, em tom de gracejo — estd um belo domingo, os pbneis estdo ai mesmo, as
guadras de ténis...

Era mesmo um homem muito simpatico. Ninguém chegou a ficar verdadeiramente
contrariado.

Contrariados ficaram alguns no dia seguinte, quando a sirene tornou a soar de madrugada.
Reunimo-nos de novo no saldo de festas, uns resmungando que era segunda-feira, dia de trabalho.
Sempre sorrindo, o chefe dos guardas pediu desculpas novamente e disse que infelizmente nédo
poderiamos sair — 0s marginais continuavam nos matos, soltos. Gente perigosa; entre eles, dois
assassinos foragidos. A pergunta de um irado cirurgido o chefe dos guardas respondeu que, mesmo de
carro, ndo poderiamos sair; os bandidos poderiam bloquear a estreita estrada do Retiro.

— E vocés, por que ndo nos acompanham? — perguntou o cirurgido. — E quem vai cuidar
da familia de vocés? — disse o chefe dos guardas, sempre sorrindo.

Ficamos retidos naquele dia e no seguinte. Foi ai que a policia cercou o local: dezenas de
viaturas com homens armados, alguns com mascaras contra gases. De nossas janelas nds os viamos e
reconheciamos: o chefe dos guardas estava com a razao.

Passdvamos 0 tempo jogando cartas, passeando ou simplesmente ndo fazendo nada.
Alguns estavam até gostando. Eu ndo. Pode parecer presungdo dizer isto agora, mas eu ndo estava
gostando nada daquilo.

Foi no quarto dia que o avido desceu no campo de pouso. Um jatinho. Corremos para la.

Um homem desceu e entregou uma maleta ao chefe dos guardas. Depois olhou para nés —
amedrontado, pareceu-me — e saiu pelo portdo da entrada, quase correndo.

O chefe dos guardas fez sinal para que ndo nos aproximassemos. Entrou no avido. Deixou
a porta aberta, e assim pudemos ver que examinava o conteido da maleta. Fechou-a, chegou a porta e
fez um sinal. Os guardas vieram correndo, entraram todos no jatinho. A porta se fechou, o avido
decolou e sumiu.

Nunca mais vimos o chefe e seus homens. Mas estou certo que estdo gozando o dinheiro
pago por nosso resgate. Uma quantia suficiente para construir dez condominios iguais ao nosso — que
eu, diga-se de passagem, sempre achei que era bom demais.

(Disponivel em http://www.passeiweb.com/estudos/livros/no_retiro_da_figueira_conto. Acessado em
13/03/2014)
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Anexo 6: Avaliacéo de Leitura e Interpretacdo — 12 parte

01)Qual a relacao entre os textos No Retiro da Figueirz (conto de Moacy Scliar) e Retiro da Figueira (anincio)?

02) Quais as diferencas, quanto a forma de apresentacdo, entre os dos textos?

03) Quais os motivos que levaram a familia a adquirir uma casa no Retiro?

04) Por que o prospecto foi colocado sob a porta da casa da familia e nao enviado pelo correio para uma
quantidade maior de pessoas?

05) Qual a classe social das familias que passaram a morar no Retiro da Figueira? Justifique,

06) Qual € o ponto de vista do narrador desta historia: 1 ou 3¢ pessoa? Como vocé descobriu isso?

(7) D as caracteristicas da personagem que parece ser o herdi no inicio da historia e se revela o vilio no
(inal?

08) Deduza quanto tempo (cronoldgico) se passou desde o recebimento do prospecto aié o final do sequestro.
Tustifiue.
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09)Em uma narrativa, o elimax ¢ o momento culminante da historia ¢ o desfeche é o momento de maior
tensio, a soluedo ( boa ou ma) do conflito. Identifique no conto No Retiro da Figueira:

a) O climax:

b} O desfecho:

C) A solucao:

10) O que voce faria se fosse morador do Retiro e percebesse, antes do desfecho, o plano do sequestro?

I1)Qual a intengao do chefe de seguranca ao fazer uma lista com os nomes dos parentes dos moradores do
Retiro da Figueira?

12) Essa historia poderia ter acontecido na vida real? Por qué?

13} Na sua opinido, qual a maior dificuldade na realizacéo de um plano como esse?

[4) Para voce os sequestradores fugiram para onde? E fizeram o que com o dinheiro que receberam do

resgate?

15) Qual € a sua opinido sobre sequestro?

Fonte: COCCO e HAILER (1995:67-73)
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Anexo 7: Avaliacdo de Leitura e Interpretacdo — 22 parte

1) Imagine como a familia se sentiu quando terminou o sequestro. Escreva o depoimento de um dos seus
Integrantes.

(2)1magine que vocé confece o idealizador do sequestro. Faca um resumo sequencial, citando os principais
passos para a realizacao do plano afé o recebimento do resgate.

Fonte: COCCO e HAILER (1995:67-73)



