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Quando um rio corta, corta-se de vez

o discurso - rio de agua que ele fazia;
cortado, a agua se quebra em pedagos,
em pogos de agua, em agua paralitica.
Em situagao de poco, a agua equivale
a uma palavra em situacao dicionaria:
isolada, estanque no poco dela mesma,
e porque assim estanque, estancada;

e mais: porque assim estancada, muda,
e muda porque com nenhuma comunica,
porque cortou-se a sintaxe desse rio,

o fio de agua por que ele discorria.

O curso de um rio, seu discurso - rio,
chega raramente a se reatar de vez;
um rio precisa de muito fio de agua
para refazer o fio antigo que o fez.
Salvo a grandiloquéncia de uma cheia
Ihe impondo interina outra linguagem,
um rio precisa de muita 4gua em fios
para que todos os pogos se enfrasem:
se reatando, de um para outro poco,
em frases curtas, entéo frase e frase,
até a sentencga-rio do discurso unico
em que se tem voz a seca ele combate.

“Rios sem discurso” de Jodo Cabral de Melo Neto



RESUMO

Nesta dissertacdo, destacamos a importancia de uma educacao linguistica que contribua para o
uso da Lingua Materna de forma proficiente. A pesquisa estd situada no campo da Linguistica
Aplicada por ter investigado no contexto do ensino de Lingua Portuguesa a configuragdo tedrica
assumida no ensino da categoria verbo em duas turmas do 5° ano do Ensino Fundamental (EF).
Pretendemos, inicialmente, analisar sob que perspectiva paradigmdtica o ensino da categoria
linguistico-gramatical verbo se apresenta na prdtica escolar de dois professores do Ensino
Fundamental (anos iniciais) de uma escola piiblica do Estado da Paraiba. Para tanto,
delimitamos que a primeira parte do corpus seria destinada aos procedimentos metodoldgicos
e ferramentas selecionadas para o ensino da categoria verbo, coletados a partir de observacdes
de campo, anotagdes, entrevista e comandos transcritos. Os dados coletados nesta primeira fase
da pesquisa conduziram-nos ao encaminhamento de uma mediacdo didatica que resultou na
construc¢do de uma sequéncia de atividades. A partir disso, foi originada uma segunda questao
que consistiu em saber quais contribuicées metodologicas podem ser verificadas a partir de
uma mediagdo para planificagdo de uma sequéncia de atividades elaborada na perspectiva de
ensino reflexivo de lingua/gramdtica. Para responder a essas questdes, orientamo-nos pelo
objetivo geral de contribuir com a reflexdo sobre o agir dos professores do EF no contexto de
ensino de uma dada categoria gramatical e, mais especificamente: 1) Identificar as influéncias
paradigmadticas, tradicional e/ou funcional, subjacentes a atividade pedagdgica de ensino de
gramdtica; 2) Mediar a construcdo de uma sequéncia de atividades organizada para ensino da
categoria verbo numa abordagem reflexiva; e 3) Verificar as contribuicées metodologicas
mobilizadas, via mediagdo, por meio do dizer dos professores. A segunda parte do corpus foi
constituida pela constru¢do de uma sequéncia de atividades seguida da realizacdo de um relato
reflexivo que nos permitiu analisar as contribui¢des empreendidas. Os dados foram analisados
a partir dos dois movimentos tedricos que circunscrevem esta investigacao, a saber: 1) a lingua
€ um conjunto de regras (norma padrdo) e sua gramdtica serd tradicional; e ii) a lingua como
instrumento de interacdo e sua gramdtica serd funcional. Como fundamentos tedricos,
respaldamo-nos nas contribui¢cdes de Neves (2002; 2003), Antunes (2003), Franchi (2006),
Travaglia (2009), Castilho (2010), Bagno (2011), Ferrarezi Junior (2014), Azeredo (2015),
Vieira (2018) e outros, a fim de situar as perspectivas de ensino de gramética e as questoes
normativas da categoria verbo; além de Bakhtin (1997) e Marcuschi (2011), para concebermos
o género como campo de realizacdo da lingua e espago de materializacdo da estrutura.
Considerando os principios tedricos mencionados, analisamos os dados a partir de duas
categorias de andlise, a saber: 1) as concepcoes de ensino de gramadtica reveladas na didatizacdo
e i1) a (re)configuracdo do trabalho planificado para ensino dos conhecimentos linguisticos.
Os resultados comprovam uma tendéncia de conciliacio entre os dois eixos tedricos
investigados, inclusive, assumida pelos participantes. Isso quer dizer que havia um didlogo
entre a abordagem tradicional da gramdtica caracterizado pela énfase nos aspectos
normatizadores da lingua, bem como funcional & medida que conciliava o texto como
ferramenta para a atividade de ensino de LP. J4 os discursos, comandos das aulas, entrevista e
relatos, corroboram as observacdes e nos permitem concluir que a manuten¢do do ensino do
estruturado coexiste com as novas perspectivas tedricas. Os dados coletados apds a mediagcdo
evidenciaram um avango positivo no empreendimento de esforcos a promogao de situacdes de
ensino de gramadtica que tenham como ponto de partida os usos sociais da lingua em direcao a
lingua normatizada. Os resultados também nos permitem refletir acerca da importancia da
orientacdo pedagdgica no trabalho de planificacdo de atividades para projecdo do ensino de LP.

Palavras-chave: Ensino de gramatica. Categoria verbo. Gramdtica Tradicional.
Funcionalismo.



ABSTRACT

In this dissertation, we highlight the importance of a linguistic education that contributes to a
proficient use of the mother tongue. The research is located in the Applied Linguistics field
because of the investigation in the context of Portuguese teaching, the theoretical configuration
used in the teaching of the ‘verb category’ at two Junior High 5th grade groups. We initially
intend to analyze under what paradigm perspective the teaching of the linguistic-grammatical
category ‘verb’ is presented in the school practice of two Junior High teachers (initial years) of
a public school from Paraiba. To do so, we determined that the corpus’s first part would be
destined to methodological procedures and tools selected for the teaching of the ‘verb’ category,
collected from field observations, notes, interview, and transcript commands. The data collected
on this first research phase conducted us to follow a didactic mediation which resulted on the
construction of a sequence of activities. From this point, a second question arose, consisting in
knowing which methodological contributions can be verified starting from mediation to the
planning of a sequence of activities elaborated on the perspective of reflective teaching of
language/grammar. In order to answer these questions, we orient ourselves by the general
objective of contributing with the reflection about the attitude of Junior High teachers in the
teaching context of a specific grammatical category and, more specifically: 1) Identify
paradigm influences, traditional and/or functional, neighboring the pedagogical activity of
grammar teaching; 2) Mediate the construction of an organized activities sequence for the
teaching of the ‘verb’ category in a reflective approach; and 3) Verify the methodological
contributions mobilized via mediation, through the teachers’ sayings. Corpus’ second part
consisted in the construction of an activities sequence followed by the writing of a reflective
report produced by the researchers that allowed us to analyze the undertaken contributions. The
data was analyzed considering two theoretical movements that circumscribe this investigation,
which are: 1) the language is a set of rules (standard) and its grammar will be traditional; and i1)
the language as an interaction instrument and its grammar will be functional. As theoretical
basis, we relied on the contributions of Neves (2002; 2003), Antunes (2003), Franchi (2006),
Travaglia (2009), Castilho (2010), Bagno (2011), Ferrarezi Junior (2014), Azeredo (2015),
Vieira (2018), among others, in order to situate perspectives of grammar teaching and
normative issues of the ‘verb’ category; besides Bakhtin (1997) and Marcuschi (2011), to
conceive genre as the realization field of language and materialization space of structure.
Considering the mentioned theoretical principles, we analyzed the data under two analysis
categories, which are: 1) the conceptions of grammar teaching in the “didactization”, and ii) the
(re)configuration of planned worked for the linguistic knowledge teaching. The results show a
tendency of conciliation between the two investigated theoretical axis, including the one
adopted by the participants. This means that there was a dialogue between the traditional
grammar approach, characterized by the emphasis on standardizing language aspects, as well
as functioning alongside the conciliation of the text as a tool for the Portuguese language
teaching. The discourses, classes’ commands, interview, and testimonies, corroborate the
observations and allow us to conclude that the maintenance o structured teaching coexists with
new theoretical perspectives. Data collected after mediation highlight a positive advancement
in the efforts made to promote situations of grammar teaching that have the language social use
towards the standard language as a starting point. The results also allow us to reflect about the
importance of pedagogical orientation in the planning of activities to project Portuguese
language teaching.

Keywords: Grammar teaching. ‘Verb’ category. Traditional grammar. Functionalism.
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INTRODUCAO

O conceito de ensino, historicamente construido, esta atrelado a ideia de transmissao de
saberes a um grupo que necessariamente precisa apreendé-los por meio de metodologias que,
eficientemente, assegurem tal apreensao. Bohn (2013) discute acerca das rupturas sofridas por
este modelo de ensino, em particular o ensino de lingua, e sobre as influéncias da
contemporaneidade nesse processo. Vieira (2016) também situa a mudanga de perspectiva nos
estudos da linguagem, a chamada virada linguistica, como um movimento que desencadeou
mudancas metodoldgicas ao reconhecer a parte social da lingua/linguagem. Logo, percebe-se
que as mudancgas ocorridas no contexto social suscitam novas formas de aprender, ensinar e
fazer uso da lingua e linguagem, mesmo tais mudangas ainda se mostrando insuficientes.

Nesse contexto, refletimos acerca das concep¢des de lingua e linguagem frente a
perspectiva contemporanea e seus impactos e implicacdes na atividade de ensino de Lingua
Portuguesa para os falantes nativos, ao tempo em que reconhecemos as limitacdes das préticas
transmissivas de ensino (FREIRE; LEFFA, 2013). Desse modo, as consideracdes apresentadas
aqui estao ligadas tanto aos estudos da tradi¢cdo gramatical quanto aos da virada linguistica.

Em relagdo as concepcdes de lingua/linguagem, € preciso considerar as contribui¢des
advindas dos distintos olhares acerca desse sistema de comunicag@o. Assim, com o surgimento
da Linguistica como ciéncia autbnoma e com a propagacdo dos estudos linguisticos pds-
estruturalistas, surge um novo contexto que preconiza uma mudanga paradigmaética, isto &,
lingua e linguagem sdo compreendidas como “formas de interpretar o mundo” (FIORIN, 2003,
p. 8).

No trajeto dos estudos linguisticos, distintos olhares tém desencadeado visdes
dicotomicas acerca da lingua/linguagem e essa progressao t€m suscitado posturas distintas a
condugio do ensino. E importante ressaltar que esse percurso tem preservado muitos aspectos
tradicionais, bem como acolhido influéncias das contribuicdes tedricas recentes.

No tangente ao ensino de gramatica, a principal mudanca reside no reconhecimento de
que os conhecimentos linguisticos ja fazem parte do repertorio de saberes que os
falantes/ouvintes/produtores/receptores possuem. Em vista do objetivo mais amplo do ensino
de Lingua Materna ser o desenvolvimento da competéncia comunicativa, ou seja, a capacidade
de usos da lingua nas situagdes dialdgicas (TRAVAGLIA, 2009), o ensino de gramadtica precisa
ser visto numa perspectiva de observacao, compreensdo do funcionamento da lingua em seus

diferentes usos, culminando com a sistematizacdo. Desse modo, e em conformidade com Neves
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(2003) e Costa Val (2002), o ensino ndo ocorre centrado nos aspectos estruturais como
preconizado pela Gramatica Tradicional (GT, a partir de agora).

Esse principio tedrico de lingua e linguagem como instrumento de interacido passa a
compor as orienta¢des oficiais para o ensino de lingua (LEAL; SANTANA, 2015). Em nivel
nacional, esta perspectiva de ensino de lingua insere-se na proposta dos Parametros Curriculares
Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) — e na mais nova politica educacional curricular
homologada, a Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2017), que representam,
em termos de pardmetros, as macro orientagdes do processo de organizagdo e efetivacdo do
ensino como atividade institucionalizada.

Ambos os documentos, PCN e BNCC, validam a presenca do texto como unidade
central para o ensino de lingua por representar o universo aproximado aos usos da lingua como
atividade pratica. Dito de outro modo, “o texto ¢ a unidade maior de investigagao da lingua em
funcdo” (NEVES, 2002, p. 241). Assim, com base na perspectiva de ensino produtivo,
defendida por Travaglia (2009), o ensino de gramdtica serd mais proficuo se os fatos
linguisticos e gramaticais forem compreendidos a partir dos textos, “uma vez que a lingua
funciona em textos que atuam em situacOes especificas de interagdo comunicativa € ndo em
palavras e frases isoladas” (2009, p. 109).

Nessa perspectiva, pensar em ensino produtivo requer que consideremos as
especificidades contextuais e as implicacdes das escolhas procedimentais realizadas pelos
professores para abordagem dos conhecimentos linguisticos. Apoiados em Moreira e Candau
(2007), reconhecemos a importancia da figura do professor no processo de organizagdo e
execug¢do das propostas curriculares, a exemplo da planificacdo das aulas, determinantes para o
direcionamento do fazer docente. No caso especifico do Ensino Fundamental (anos iniciais),
segmento do qual esta investigacdo se ocupa, a elaboracdo curricular é direcionada pelas
orientacOes do trabalho com textos/géneros.

No que concerne ao planejamento das atividades destinadas ao ensino de gramética da
lingua, especificamente nos anos iniciais do EF, a perspectiva tedrica de Andlise Linguistica
(AL) orienta que coexistam situacdes de leitura, escrita, observacdo e reflexdo em textos
(MENDONCA, 2006), estreitando as relacdes entre sistematizagdo conceitual e
reconhecimento semantico dos recursos e sistema linguistico. Estes sdo aspectos valorizados
pela proposta de AL e bem delimitados no campo dos documentos parametrizadores, que
também reconhecem o prestigio da categoria verbo quando apontam para os fendmenos de
temporalidade, flexdo, regéncia, concordancia, dentre outros aspectos dos conhecimentos

linguisticos que envolvem a norma padrdo em funcionamento nos textos. Por isso, a escolha
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em pesquisar a respeito da perspectiva paradigmética que direciona o ensino de gramitica,
especificamente o verbo, justifica-se por dois motivos: i) reconhecer as limitacdes de um ensino
de gramdtica limitado a transmissdo de conceitos; e ii) pelo fato do verbo, recurso linguistico
essencial as construgdes linguisticas (oracdo/texto), precisar ser considerado na dimensao dos
falares.

No sentido de planificacdo, o desafio maior consiste em organizar situagdes de ensino
de gramadtica coerentes, tendo em vista que, historicamente, o ensino de gramdtica tem sido
centrado na prescricdo de conceitos, conforme afirmam Bezerra (2002), Travaglia (2009) e
Antunes (2014). Isso revela uma pratica na qual os alunos repetem e internalizam um conjunto
de conceitos, regras e exce¢Oes com a finalidade de realizar atividades e testes avaliativos que
tém por objetivo mensurar o que foi “absorvido” do saber ensinado. Com efeito, Travaglia
(2011) sinaliza para uma compreensdo do termo gramdtica para além de sistema regulador e a
considera um conjunto de recursos linguisticos selecionados para produzir sentidos aos
discursos elaborados.

Considerando o contexto apresentado, delimitamos para este estudo dois movimentos
tedricos a serem focados na didatizacdo dos conhecimentos linguisticos, especificamente, da
categoria verbo, a saber: 1) a lingua é um conjunto de regras (norma-padrdo) e sua gramdtica
serd tradicional; e ii) a lingua é um instrumento de interacdo e sua gramdtica serd funcional.
Assim, cabe-nos reiterar que nao se trata de olhares excludentes, mas complementares entre si
por considerar que a estrutura se molda a producdo de enunciados nas situagdes de
comunicacdo. E tal compreensdo mobiliza uma ressignificacio didética.

Orientados pelo entendimento acima, sabemos que, enquanto usudrios, a lingua é uma
ferramenta comunicativa utilizada pelas pessoas o tempo todo: seja através da escrita, seja
através da fala, estamos constantemente elaborando textos que se sustentam numa estrutura
gramatical internalizada muito antes da experiéncia escolar. Franchi (2006) defende que “[...]
toda crianca ja chega a escola dominando com perfei¢do uma complicadissima gramatica”.
Sendo assim, a gramética é de dominio ptblico por ser um recurso empregado pelos falantes
desde a aquisicdo da lingua. Esta no¢do € o que denominamos gramadtica internalizada
(TRAVAGLIA, 2009).

Portanto, aprender a lingua, seja por meio da socializac¢do (primeira atividade humana),
seja através das praticas institucionalizadas (ensino de lingua), pressupde reflexao acerca de seu
funcionamento nas diversas instancias, como bem defende Travaglia (2009). Vale salientar que,
nesse processo, a gramdtica € componente proprio da lingua (ANTUNES, 2014) e qualquer

constru¢do de enunciados implica fazer uso da gramética. Por essa razdo, seria muito simplista
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pensar em um recorte de palavras, nomenclaturas ou frases para dar conta de sua dimens3o.
Antunes (2014) atribui a gramadtica a condicdo de contextualizada por considerar que tudo o
que dizemos (oral/escrito) estd relacionado a uma situagdo contextual e com funcao especifica
representada pelas marcas linguisticas impressas.

E preciso reconhecer, segundo Antunes (2003; 2014), que toda acdo realizada em sala
de aula subjaz a uma perspectiva tedrica. Assim sendo, as escolhas didéticas e a selecdo de
alguns procedimentos metodolégicos em detrimento de outros sdo determinantes para o
reconhecimento das tendéncias paradigmaticas.

Diante do exposto, compreendemos que analisar os procedimentos metodolégicos
adotados pelos docentes na didatizagdo dos conhecimentos linguisticos proporciona
substanciais reflexdes acerca da relacdo teoria-pratica estabelecida entre as escolhas
pedagdgicas e as tendéncias paradigmaticas orientadoras do ensino de gramética, tendo em vista
que é na pratica de ensino, aqui especificamente da categoria verbo, que os movimentos
conceituais nos anos iniciais do EF sdo concebidos.

Para tanto, realizamos uma revisdo sistematica de obras voltadas as perspectivas de
ensino de lingua em interface com a gramatica foi quando percebemos que a abordagem da
Gramatica Tradicional e da Gramatica Funcional (doravante GF) sdo os dois modelos
predominantes no ensino de lingua (CASTILHO, 2010; NEVES, 2003), os quais delimitamos
como sendo as duas correntes tedricas adotadas nesta investigacdo. Em sentido amplo, faz-se
necessario conhecer as perspectivas de abordagem de ensino e de gramdtica em ambas as
correntes, buscando, a partir de suas bases, enquadrarmos teoricamente os principios
orientadores do contexto observado.

Tomamos os termos Gramadtica Tradicional (GT) e Gramatica Funcional (GF) como
referéncias aos dois eixos tratados. Basicamente, o modelo da GT busca ditar as regras de bem
falar e bem escrever, centrando-se na norma-padrdo da lingua como a variagdo reconhecida
(FRANCHI, 2006; TRAVAGLIA, 2009). J4 a GF pode ser caracterizada como o modelo
complexo, ou seja, estudar a lingua é compreendé-la em sua dimensao social a partir dos usos
que os falantes fazem dela. Nesse processo, o falante/usudrio procura descrever e explicar os
acontecimentos linguisticos a partir do reconhecimento de sua finalidade, o que implica um uso
consciente da lingua e a dilatacdo da competéncia comunicativa. Tais pontos de vista tedricos
se diferenciam ndo no objeto a ser ensinado, mas na forma de compreender os fendmenos
linguisticos.

Conforme aponta Neves (1997, p. 2), “uma abordagem funcionalista tem por base

investigar como os usudrios da lingua se comunicam eficientemente”, o que significa fazer uso
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apropriado dos recursos linguisticos de que dispdem. Segundo a autora, para pensarmos o
ensino de lingua funcionalmente, € preciso considerar que a gramdtica € o eixo organizador da
producdo enunciativa que possibilita a interacao entre os sujeitos que compartilham os mesmos
valores simbdlicos. Portanto, ligado as préticas de producdo e recep¢do de textos.

Como j4 dissemos, a estrutura linguistica é materializada nos textos/géneros reais
construidos em situacdes e contextos sociais distintos e com finalidades especificas. Bakhtin
(1997) assegura que as atividades humanas sdo tdo diversificadas quanto as estruturas
assumidas por suas formas de interac@o, sendo umas mais e outras menos estaveis. Diante disso,
dispomos de multiplos géneros textuais para comunicar e sermos comunicados. Este campo de
funcionamento da lingua, por sua caracteristica intrinseca de comunicar, oferece condi¢des para
que se fundamentem aprendizagens proficuas as relacdes socidveis, pois pensar na lingua como
um conjunto de regras € seu ensino como transmissao conceitual € uma visdo reducionista.

Essa proposta, ao versar sobre o estudo do verbo em suas dimensdes estrutural e
pragmadtica, inscreve-se no ambito da Linguistica Aplicada (viés que considera a lingua no
dominio dos usos sociais) e volta-se ao ensino de Lingua Portuguesa (LP) como Lingua
Materna. A luz dessa dimensao, entendemos que nos constituimos como seres sociais mediados
pela linguagem. Aqui, queremos situar que nas comunidades da fala de que somos membros o
que impera € a lingua do povo, seus modos particulares de dizer, respeitados os graus de
formalidade. Por isso, ndo ha como pensar nessa dinamicidade, se a lingua for tratada como
produto descontextualizado.

Dessa forma, Castilho (1994, p. 76) atesta que, “ao contextualizar os fatos gramaticais
na situacdo de fala que os gerou, a gramdtica funcional toma como ponto de partida as
significacdes das expressoes linguisticas, indagando como elas se codificam gramaticalmente”.
O linguista situa a importancia de um estudo gramatical que tenha como referéncia o contexto
pragmaético pensado na dire¢do de uma sistematizacao articulada a objetos e objetivos de ensino
claros. Isto corresponde ao que Costa Val (2002, p. 119) defende: “[...] o ensino serd mais
eficiente se se fizer de maneira planejada, consciente, sistematica”.

A presente investigacdo justifica-se pela necessidade que sentimos de compreender a
pratica de ensino de gramdtica como uma atividade reflexiva, para pensarmos a acao docente
como um fazer renovavel, ajustavel ao seu tempo, e, principalmente, no intuito de mostrarmos
que a planificacdo’ das situagdes de ensino é um fator determinante para os resultados obtidos

em sala de aula.

! Miguel Zabalza (2003) empregou o termo planificagdo docente para se referir a “uma previsdo do processo a
seguir que deverd concretizar-se numa estratégia de procedimentos que inclui os contetidos ou tarefas a realizar,
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As consideracdes apresentadas evidenciam que a estrutura organizacional dos
procedimentos reflete o entendimento que se tem de lingua, sua funcao, elementos linguisticos
e suas atividades prioritdrias — epilinguistica ou metalinguistica. Norteando-se por essa
perspectiva, o presente estudo respondeu aos seguintes questionamentos: sob que perspectiva
paradigmdtica’ o ensino da categoria linguistico-gramatical verbo se apresenta na prdtica
escolar de dois professores do ensino fundamental (anos iniciais) de uma escola piiblica do
Estado da Paraiba? E quais contribuicoes metodologicas podem ser verificadas a partir de
uma mediacdo para planificacdo de uma sequéncia de atividades elaborada na perspectiva de
ensino reflexivo de lingua/gramadtica?

Para tanto, nosso objeto de investigacao constituiu-se dos procedimentos metodolégicos
empregados por dois professores dos anos iniciais do EF no ensino de uma dada categoria
gramatical, a quem nos reportamos durante toda investigacdo como P1 e P2, na devida ordem.
A escolha deste corpus se deu devido a dimensdo dos objetivos que nos propomos alcangar.

Para a resolucdo das questdes postas, tivemos como objetivo geral refletir sobre o agir
dos professores do EF no contexto de ensino de uma dada categoria gramatical. Mais
especificamente, buscamos: 1) Identificar as influéncias paradigmadticas, tradicional e/ou
Sfuncional, subjacentes a atividade pedagogica de ensino de gramdtica; 2) Mediar a construcdo
de uma sequéncia de atividades organizada para ensino da categoria verbo numa abordagem
reflexiva; e 3) Verificar as contribuicoes metodologicas mobilizadas, via mediagcdo, por meio
do dizer dos professores.

Nessa perspectiva, reiteramos que a pertinéncia desta pesquisa consiste em trazer
contribuicdes didatico-pedagdgicas aos professores dos anos iniciais do EF através da reflexao
acerca das praticas consolidadas, conduzindo-os ao reconhecimento da necessidade de um
paradigma metodoldgico que se ocupe tanto da sistematicidade da estrutura quanto dos usos da
lingua.

No que concerne a organizagao, esta dissertacdo se divide em trés capitulos, além desta
introducdo, das consideragdes finais e das referéncias usadas na pesquisa.

O primeiro capitulo esta dividido em duas se¢des. De modo geral, a primeira apresenta

as perspectivas tedricas de ensino de gramdtica, bem como as concepg¢des de lingua/linguagem

sequéncia das atividades e de alguma forma, a avaliacdo ou encerramento do processo” (p.48). Ou seja, a forma
de organizagdo da prética educativa que orienta a acdo docente no curso da(s) aula(s).

2 Tomamos o termo paradigma, cunhado por Kunh (1962), para nos referir ao(s) modelo(s) de tratamento diddtico
dado ao ensino das unidades linguisticas. Para esse estudo, consideramos o modelo de andlise proposto pela
gramatica tradicional (centrada na normatizacao da lingua), bem como o da gramética funcional (em duplo aspecto,
abriga tanto a regularidade da lingua quanto os usos) (NEVES, 1994).
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e situa o género textual no campo pedagdgico. Na segunda secdo, discorremos sobre a
compreensdo de gramdtica a luz da perspectiva da GT e da GF e seu modelo de anélise, ao
tempo que trazemos a perspectiva de AL como uma proposta reflexiva para ensino de gramética
e, por fim, situamos o verbo e discutimos alguns problemas normativos que o envolvem.

No capitulo dois, apresentamos as bases metodoldgicas que guiaram esta investigacao.
Classificamos a pesquisa como sendo de cunho interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008)
e adotamos os procedimentos metodoldégicos de estudo de caso duplo (BOGDAN; BIKLEN,
1994), em razdo de delimitarmos o estudo em dois casos. Além disso, também se caracteriza
como uma pesquisa-acdo (MOREIRA; CALEFFE, 2008), em virtude de trazer contribui¢des
metodoldgicas via mediacdo. Esta parte estd organizada da seguinte forma: natureza e
caracterizacdo da pesquisa, o contexto de investigacdo e o corpus, procedimentos, técnicas e
instrumentalizacdo. Neste ponto, apresentamos as categorias de analise.

Por fim, no terceiro capitulo, detalhamos a apreciacido dos dados coletados a partir das
duas categorias de andlise, a saber: i) As concepcoes de ensino de gramdtica reveladas na
didatizacdo; e 1) A (re)configuragdo do trabalho planificado para ensino dos conhecimentos
linguisticos. Para dar conta das categorias elencadas, os dados foram apresentados em duas
secoes. Na primeira, descrevemos o roteiro das aulas observadas, detalhamos a organizacao do
contexto observado, ferramentas selecionadas, comandos orais acionados na conducdo das
aulas e analisamos esse conjunto de dados junto ao dizer dos professores a luz dos dois
pressupostos tedricos supracitados. Na segunda, apresentamos a sequéncia de atividades
construida a partir da (re)orientagcdo para planificacdo de atividades de ensino de verbo, e, por
fim, tecemos consideracdes acerca das contribuicdes suscitadas pela mediacao.

Nas consideragdes finais, recuperamos a concep¢ao dos movimentos tedricos e trazemos
consideragdes a respeito das contribuicdes metodoldgicas fomentadas pela planificacio

proposta.
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CAPITULO 1 - A CATEGORIA VERBO COMO OBJETO DE ENSINO DE LINGUA:
BASES TEORICAS

Neste capitulo inicial, apresentamos as bases tedricas deste estudo em duas se¢des. Na
primeira, teorizamos as perspectivas que circunscrevem esta investigacdo, tomamos a
concepcdo de ensino como atividade profissional, portanto, organizada e planejada com os fins
a que se destina e, por isso, discorremos sobre os elementos constitutivos basicos que
atravessam a prética efetiva de sala de aula influenciada pela teoria dos géneros. Na segunda
secdo, discorremos sobre a compreensido de gramdtica a luz das duas vertentes tedricas que
delineiam a pesquisa, estabelecendo uma relacdo de complementaridade entre elas. Nesse
contexto, assumimos a AL como um processo de mudancas tedrico-metodoldgicas e, por fim,

situamos a categoria verbo como objeto de ensino entre conceptualizagdes € usos sociais.

1.1 Atividade de ensino de gramadtica: elementos constitutivos

O conceito de ensino, historicamente construido, esta atrelado a ideia de transmissao de
saberes. Conforme Libaneo (2006), a atividade de ensino se sobrepde a transmissdao de
contetidos aos alunos e € delineada numa acdo simultanea entre quem ensina e quem aprende
(professor e aluno), um que conduz de forma criativa esse processo e outro que se apropria do
saber, garantindo assim sua insercdo social ativa que se d4 mediada pelo uso da linguagem.

Nesse sentido, a sociedade se configura mediante as mudangas ocorridas no curso da
histéria. Por conseguinte, novos modelos de sociedade acarretam novas configuragdes nos
processos de interag@o entre as pessoas e, consequentemente, provocam impactos nos estudos
linguisticos que refletem também na atividade de ensino como uma atividade profissional,
atravessada por influéncias dos processos transformacionais da sociedade. Isto posto, € preciso
reconhecer as limitacdes de uma orientacdo mecanizada para a atividade de ensino se
considerarmos a dinamicidade dos usos linguisticos na contemporaneidade.

Diante disso, Freire e Leffa (2013) reconhecem que no trajeto desse decurso sdo
assumidas novas formas de ensinar, aprender e construir os saberes necessarios para atuar neste
constante processo de evolugdo, isto €, novos paradigmas. Os autores acrescentam que OS
paradigmas estdo em constante processo de evolugdo, por isso, podemos afirmar que os
modelos adotados hoje ndo t€ém nenhuma garantia de serem os mesmos que atenderdo as

perspectivas de tempos vindouros. Esse quadro tedrico provoca rupturas nas técnicas de ensino
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antepostas, visto que sao inegaveis os impactos provocados pela influéncia dos novos principios
e das novas ferramentas que surgem no decorrer desse processo.

Nesse sentido, Moraes (1997) corrobora a necessidade de assumir principios que
atendam as exigéncias de dado momento histérico. Dito isso, reconhecemos que a evolucao dos
estudos linguisticos traz a atividade de ensino inquietagdes acerca de nossas certezas e
convicgdes e nos mobiliza a necessidade de compreendermos em que dimensdo os saberes
ensinados na escola, especificamente os linguisticos, contribuem para que o falante da lingua
tenha condi¢des de atuar no contexto social de forma ativa por meio da linguagem. Segundo
Travaglia (2009), desenvolver a competéncia comunicativa dos falantes, isto €, a capacidade de
produzir e compreender argumentos em situacdes de interacdo entre autor-leitor, falante-
ouvinte, escritor-leitor, € o objetivo primordial do ensino de lingua materna.

Pesquisas t€ém mostrado que o ensino de lingua pauta-se no padrdo linguistico e na
unidade de anélise instituida pela GT cujo foco reside na caracteriza¢do da palavra sem que seu
contexto de produgdo enunciativa seja validado (TRAVAGLIA, 2009; BORGES NETO, 2012).
Entretanto, esses e outros estudos tém apontado outras direcdes a abordagem da sistematicidade
da estrutura que toma o uso das variantes como principio € guia-se pelo processo de
sistematizacdo e conhecimento de outras formas possiveis (ANTUNES, 2014; FERRAREZI
JUNIOR, 2014; FREITAS e SOUSA, 2014). Assim, tendo o cenario do ensino do estruturado
como pano de fundo, consideramos importantes as contribui¢des tanto da tradi¢do gramatical
quanto da Linguistica pds-estruturalista. Nesse sentido, diferentes concepcdes de ensino de
lingua/gramatica podem exercer influéncia sobre o fazer docente.

Travaglia (2009, p. 38) reconhece “trés tipos de ensino: o prescritivo, o descritivo e o
produtivo” (grifos do autor). O prescritivo visa conduzir o aluno a ter proficiéncia sobre a
norma culta da lingua e sua variedade escrita, e sua gramatica serd sempre normativa e voltada
para as ocorréncias da lingua padrio; o ensino descritivo tem por finalidade mostrar como a
regularidade se manifesta nos discursos produzidos em qualquer variacdo, primando por ‘“sua
estrutura e funcionamento, sua forma e funcao” (TRAVAGLIA, 2009, p.39), nesse caso, sua
gramética se ocupa de descrever o funcionamento de uma dada variedade linguistica e a
estrutura que a sustenta. Isso quer dizer que os falantes fazem uso das regras de funcionamento
linguistico para produzir os enunciados reais € concretos, cabendo a gramadtica descritiva
observar, tecer hipéteses e explica-las. Por fim, o ensino produtivo objetiva ampliar os saberes
linguisticos que os falantes/ouvintes ja possuem para que de modo competente possam fazer
uso da linguagem (oral/escrita) nas mais variadas situacOes comunicativas. Assim sendo, sua

gramdtica serd reflexiva, ou melhor dizendo, “se refere mais ao processo do que aos resultados:
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representa as atividades de observacao e reflexdo sobre a lingua que buscam detectar, levantar
suas unidades, regras e principios [...] a constituicio e funcionamento da lingua”
(TRAVAGLIA, 2009, p. 33).

Antunes (2014, p. 16) afirma que “nossa programagao de ensino ¢ ditada pelas
concepgdes que alimentamos”. A luz dessa declaragdo, é possivel afirmar que a atividade de
ensino de lingua € direcionada pelas convicc¢des tedricas que orientam o nosso fazer docente,

mesmo inconscientemente. A autora em outra obra (ANTUNES, 2003, p. 39) assegura:

Toda atividade pedagdgica de ensino do Portugués tem subjacente, de forma explicita
ou intuitiva, uma determinada concepg¢ao de lingua. Nada do que se realiza na sala de
aula deixa de estar dependente de um conjunto de principios tedricos, a partir dos
quais os fendmenos linguisticos sdo percebidos e tudo, consequentemente, se decide.

Enfim, os conceitos apresentados sdo decorrentes de todo percurso histérico dos estudos
linguisticos e dos diferentes pontos de vista acerca da lingua/linguagem que atravessam a
atividade profissional de ensino. Assim sendo, apresentaremos na sequéncia os elementos
centrais que estruturam a atividade de ensino como um processo gerenciado pelo professor e
que implica escolhas e influéncias externas, a saber: a) o curriculo, b) o planejamento, e c) a

sequéncia de atividades como forma de realizacdo do planejamento.

a) O curriculo

Os debates sobre curriculo vém assumindo centralidade pelo carater politico-
pedagdgico imanente a organizacdo do ensino que comporta dimensdes historicas, repertorio
cultural, a selecdo de saberes, procedimentos de ensino, dentre outros aspectos.

Acerca da concepgdo de curriculo, Moreira e Candau (2007) afirmam que o termo nao
se restringe a selec@o de conteddos, mas construcdes que envolvem fatores sociais, econdmicos,

culturais e politicos, a fim de que ele seja compreendido como:

(a) os contetdos a serem ensinados e aprendidos; (b) as experiéncias de aprendizagem
escolares a serem vividas pelos alunos; (c) os planos pedagégicos elaborados por
professores, escolas e sistemas educacionais; (d) os objetivos a serem alcancados por
meio do processo de ensino; (e) os processos de avaliacdo que terminam por influir
nos contetidos e nos procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacio
(MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 18).

Considerando os pontos apresentados a dimensao do curriculo, cumpre-nos reiterar que

sua construcdo deve ser pensada a partir da realidade contextual e do grupo social a que se
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destina com propdsitos educacionais coerentes e progressivos, bem como englobem as
influéncias concernentes aos principios de igualdade e democracia.

Do ponto de vista de Sacristan (2000), o curriculo € a representacdo sociocultural de
uma instituicdo, materializada na prética pedagdgica. Portanto, o curriculo se insere hoje nesta
perspectiva de uma construcdo democrética ancorada as necessidades de seu grupo. O autor
destaca que “no curriculo se entrecruzam componentes e determinagdes muito diversas:
pedagdgicas, politicas, praticas administrativas, produtivas de diversos materiais, de controle
sobre o sistema escolar, de inovacdo pedagdgica etc.” (SACRISTAN, 2000, p. 32).

Nesse sentido, o termo curriculo remete-nos aos documentos oficiais que tecem o0s
parametros do ensino nacional. De forma mais abrangente, a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB (9394/96), e no que compete a modalidade de EF, especificamos os
Parametros Curriculares Nacionais (1997) e o exemplo mais recente, a Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (2017), que assume uma postura curricular normatizadora do ensino, por
ser uma politica regulamentadora da instancia educacional que traz sistematicamente
encaminhamentos para o trabalho pedagdgico organizado em eixos e que define os aspectos
que devem ser contemplados primordialmente em cada etapa; restringimos especificamente
nossas consideragcdes em torno do componente curricular Lingua Portuguesa. Vale salientar que
destes documentos mais amplos sdo elaboradas as propostas curriculares especificas de cada
estado, municipio e escola.

No tangente as orientacOes curriculares de base dialdgica, inserem-se os documentos
parametrizadores que orientam a elaboracdo curricular das escolas. Os PCN de Lingua
Portuguesa (doravante LP) organizam os contetidos em dois eixos basicos: o uso da lingua oral
e escrita e a andlise e reflexdo sobre a lingua; e defendem o pressuposto de lingua como pratica
social na qual os conteudos sdo apropriados pelos sujeitos no decurso de seu agir sobre eles, o
que permite a expansdo da competéncia linguistica. Em relacdo a didatizacdo dos aspectos
gramaticais, o documento orienta que este € um processo tanto de elaboracao quanto de revisao
das produgdes dos e pelos proprios alunos. Assim confirmado, “é no interior da situagdo de
producdo de texto, enquanto o escritor monitora a propria escrita para assegurar sua adequagao,
coeréncia, coesdo e correcdo, que ganham utilidade os conhecimentos sobre os aspectos
gramaticais” (BRASIL, 1997, p. 60).

A BNCC, Ensino Fundamental — 4rea de linguagens, organiza o ensino de Lingua
Portuguesa nos eixos de Leitura, Produgdo de textos, Oralidade e Andlise
Linguistica/Semioética. De acordo com nosso objeto de estudo, interessa-nos o eixo que dispoe

dos conhecimentos linguisticos e gramaticais, tendo em vista que € por meio das praticas de
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producdo, leitura e revisitacdo de textos nas modalidades oral, escrita e diferentes semioses que
sdo propiciadas as situacdes reflexivas, onde por meio da andlise, comparagdo, observagao e o
contato com os discursos amplia-se a construcdo de conceitos e de regras mais gerais (BRASIL,
2017).

Em comum, os PCN e a BNCC compartilham a condi¢dao de base referencial para
elaboragdo dos curriculos de lingua e em suas propostas contornam os caminhos que visam a
reestruturacdo do ensino da gramdtica da lingua. Uma leitura nos documentos permite-nos
construir uma visdo panoramica acerca de suas propostas que tomam como ponto de partida o
reconhecimento de que a lingua é de dominio do falante. A vista disso, o objetivo passa a ser a
ampliacdo da competéncia dos usos linguisticos. Quanto aos aspectos gramaticais, sugerem a
pratica de Andlise Linguistica partindo do critério didatico de expandir os saberes linguisticos
que os alunos ja possuem. De modo particular, a BNCC reacende a centralidade no texto como
unidade de andlise e reflexdo a sistematizacdo conceitual por meio da prética de producgdo e
recepgao de textos orais e escritos. O impulsionamento tecnolégico ocorrido no intervalo entre
um documento e outro refletiu a insercio na Base das multiplas semioses. E notério o
reconhecimento das variantes linguisticas além de maior €nfase ao protagonismo do aluno.
Reconhecer as variagdes € um caminho produtivo ao conhecimento e adequacdo das formas
usuais as situacdes formais.

Diante desse quadro, ndo hd como pensar em propostas de ensino sem que consideremos
o curriculo atravessado por essa diversidade de influéncias e de fatores que incidem diretamente
em sua construcao.

Na concepc¢ao de Moreira e Candau (2007, p. 19), “[...] o papel do educador no processo
de elaboracao da proposta curricular €, assim, fundamental. Ele é um dos grandes artifices [...]
da construcao dos curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula”. Portanto,
discutiremos a seguir a materializacdo das escolhas que constituem o curriculo, ou seja, o

planejamento de aula.

b) O planejamento

O planejamento escolar, para Libaneo (2006, p. 221), “¢ uma tarefa docente que inclui
tanto a previsao das atividades didaticas [...] em face dos objetivos propostos, quanto a sua
revisdo e adequag@o no decorrer do processo de ensino”. Nesse sentido, planejar € uma tarefa

complexa, pois resulta de uma construcdo dinamica, flexivel, organizada em forma de
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retomadas e acompanhamentos, tendo em vista atingir o que se propde para o ensino enquanto
atividade consciente.

Luckesi (2011, p. 124), partilhando desse entendimento acerca do planejamento,
reconhece-o como uma “atividade intencional pela qual se projetam fins e se estabelecem meios
para atingi-lo. Por isso, ndo € neutro, mas ideologicamente comprometido”. Portanto, é uma
constru¢do que aduz valores humanos construidos e revelados enquanto sujeito ativo. No
entanto, o autor critica o status assumido pela atividade de planejamento quando afirma que
esta, por vezes, € vista como uma atividade neutra, resumindo-se a elencar técnicas selecionadas
para determinados fins educacionais, sem com isso considerar a dimensdo sécio-politica
(LUCKESI, 2011).

Ainda para o autor,

[...] o planejamento ndo serd exclusivamente um ato politico-filoséfico, nem
exclusivamente um ato técnico; serd, sim, um ato a0 mesmo tempo politico-social,
cientifico e técnico: politico-social, na medida em que estd comprometido com as
finalidades sociais e politicas, cientifico, na medida em que ndo se pode planejar sem
um conhecimento da realidade; técnico, na medida em que o planejamento exige uma
definicao de meios eficientes para se obter os resultados (LUCKESI, 2011, p. 127).

De fato, atividade holistica seria uma expressdao que daria conta da dimensao do ato de
planejar. Neste componente do ensino, o professor possui a missao de reunir estratégias capazes
de gerar desafios aos alunos, impulsionando-os a superar seus limites. Este € um dos grandes
desafios do planejamento.

O planejamento é um espaco de flexibilidade em seus diferentes niveis. E nele que os
conteddos — saberes construidos e valorizados historicamente — ganham estratégias especificas
no intuito de se tornarem parte das experi€ncias e vivéncias dos alunos. Necessariamente, o
planejamento didético necessita atender a alguns requisitos, e dentre os elencados por Libaneo
(2006), destacamos os que se referem aos exigidos pelos programas oficiais e objetivos a partir
do (re)conhecimento dos saberes preexistentes como forma de garantir a apropriacdo dos
saberes ensinados. Para o autor, o planejamento também € um esquema que articula os
componentes que seguem descritos: “objetivos, conteidos, métodos e condigdes” e universo
onde “o professor planeja, dirige, organiza, controla e avalia o ensino com endereco certo: a
aprendizagem ativa do aluno” (LIBANEO, 2006, p. 92).

Historicamente, o planejamento se materializa como um instrumento organizador da
atividade de ensino e, mais especificamente, da aula em si, como unidade de um conjunto.

Poderiamos afirmar que a aula € uma ocorréncia didatico-metodoldgica que tem por finalidade
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a aprendizagem do objeto ensinado. Matencio (1999, p. 81) caracteriza a “aula como um género
atualizado em um evento de interagdo”. Para a autora, as atividades dizem respeito as “etapas
instrumentais de uma aula”, sendo esta “[...] considerada como uma operacdo de
ensino/aprendizagem complexa” elaborada tendo por finalidade a aprendizagem do aluno.

No que se refere a organizacao do ensino de lingua, o planejamento, especificamente de
aula, pode assumir diversificadas formas de modelizacdo didética, a fim de estruturar
organizadamente os saberes a serem ensinados e as etapas de desenvolvimento.

Para esta pesquisa, a modeliza¢do que melhor se adequa as ferramentas selecionadas é

a sequéncia de atividades.

¢) A sequéncia de atividades como forma de Planejamento

E muito comum a elaboracio de sequéncias de atividades (SA) como forma de
organizac¢do dos saberes a serem ensinados e aprendidos nas escolas. Mesmo sendo uma pratica
habitual, dispomos de pouca pesquisa em torno dessa nomenclatura (SA), a exemplo de Gatinho
(2006). Neste ponto, residem as contribuicdes dessa pesquisa em torno dessa forma de
estruturacdo dos elementos organizadores da atividade de ensino, ou seja, do conjunto de
atividades construido para fim especifico.

Comumente, encontramos distintas denominacdes para representar formas de
modelizacdo das aulas, a exemplo dos roteiros didrios, planos de aula e sequéncias de
atividades, que sdo o recorte de um plano maior — o plano de ensino (LIBANEO, 2006 [1990)),
bem como o modelo de sequéncia didiatica (ZABALA, 1998; DOLZ; NOVERRAZ;
SCHNEUWLY, 2004), que também é um conjunto de atividades, mas constituido a partir de
um género textual (oral ou escrito) para o ensino de lingua.

No ambito mais especifico, compreendemos que o género SA possibilita a organizacao
da aula nos diversificados campos do saber e modalidades de ensino tendo como principio geral
os objetivos que se pretende alcangar. No que tange a organizacdo do ensino de LP, as SA ndo
se obrigam a tomar como ponto de partida os géneros textuais. Contudo, estes podem compor
o leque das ferramentas empregadas na atividade de ensino.

Poderiamos dizer que a SA €, na verdade, uma programacao do conjunto de saberes
construidos em diferentes dreas do conhecimento que sdo mobilizados e ganham nuancgas
especificas em resposta aos objetivos pretendidos (GATINHO, 2006). Desse modo, para

Gatinho (2006, p. 148), a sequéncia de atividades pode ser considerada um
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[...] género do discurso da esfera escolar, configura-se como instrumento de interagio
entre o modo de pensar os objetos de ensino [...] e as praticas escolares ja conhecidas.
[...] a sequéncia de atividades didaticas serve [...] para direcionar as atividades com e
sobre a lingua e, dessa forma, dar aos alunos acesso a novas préticas de linguagem.

A modelizacgdo didética das SA elaboradas para o ensino de lingua se ocupa de organizar
os objetos a serem ensinados articulados a métodos que viabilizem a aquisicio do que se
pretende por meio da atividade de ensino efetivamente. A utilidade das SA € orientar o rumo
das aulas de forma que o ensino seja uma atividade coparticipativa.

Diferentemente da sequéncia diddtica, que organiza um conjunto de atividades
planejadas em torno de um determinado género (GONCALVES; FERRAZ, 2014), a SA tanto
comporta mais de um género textual como pode ser constituida de atividades que ndo
necessariamente se assentam em um género como objeto de andlise ou discussao.

A SA é um instrumento de organizacido de acOes diddticas, articuladas entre si, que
acomoda trabalhos de natureza procedimental e reflexiva, organizada em ordem progressiva
que culmina com uma sistematizac¢ao do objeto ensinado, visando, assim, alcancar os objetivos
referentes a aprendizagem do grupo de alunos a quem se destina.

No préximo subtopico, considerando os eixos tedricos que delineiam esta investigacao:
1) a lingua como estrutura; e i) a lingua como instrumento de interacdo, trazemos
consideracdes em torno dos paradigmas de ensino de lingua e gramdtica e suas implicacdes
tedrico-metodoldgicas para a atividade de ensino de LP. Estes dois movimentos, como aqui
nomeamos, ndo sao simples transformagdes ou mesmo mudanga de terminologias, mas incutem
formas diferentes de ensinar e aprender a lingua, ndo excludentes entre si. Para tanto,
apresentaremos uma breve contextualizacdo para mostrar como se configura o primeiro

entendimento em dire¢ao ao segundo.

1.1.1 Paradigmas de ensino de lingua e gramatica

Antes de adentrarmos a discussdo, € preciso situar o termo paradigma e dizer que, para
Kunh (2013), a expressao se refere a unidade metodoldgica adotada, o caminho a seguir para
se realizar concretamente um fazer reconhecido pela comunidade, mas, como situa o autor,
esses mecanismos podem mudar, pois outros procedimentos surgem oferecendo melhores
solucdes aos problemas e, por isso, sucedem os ja instituidos. Para este estudo, a expressao faz

referéncia as configuracdes metodoldgicas selecionadas para o ensino de lingua que podem
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adotar tanto um tratamento tradicional dos fendmenos linguisticos quanto um modelo mais
pragmatico.

Diante do exposto, pensar em lingua e linguagem ¢é considerar sua historicidade numa
relacdo indissociavel entre presente e passado. Tal assertiva tem reunido reflexdes e dividido
opinides em torno de dois eixos centrais: ensinar a norma-padrdao (modelo padronizado de
lingua) ou os usos (usos sociais da lingua). Nao se trata de achar que a norma gramatical foi
uma inveng¢do grega de a.C, sendo, por isso, coisa do passado, e o que estd em voga € o modelo
de lingua da comunidade e que isso basta para a complexa atividade de ensino de LP. A questao
paradigmatica € mais complexa e envolve tanto os aspectos linguisticos quanto 0s sociais
(PIETRI, 2003; BORGES NETO, 2012; ANTUNES, 2014; AZEREDO, 2015).

De certo modo, escolher uma entre as propostas pde as normas € o funcionamento
linguistico como dicotdmicos entre si, € ndo € bem assim que acontece essa relacdo. Trata-se
de dois paradigmas de ensino de lingua interrelacionados, assim os julgamos, por considerar
que os usos que fazemos da lingua (sistema linguistico compartilhado pelo grupo social) esta
diretamente ligado ao uso das convencdes gramaticais que regulam o funcionamento da lingua.
Antunes (2003) assegura que a gramadtica € propria dos falantes de uma lingua, pois quando
falamos ndo criamos uma disposi¢do qualquer para as palavras, mas obedecemos as regras do
sistema linguistico, como exemplo, podemos citar a estrutura oracional (sujeito-verbo-objeto)
que nos permite estabelecer uma relacdo coerente entre as ideias e, assim, sermos entendidos.

Em linhas gerais, trata-se de paradigmas de ensino de lingua. Nas palavras de Vieira
(2018), “os gramaticos do PTG tentam rigorosamente forcar a natureza (nesse caso a gramatica
da lingua) a se encaixar nos ‘limites preestabelecidos e relativamente inflexiveis fornecidos
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pelo paradigma’”. Em vista disso, Borges Neto (2012) afirma que a GT se encaixa no quadro
tedrico que atende ao pressuposto de normatizagdo da lingua e reconhecimento metalinguistico
definido por esse modelo de andlise. Isso implica negar os usos linguisticos que, do ponto de
vista da GF, é pressuposto para compreender a comunicacdo eficiente entre os falantes e as
adequacodes linguisticas as esferas sociais de interacdo. Contudo, defende-se na atualidade uma
abordagem dos aspectos normativos que permita ao aluno/falante ter consciéncia dos falares
usuais e das exigéncias formais. Com isso, entende-se que a sistematizacido dos usos é 0 marco
comum entre as duas ideias.

Em cada paradigma, isoladamente, a lingua é considerada segundo os pressupostos do
quadro tedrico que constitui o seu modelo de andlise. Para a GT, a lingua é considerada um

conjunto de normas, ji a linguagem é a aplicabilidade dessas regras no ato da producgdo

discursiva. Sob o ponto de vista da aproximagdo da GF, a lingua é um instrumento que
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possibilita a comunicagdo entre as pessoas, € esta interagdo ocorre por meio das diferentes
formas de linguagem. Isso quer dizer que a relagdo estabelecida nesse principio € a competéncia
comunicativa que se dd pela capacidade de produzir e recepcionar diversas ocorréncias
linguisticas a partir do conjunto de regras (instituidas pela gramdtica) compartilhadas pela
comunidade de falantes (ANTUNES, 2003; TRAVAGLIA, 2009; CASTILHO, 2010).

Para dar conta dessas concep¢Oes de lingua e suas implicacdes no ensino de gramética,
Castilho (2010) apresenta quatro grandes vertentes sobre a compreensdo de lingua e evidencia
as configuracdes assumidas pela gramdtica mediante o conceito construido sobre lingua. Diante
desse quadro, para esta investigacdo, estamos inseridos em dois dos movimentos apontados
pelo autor, que sdo: a lingua é um conjunto de usos bons, em que a abordagem gramatical é
determinada pelo padrao linguistico e ordenada por dois objetos: “o ensino da norma gramatical
e o da ortografia” (CASTILHO, 2010, p. 90), e a lingua como um conjunto de processos
estruturantes entende a gramdtica tanto em seus niveis sintdticos e semanticos quanto
pragmadticos e, assim, a lingua ndo € uma estrutura autdbnoma, mas uma forma de expressao
integrada a gramatica.

Sob este prisma, o primeiro movimento compreende a lingua com sendo um conjunto
de regras que rege a producdo linguistica, fala e escrita, pelo nivel de cumprimento as regras
sociais de maior prestigio para a comunidade da fala. A gramatica, nesse eixo das concepcoes,
€ o modelo tedrico de andlise que da a tonica ao modelo de padronizacdo linguistica, isto quer
dizer um modelo a ser preservado fielmente, sempre de cardter normativo e metalinguistico. A
concepcdo apontada por Bechara (2009, p. 28) melhor explica: “A norma contém tudo o que na
lingua ndo € funcional, mas que € tradicional, comum e constante, ou, em outras palavras, tudo
o que se diz “assim, e ndo de outra maneira”.

O segundo movimento, aqui entendido como uma agdo complementar entre forma e
funcdo, retoma a proposta de Freitas e Sousa (2014), bem como a de Antunes (2003), para quem
a producao discursiva tanto estd fincada nos usos sociais da lingua, como também nas regras
gramaticais que, combinados produzem os efeitos pretendidos, tendo em vista que toda
interagdo acontece por meio do uso da linguagem (BAKHTIN, 1997). Nessa perspectiva,
estudar a lingua implica primeiro compreendé-la como instrumento de interacdo organizada a
partir de certos padrdes compartilhados pelos falantes materializados em textos (orais/escritos).
Logo, “a gramética nao existe em fun¢ao de si mesma, mas em fun¢ao do que as pessoas falam,
l€em e escrevem nas praticas sociais de uso da lingua” (ANTUNES, 2003, p. 89).

Tendo esse cendrio como pano de fundo, convém conhecer um pouco da autoridade da

gramética no percurso das novas teorias linguisticas.
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Borges Neto (2004), situando a evolugdo da linguistica e seus desdobramentos, traca um
percurso histérico partindo do século XVIII até o século XX, periodo em que os estudos
saussurianos definem a homogeneidade da lingua como o seu objeto de estudo e mostra que o
pluralismo da cientificidade linguistica se deve a complexidade da linguagem. O autor também
assume que somente um ponto de vista tedrico ndo daria conta de tal dimensdo. Portanto,
reconhece a complementaridade entre as correntes linguisticas que ndo abandonam o didlogo
com outras teorias no percurso da ciéncia.

Quando falamos em completividade tedrica reconhecemos a importante contribui¢ao
dos estudos da GT e das sucessivas teorias gramaticais, a exemplo da Gramética Historico-
Comparativa, da Gramadtica Estruturalista, da Gramdtica Gerativa de Chomsky e do mais
recente ponto de vista alcangado, a Gramatica Funcionalista, pois esses olhares representam
porg¢des tedricas equivalentes a épocas e olhares refletidos do mesmo objeto de investigacio —
as regras de funcionamento da lingua. Todas essas teorias linguisticas contribuem
significativamente ao lancar, cada uma sob sua lente, um novo olhar para a lingua que ora é
refletida como um conjunto de pressupostos para assim ser legitimada como um padrdo purista,
ora como um elemento comum a outra lingua, ora como anélise estrutural, ora de natureza
bioldgica, ora como um modelo tedrico que abriga em seu guarda-chuvas tanto a estrutura como
as situacdes dialdgicas (formal/informal).

Como se pode notar, a GT, a primeira teoria gramatical surgida na antiguidade cldssica,
nao foi invalidada com o surgimento das novas correntes tedricas. O que houve foi o
reconhecimento da gramética sob outros aspectos, sejam normativos ou normativos-funcionais.

Nessa conjuntura, o nosso foco € elucidar no curso da histéria a preservacdo do
paradigma tradicional de gramadtica, de maneira a olhar essa trajetoria tedrica a luz das novas
reivindicagdes sociais quanto ao uso proficiente da lingua/linguagem. Uma coisa € certa, ndo
ha como ser competente linguisticamente sem que tenhamos propriedade da normatividade
linguistica. Por isso, ndo tomamos as diferentes correntes como dicotdmicas (BORGES NETO,
2012; FREITAS SOUSA, 2014).

Em suma, a ciéncia linguistica sugere para esta época um tratamento concreto do
fendmeno linguistico que se alinha na contramao de uma escolha entre um ou outro paradigma,
mas se alinha a uma abordagem da sistematizacdo que, segundo Freitas e Sousa (2014), deve
ser guiada por uma educagdo linguistica realmente produtiva e organizada em torno dos
objetivos de conscientizar os alunos do fendmeno da variagdo, mostrar que a fala e escrita sao
modalidades diferentes da lingua e, a partir dessa atividade consciente, adentrar aos aspectos

da normatividade adequando a linguagem as situacdes formal e informal de interagdo.
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Por fim, a perspectiva de que € pela interacao, atividade eminentemente humana, que os
sujeitos sdo constituidos e agem no mundo social mediado pela linguagem, € um ponto de vista
mobilizado pelas teorias linguisticas recentes que corroboram que delimitar a lingua a
especificacdo dos elementos linguisticos que constituem os enunciados sem reconhecer as
finalidades discursivas faz dela uma ocorréncia simplista. Neste quadro, inserem-se as

discussoes em torno do Interacionismo sociodiscursivo (doravante ISD).

1.1.2 O ISD: o cardter social da lingua/linguagem

O século XX foi um periodo de surgimento de novas perspectivas linguisticas que
impulsionaram o reconhecimento da interacao social como objeto no estudo da lingua. A partir
das contribuicdes vygotskianas apareceram novas propostas e fundamentos tedrico-
metodoldgicos que reconhecem a formagdo dos sujeitos como um processo historico-social-
dialégico, ou seja, os sujeitos agem, mantendo e transformando sua realidade grupal, por meio
das diferentes formas de uso da linguagem, seja de forma oral, escrita ou semidética.

Nessa perspectiva, os quadros tedricos mais recentes reconhecem que a atividade
humana é mediada pela linguagem. A luz desse entendimento, institui-se o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), que se alinha a uma corrente que defende a interacao humana pelo uso
da lingua e advoga que por meio dela os seres se constituem histérica e socialmente
(BAKHTIN, 1997; BRONCKART, 1999; CRISTOVAO, 2008). Dai a relevancia da criacdo de
situagdes de ensino que possam contribuir para o desenvolvimento linguistico dos falantes.

Nesse sentido amplo, o ISD, quadro epistemolégico proposto por Bronckart (1999),
filia-se a uma perspectiva sociodiscursiva. De acordo com essa teoria, as agdes humanas
resultam de processos de socializacdo, sendo a linguagem o elemento central desse movimento,
pois € por meio dela que o ser humano age no meio social de forma também consciente. Esta é
uma concep¢do de base tedrica cunhada pelo grupo genebrino que acolhe contribuicdes
advindas de estudos interacionistas em que o principio interacional € o de maior relevancia para
a constitui¢ao do sujeito enquanto ser individual com dimensao social estabelecida unicamente
pelas diferentes formas de uso da lingua e nos diferentes contextos.

Nessa perspectiva, insere-se a no¢do precedente das contribui¢cdes bakhtinianas, um
referencial a linguistica contemporanea na drea de estudo dos gé€neros, uma vez que tais
interacdes sao materializadas na modelagem didatica dos géneros textuais. Para Bakhtin (1997,
p. 280), “Todas as esferas da atividade humana, por mais variadas que sejam, estdo sempre

relacionadas com a utilizagdo da lingua”. Isto posto, seus usos assumem as mais diversas
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formas, infinitas, segundo o autor, para atender as finalidades e ao contexto a que se destinam.
Bronckart (1999, p. 21) também advoga a favor de que as “condutas humanas sdo o resultado
de um processo histérico de socializagao”.

Desse modo, o ISD reconhece que a lingua se materializa em enunciados, sejam orais,
escritos ou semidticos em todos os dominios da sociedade, e € s6 por meio dela que os
individuos agem enquanto sujeitos sociais. Bronckart (1999) sinaliza a compreensao de que as
diferentes formas de comunicagdo representam a acao dos sujeitos em dado momento. Assim,
pelo fato da lingua ndo ser um elemento estitico, consequentemente, sofre influéncias de seu
tempo, assumindo multiplas e hibridas formas de comunicacdo que reunem estrutura e
processos socialmente determinados e compartilhados pela comunidade de falantes em
constante movimento.

Diante desse quadro, a lingua(gem) assume lugar central. E por meio dela que tais
escolhas e combinacdes sdo externalizadas/comunicadas aos outros, também usudrios da
lingua, que partilham os mesmos valores simbolicos, estabelecendo-se, assim, as interagdes
sociais.

Nessa perspectiva, poderiamos afirmar que entre as principais contribui¢des do ISD
estaria a validacdo de que os géneros sdo resultados de construg¢des interativo-sociais e espacos
genuinos ao reconhecimento da estrutura em uso (MENDONCA, 2006). Por isso, cabe-nos
reiterar que toda situacdo de interacdo se materializa em textos/géneros e, por isso, assume
diversas formas, (re)configurando-se e ocupando diferentes suportes, embora tal peculiaridade
seja secundarizada pelas tendéncias classicas.

O ISD estuda o tratamento de dados e informacdes na composicao e funcionamento de
textos que podem ser denominados producdes de enunciados de diversas naturezas — os textos,
que ndo obedecem a uma estrutura fixa comum as constru¢des, mas que assumem formas
especificas para atender a funcdo de comunicar em dadas situagdes — os géneros textuais.

Para o desenvolvimento deste estudo, apresentamos a seguir os fundamentos basicos da
nocdo de género como instrumento de interacdo e ferramenta a favor da atividade de ensino.

No escopo do ISD, os géneros representam um campo proficuo a andlise linguistica.

1.1.2.1 A nog¢do de género textual e suas implicacdes pedagdgicas no ensino dos conhecimentos

linguisticos

A breve apresentacdo do percurso dos estudos linguisticos (cf. topico 1.1.1) revela que

a prioridade nesses estudos era a descri¢do e o reconhecimento das unidades menores das
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construcdes linguisticas que iniciavam com os sons, fun¢des gramatical e lexical das palavras
e avancavam em direcdo aos reconhecimentos de blocos estruturais que representavam a
certificagdo de uma lingua como forma.

Novos olhares surgiram e, nesse contexto, a lingua passou a ser reconhecida também
como instrumento de interacdo. Assim sendo, a lingua como objeto de estudo passa a
compreender mais do que o reconhecimento das unidades linguisticas, suas fun¢des em
situacdes especificas de comunicagdo. Isto posto, a lingua é dinamica e assume o que chamamos
aqui de diferentes vestes — os géneros textuais (MARCUSCHI, 2011; BAKHTIN, 1997).

A partir do século XX, com as contribui¢cdes advindas do Sociointeracionismo e das
teorias de género, a atividade de ensino vem acolhendo essas perspectivas que
consequentemente ocasionaram mudancas no que tange aos procedimentos metodolégicos
empregados no ensino de Lingua Portuguesa. Dentre as mudangas ocasionadas, destacamos a
insercao do texto/género em substituicdo aos tradicionais fragmentos linguisticos representados
pelas palavras, frases e o tratamento dos aspectos extralinguisticos.

Afinal, o que s3o géneros? Os géneros textuais sdo formas linguisticas assumidas
historico-socialmente e passam a exercer fungdo comunicativa por meio das atividades de
linguagem. Esta € uma nocao procedente das contribui¢des bakhtinianas de que toda e qualquer
atuacdo social € mediada pelo uso da lingua em forma de enunciados significativos
denominados géneros do discurso (BAKHTIN, 1997), que o autor reconhece como qualquer
expressao que faz uso da lingua, tanto na modalidade oral quanto escrita, pois € por meio dos
enunciados que acontece a convivéncia entre as pessoas independentemente da posi¢do social
ocupada. Marcuschi (2011) emprega a denominacdo géneros textuais a toda e qualquer
expressao linguistica e reitera que esses discursos sdo materializados em forma de textos orais
e escritos. Bazerman (1994 apud MARCUSCHLI, 2011, p. 23) afirma que “os géneros ndo sao
simples ocorréncias linguisticas, mas fatos sociais” (italicos do autor).

Nessa linha de reflexdao, Marcuschi (2002) alerta para a auséncia de clareza que ainda
permeia a compreensao acerca da fungao do género, e isso acaba, de certa forma, representando
risco do trabalho com géneros ser meramente descritivo e de reconhecimento estrutural. E
reconhecendo a relevancia do trabalho com os géneros textuais, Miranda (2015) sinaliza que s
a presenca dos géneros ndo garante uma apropriacio afetiva. Afirma também que os gé€neros
representam um espago privilegiado para o funcionamento da lingua e por sua natureza
comunicativa mobiliza novas formas de conduzir o ensino de lingua, ao tempo que sdo tanto
objeto quanto objetivo de ensino de linguas (MIRANDA, 2015, p. 225, itdlicos da autora). Em

vista disso, servimo-nos deste conceito para empregar o género como ferramenta de ensino.
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Essa perspectiva paradigmatica contribuiu significativamente para a forma de
organizac¢do curricular, refletida nos documentos oficiais de orientagdo da educagdo nacional
(PCN, 1997; BNCC, 2017), e motivou, desde entdo, e com crescente expansao, os modelos
didaticos orientadores do ensino de LP no Brasil.

Embora se trate de elaboracdes cronologicamente distantes e distintas, no sentido de que
o primeiro documento se inscreve numa perspectiva mais autdbnoma e o segundo € mais
determinado em termos de conteidos e saberes ensindveis, considerados como essenciais para
cada etapa da Educacdo Bdésica, ambos assumem o fexto como o instrumento central da
atividade de ensino ao invés dos estudos descontextualizados e centrados na categorizacdo de
elementos. Os géneros textuais sao vistos como 0s meios que mais se aproximam das situacdes
concretas de uso da lingua, pois € por meio dessas estruturas comunicacionais que se ordena a
interacao nas diferentes esferas da sociedade. Entao, a lingua € uma pratica social externada nas
mais diversificadas formas enquanto fendmenos linguisticos situados (MARCUSCHI, 2002).

Nesse cendrio, Bakhtin (1997) afirma que todo enunciado produzido se da refletido
pelas condicdes especificas de produgdo discursiva que considera essencialmente a finalidade
comunicativa e a instincia social implicada, bem como reconhece as marcas de autoria nos
enunciados. Para o autor, a atividade humana é uma pratica social permeada fortemente pelo
uso da linguagem que abriga infinitas categorias de géneros. No entanto, o destinatdrio e a
finalidade do discurso (oral/escrito/formal/informal) determinam a relativa estabilidade
discursiva. Vale salientar que o conteudo temdtico, o estilo e a constru¢do composicional ndao
sdo elementos dissociados, mas complementares entre si € que se fundam com intengdes
prévias, admitindo formas diversas em funcdo de um contexto-destinatirio para fins
especificos, estilos e construgdes especificas. Por isso, o termo € relativamente estdvel, ou seja,
nao depende exclusivamente da escolha aleatéria de um género, mas de uma estrutura de
natureza (formal/informal) que venha a dar conta dos elementos estruturais, topicos discursivos
e fins comunicativos (MARCUSCHI, 2002).

Tendo esse cendrio como pano de fundo, cabe-nos aqui reconhecer a profunda influéncia
da perspectiva da insercdo dos géneros na atividade de ensino e ferramenta imanente as
atividades didaticas que permeiam as salas de aula de nossas escolas. Os géneros
textuais/discursivos no contexto de ensino-aprendizagem sdo uma pratica recorrente. Portanto,
a andlise de textos € o contexto que mais se aproxima das préticas sociais de usos da lingua e
que permite o (re)conhecimento da estrutura como constituinte dos enunciados produzidos.

A secdo que segue traz uma contextualizacdo do objeto de ensino aqui investigado — a

categoria verbo. Iniciamos a discussdo apresentando a compreensao acerca da gramatica da
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lingua vista por dois angulos distintos, mas que exercem entre si complementaridade na

atividade de ensino que se materializa como reflexo das convicgdes construidas.

1.2 A gramédtica da lingua: as perspectivas tedricas de ensino de gramdtica

Os itens da primeira secdo trazem consideracdes acerca da no¢do de ensino e suas
interfaces. Nesta secdo, discutiremos acerca do termo gramdtica e sobre o enfoque
funcionalista, isto é, o papel exercido pela unidade linguistica no contexto empregado, e
relativamente ao entendimento de gramdtica como um conjunto organizado de regras. Nesse
sentido, iniciamos respondendo a seguinte indagacdo: o que € a gramética da lingua?

O termo gramatica, independentemente do ponto de vista tedrico, “compreende o
conjunto de regras que especificam o funcionamento de uma lingua” (ANTUNES, 2003, p. 85),
ou seja, qualquer lingua natural é subordinada a regras que permitem a construcdo de
enunciados inteligiveis por um determinado grupo de falantes que compartilham os mesmos
valores gramaticais. Logo, “ndo existe lingua sem gramatica” (ANTUNES, 2003).

Nesse sentido, ha dois angulos a serem observados com relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa como Lingua Materna, a lingua ensinada e a lingua falada. Na verdade, estd se
falando da mesma lingua, mas que sdo encaradas, na escola, como distintas e distantes. E
notdrio o distanciamento entre a lingua estudada na escola, apresentada nos manuais didéticos,
e a lingua utilizada para interagir com as outras pessoas no dia a dia. Tal longitude torna o
aprendizado institucionalizado da lingua como um conjunto de regras gramaticais em algo
dificil de ser aprendido, em razdo do tratamento que passa a ser dado a esta gramdtica quando
¢ situada como objeto a ser ensinado.

Considerando essa dualidade, lingua conjunto de regras e lingua instrumento de
interacdo, esta ultima, do ponto de vista funcionalista, integra os saberes linguisticos ja
dominados pelos alunos falantes, inclusive, a apropriacdo das regras. Este reconhecimento
desloca o entendimento de gramatica restrito a metalinguagem e normatizagcao e passa a pensa-
la como constituinte de qualquer enunciado que produzimos ou recepcionamos (TRAVAGLIA,
2009).

Historicamente, o conceito de gramética vai se modificando, deslocando-se da posicao
de sistema regulador — a Gramdtica Tradicional — e, com o passar do tempo, conferindo valor
as escolhas lexicais que passam a ser imputadas como recursos linguisticos a favor dos sentidos

que se pretendem comunicar — Gramdtica Funcional (FRANCHI, 2006; CASTILHO, 2010;
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TRAVAGLIA, 2011). Nesta perspectiva, a abordagem da gramética, especificamente no EF,
seria mais coerente se a aproximac¢do dos aspectos estruturais se desse pela via pragmaética.

Para melhor situar o plano gramatical nos estudos linguisticos contemporaneos,
recorremos a Travaglia (2011, p. 41), para quem a gramatica de uma lingua “[...] ¢ o conjunto
de condig¢des linguisticas para a significacdo [...] recursos, mecanismos, fatores e principios que
usamos para produzir efeitos de sentidos”. Neste plano, a gramdtica tradicional vai cedendo
espaco para a gramdtica dos usos.

Estudos linguisticos pds-estruturalistas (NEVES, 2003; ANTUNES, 2003;
TRAVAGLIA, 2009; CASTILHO, 2010; BAGNO, 2011) apresentam o ensino e a
aprendizagem dos conhecimentos linguisticos como um processo de analise e reflexdo em torno
dos enunciados produzidos. Isso ndo significa que a estrutura linguistica seja secundarizada;
pelo contrdrio, sua visibilidade se volta as fun¢des exercidas no contexto enunciativo e as
marcas representativas de sentidos, isto €, a interseccdo entre forma e fung¢do. Pois, como bem
assegura Antunes (2003, p. 92), “a gramatica existe em fun¢do da compreensio e da produgao
de textos orais e escritos”, e esta seria a principal contribuicdo dessa perspectiva tedrico-
metodoldgica, conduzir os alunos a perceberem que a gramdtica constitui 0s textos que
produzem e recepcionam.

Dai a importancia de uma abordagem dos conhecimentos linguisticos numa concepcao
de gramdtica contextualizada, como bem situa Antunes (2014), ou como nomeia Travaglia
(2009), um tratamento epilinguistico as ocorréncias discursivas, o que corresponde, segundo o
autor, as gramdticas reflexiva e de uso, e nas palavras de Castilho (2010), gramdtica
funcionalista, as quais em comum defendem o tratamento da normatividade a partir da
contextualizacdo discursiva.

A gramitica € propria as linguas. Logo,

As pessoas, quando falam, ndo t€m a liberdade total de inventar, cada uma a seu modo
as palavras que dizem, nem t€m a liberdade irrestrita de coloca-las em qualquer lugar
nem de compor, de qualquer jeito, seus enunciados. Falam isso, sim, todas elas,
conforme as regras particulares de sua prépria lingua [...] ndo existe lingua sem
gramdtica [...] ndo existe falante sem conhecimento da gramética (ANTUNES, 2003,
p. 85-86).

A gramdtica, como se pode ver, estd em qualquer produ¢do enunciativa e faz parte dos
conhecimentos que os falantes ja possuem e utilizam. Considerando esse contexto, retomamos
a relacdo entre os movimentos, GT e GF, para deles depreendermos as configuracdes desses

dois bragos tedrico-metodolégicos que delimitam as fronteiras investigadas.
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Trata-se, entdo, de dois momentos histdricos para os estudos linguisticos: i) a lingua é
um conjunto de regras (norma-padrdo) e sua gramdtica serd tradicional; e ii) a lingua como
instrumento de interacdo e sua gramdtica serd funcional. Estes dois movimentos, como aqui
nomeamos, nao sio simples transformac¢des ou mesmo mudanca de terminologias, mas incutem
formas diferentes de ensinar e aprender a lingua. Isto posto, apresentaremos a seguir como se

configura o primeiro entendimento em dire¢do ao ultimo.

1.2.1 A gramdtica da lingua: estrutura e/ou instrumento de interacdo?

Historicamente, atribuiu-se um valor social acerca dos saberes elaborados e
considerados de maior prestigio e que merecem ser transpostos didaticamente na Educagdo
Bésica. No que tange ao ensino de LP, sobrepdem-se em termos de importincia as classes de
palavras, bem como a sintaxe (NEVES, 1990 apud TRAVAGLIA, 2009, p. 103).

Nao hd como negar que a natureza tedrico-metodolégica de normatizacio e
padronizacdo da lingua estd fundamentada na ideologia greco-romana que vem se mantendo
preservada em nossas graméticas escolares e nos livros diddticos de ensino de lingua que
sinalizaram avancos no tangente a unidade de anélise (foi da palavra ao texto), bem como tem
investido em atividades de leitura e produ¢ao (BORGES NETO, 2012; VIEIRA, 2018).

Vieira (2018, p. 10) condensa em seis diretrizes o Paradigma Tradicional de
Gramatizagdo (PTG) conforme o que segue apresentado:

v buscam construir e ensinar um padréo linguistico ideal a partir da prescri¢do de
supostas formas corretas e legitimas;

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

v confundem gramdtica, norma e lingua, entendendo-as como um objeto
autdbnomo, homogéneo e estatico, independente de seus usudrios e a servi¢o da
expressdao do pensamento;

v’ privilegiam a escrita literdria pregressa em detrimento de outras esferas de uso
da lingua;

v tomam a frase como unidade méxima de andlise e consideram imanente o seu
sentido;

v’ utilizam um aparato categorial, conceitual e terminolégico comum, fixo e

estanque, a despeito de lacunas e contradicoes.
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Esses tracos difundidos, decorrentes da compreensdo da lingua e sua gramética como
uma estrutura homogénea, t€m contribuido para que o ensino de lingua/gramética venha sendo
reduzido aos constantes exercicios de identificacdo e classificacdo das unidades constitutivas
dos enunciados sem que haja nenhuma relacio de sentido produzido nesse dizer.

Tal ideologia resume a lingua a um grupo subdividido em dez classes de palavras. Sobre
o uso dessa terminologia, em O legado grego na terminologia gramatical brasileira, Neves
(2011) resgata a origem taxonOmica da Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB) que ¢é
aplicada na denominacdo da gramdtica brasileira e mostra que os termos empregados na nossa
nomenclatura brasileira (para se referir a classificacdo das palavras: substantivo, artigo,
preposicdo, conjungdo, verbo, advérbio etc. e suas subdivisoes) sdo oriundos da tradi¢do grega
e de posteriores contribui¢cdes que tanto mantiveram certas denominacdes, nogdes conceituais
e valéncias, quanto sofreram alteracdes.

A missdo do professor no quadro teérico da GT €, sobretudo, dispor dos seus conceitos,
regras, excecoes e diferentes exemplos-modelo para que, a partir desse trabalho de
memorizagdo e treinos, os alunos se habilitem a conferir categorias e nomenclaturas especificas
a determinados termos nas unidades de andlise palavra e frase. Contudo, Antunes (2003) afirma
que o que importa € conhecer os efeitos praticos dos usos, mas reitera que comumente as regras
tornam-se objetos de ensino.

Na busca pelo reconhecimento das limitacdes decorrentes da abordagem abstrata e
puramente metalinguistica, destaca-se a perspectiva funcionalista de aproximacgdo do saber
linguistico ensinado. O que se percebe neste paradigma € uma lingua em constante movimento
cuja correspondéncia linguistica é a competéncia comunicativa. Com relacdo as implicacdes
pedagdgicas dessa proposta, a orientacdo € uma educacdo que permita a descri¢ao linguistica a
partir de praticas contextualizadas de sistematizacdo e retextualizacdo e das atividade de
observacdo e reflexdo acerca do fendmeno linguistico. Logo, a estrutura € usada a favor do
desempenho linguistico do falante e, por isso, ndo deve ser pensada separada dessa relacao
usual.

Na visdo cléssica, o bem falar € o bem escrever estd sujeito ao dominio das regras
gramaticais da lingua (FRANCHI, 2006; TRAVAGLIA, 2009). Nesse sentido, a norma padrao
da lingua € assumida como o saber a ser ensinado e aprendido, ao passo que qualquer situacdo
que fuja a este referencial linguistico € considerado agramatical (TRAVAGLIA, 2009).

Segundo Castilho (2010), a gramatica ensinada nas escolas € predominantemente de

natureza normativa, prestigiando a norma culta da lingua por ser a variagdo que mais se
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aproxima desse padrio em que o cumprimento as regras garante o bom uso da lingua,
privilegiando-se o absolutismo da norma e a correcdo ortografica.

Nessa dire¢do, demonstrando a dimensdo metodolégica da gramdtica normativa,
Franchi (2006) ilustra uma situagdo de emprego dos pronomes, na qual nos baseamos para
exemplificar como se configura a metodologia de ensino da categoria verbo na perspectiva da
GT. Antes de mais nada, € preciso que os alunos aprendam o conceito de verbo, distingam seus
tempos (presente, pretérito e futuro), modos (indicativo, imperativo e subjuntivo), ndmero
(singular e plural) e pessoas a que se referem (Eu, Tu, Ele/Ela, N6s, V6s, Eles/Elas). Também
€ necessdrio que reconhecam as terminacdes verbais (ar, er e ir) correspondentes a cada
conjugacdo (1%, 2* e 3%). E assim a gramadtica vai sendo ensinada.

A finalidade de tal abordagem gramatical € preservar a lingua de maior prestigio, o
modelo ideal de lingua escrita. Recuperando as bases desse paradigma, Franchi (2006) pontua

os tracos concernentes a tal modelo.

Existem diferentes modalidades de uso da linguagem [...] uma, a modalidade culta e
bela; outra, as modalidades coloquiais, feias e vulgares porque em uso pelas pessoas
mais simples do povo. Um padrdo comparativo, para estabelecer as diferengas entre
essas modalidades, consiste em tomar por base a pratica dos bons escritores e dos que
“sabem usar a lingua” [...] Com base no uso consagrado pelo bons escritores [...] sabe-
se 0 que pode e o que ndo se pode falar e escrever [...] Falar e escrever bem [...] uma
habilidade a ser desenvolvida na escola, depende [...] da obediéncia as normas assim
estabelecidas: do uso dessa lingua culta, tomada como padrdo de adequacdo. Saber
gramdtica significa ndo somente conhecer essas normas de bem falar e bem escrever,
mas ainda usd-las ativamente na producdo de textos (FRANCHI, 2006, p. 15-16).

Como se pode perceber, o prestigio linguistico € circunscrito na lingua utilizada pelas
classes de maior notoriedade social. Esse entendimento foi visto pelos chamados pods-
estruturalistas como uma visdo simplista, se considerada a dimensdo social da
lingua/linguagem. Esse aspecto € central aos funcionalistas, que compreendem a lingua em seus
propositos e relacdes funcionais estabelecidas pela estrutura.

Nesse sentido, a gramdtica como elemento constituinte dos enunciados, contrapondo-se
ao conceito de gramadtica apresentado tradicionalmente, é posta como um ponto de vista que
abriga o saber linguistico em amplo aspecto. Ou seja, comporta a linguagem como a expressao
do saber linguistico ordenado pela gramética, visto que nada do que se fala/escreve se faz sem
a estrutura gramatical. Logo, por ndo existir lingua sem uma gramadtica que lhe dé sustentacao,
ndo pode existir falante sem conhecimento da gramatica de sua lingua natural, a “Gramatica

Internalizada” (TRAVAGLIA, 2009; ANTUNES, 2014).
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Por este prisma, a gramdtica é um saber linguistico partilhado por meio da interacao
com os membros da comunidade que o falante integra (FRANCHI, 2006). E imprescindivel
remontar que a perspectiva de gramadtica funcional ndo suprime conceitos nem varia¢des. O que
se objetiva € que os alunos compreendam as razdes de seus usos e a finalidade a que servem na
producdo de seus préprios enunciados, e assim compreendam as motivagdes de sua
aprendizagem.

Considerando o contexto apresentado, a gramatica funcional ou “gramatica reflexiva”,

segundo Travaglia (2009), € a gramdtica entendida e explicada. Vejamos o que diz o autor:

A gramatica reflexiva é a gramatica em explicitacdo. Esse conceito se refere mais ao
processo do que aos resultados: representa as atividades de observacdo e reflexdo
sobre a lingua que buscam detectar, levantar suas unidades, regras e principios, ou
seja, a constitui¢do e funcionamento da lingua (TRAVAGLIA, 2009).

Para os fins a que se destina este estudo, interessa-nos mostrar a relacdo de
complementaridade assumida entre as perspectivas de ensino de gramadtica reflexiva e
normativa. Como bem afirma Vieira (2018), ndo hd como ignorar a origem, o conjunto
conceitual e terminolégico do PTG ainda tdo presentes na tradi¢io gramatical brasileira. E nesse
contexto que se insere o debate sobre o ensino da categoria verbo no EF.

Considerando que os alunos dos anos iniciais do EF devem aprender tanto a norma culta
da lingua quanto a coloquial, juntamente com outras habilidades, questionamos sobre qual seria
a melhor forma e o objetivo de ensinar gramdtica as criancgas nesta modalidade. Franchi (2006)

orienta que:

[...] o objetivo fundamental da escola em levar a crianca a dominar também a
modalidade culta escrita de sua lingua se realiza, principalmente, oferecendo a crianca
condigdes, instrumentos e atividades que a fagcam ter acesso as formas linguisticas
diferenciadas e operar sobre elas (FRANCHI, 2006, p. 29).

De acordo com o trecho supracitado, podemos dizer que os aspectos estruturais e
funcionais ndo se sobrepdem, mas exercem completividade, uma em relacdio a outra. O
diferencial que se discute € justamente a criacdo de situacdes de ensino-aprendizagem que
permitam a crianca testar diferentes possibilidades dos usos da forma linguistica. No tocante as

criticas que circundam a abordagem gramatical, o autor acrescenta:

2

[...] a critica as atividades gramaticais nas escolas somente é vdlida para quem
continua concebendo a gramdtica de um modo estreito e restrito ou para quem a
pratica em exercicios escolares em que estdo em jogo somente questdes de
segmentacio, descoberta de tragos categoriais, classificacdes e nomenclatura.
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Baseando-se quase exclusivamente em sua prépria intuicdo e sensibilidade, pode o
professor explorar em cada texto ou discurso, até na mais simples ora¢do, as inimeras
possibilidades de um exercicio gramatical diretamente relacionado com as condi¢des
linguisticas de producdo dos enunciados, com o desenvolvimento dos recursos
expressivos de seus alunos, com a arte de selecionar entre eles os que mais lhe
parecam adequados a suas intencdes e ao estilo com que se quer caracterizar
(FRANCHLI, 2006, p. 100-101).

Desse modo, o autor define o destinatdrio as criticas e acende a possibilidade dos
aspectos linguisticos serem explorados nas préprias situacdes de uso da lingua em que os alunos
estdo envolvidos, permitindo-lhes testar distintas possibilidades de uso dos recursos linguisticos
que dispdem e, dessa forma, ampliar sua capacidade de comunicar seus propositos.

Nesse sentido, a lingua € assumida como processo dinamico e deve ser vista em toda
imprevisibilidade a que estdo sujeitos os didlogos. Castilho (2010, p. 61) afirma que “processo
e produtos convivem nas linguas naturais”. Isso quer dizer que os enunciados sdo resultantes
de uma rede de sentidos e de uma situacao particular de comunicagdo, conquanto sua ordenagao
depende de um sistema linguistico que lhe da sustentacdo. A critica reside na simplificacdo e
restricdo na andlise das unidades de forma descontextualizada. Logo, a postura metodoldgica
assumida implica uma escolha tedrica.

Em sintese, Borges Neto (2012) discorrendo sobre o processo de naturalizacdo e do uso
protocolar da GT nos leva a reconhecer que a estrutura linguistica € produto de uma conjuntura
histérica que manteve preservado o padrdo tedrico da GT até hoje. Foram estabelecidas
unidades, niveis, nogdes e classes como imanentes ao estudo da lingua/gramatica. O autor
acrescenta: “até porque nao vejo como seria possivel estabelecer um vocabulario técnico sem,
simultaneamente, identificar entidades, relagcdes, fazer classificacdes etc. como contraparte
empirica desse vocabulario” (BORGES NETO, 2014, p. 275). Na verdade, os aspectos
estruturais precisam fazer parte dos saberes linguisticos ensinados na escola, pois a
metalinguagem e a norma-padrao irdo fazer parte das cobrancgas sofridas pelos alunos seja para
ingresso e formacgao profissional ou em competi¢des para acesso ao mercado de trabalho, por
isso, ainda mais, se justifica o tratamento pedagdgico dos aspectos tedricos que envolvem o
funcionamento linguistico, embora o debate hoje gire em torno de como operacionalizar

didaticamente esses recursos.

1.2.1.1 Os procedimentos metodoldgicos e unidades de estudo

Antunes (2003, p. 39) afirma que “Nada do que se realiza na sala de aula deixa de estar

dependente de um conjunto de principios tedricos”. Essa € a premissa que fundamenta a nogao
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de que toda atividade de ensino ndo acontece sem uma orientagcdo tedrica que o norteia e que
se faz manifesta nas escolhas metodoldgicas e ferramentas selecionadas.

Voltando, entdo, a relagdo de complementaridade entre as competéncias linguistico-
normativas, passamos a compreender a dimensdo dos procedimentos metodologicos
selecionados e indicar a(s) unidade(s) de observa¢do como determinantes para correspondéncia
a um modelo de andlise. Consideramos para essa investigacdo o modelo da GT e o da Anélise
Linguistica.

Para tanto, o debate estd situado essencialmente na perspectiva de Andlise Linguistica
defendida por Mendonca (2006), a qual presume que a compreensdo que se tem de lingua incide
diretamente na forma de abordagem gramatical. A vista disso, a escolha por assumir uma
postura metodoldgica ao invés de outra significa que ha uma inspiracdo tedrica que orienta a
direcdo dos objetivos que se pretende alcancar.

Concernente aos procedimentos metodologicos empreendidos para ensino do
estruturado numa perspectiva de funcionalidade, cabe-nos sintetizar o que ja foi apresentado
dizendo que o trabalho, nesse ponto de vista, investe em escolhas metodoldgicas de natureza
reflexiva, partindo de atividades epilinguisticas, que sdo as que planejam “[...] no curso da
interacdo comunicativa tratar os proprios recursos linguisticos” (TRAVAGLIA, 2009, p. 34),
para, a partir delas, construir seus proprios juizos de valor. Essa postura mobiliza procedimentos
a sistematizagdo desses saberes construidos, principio ticito a Andlise Linguistica (AL).

Tomamos como unidade reflexiva os tragos que, segundo Mendonga (2006),
caracterizam bem o ensino de gramética na perspectiva da GT e na pratica de AL (cf. quadro 1
na proxima se¢ao).

Segundo a autora, numa visao geral, na primeira perspectiva a lingua é considerada um
sistema homogéneo e analisado fora de qualquer contexto de interacdo. A metodologia de
ensino de gramatica se organiza em torno da transmissdo do modelo ideal de lingua e para isso
o aluno deve aprender as regras de funcionamento desse padrdo linguistico por meio de
treinamentos continuos de reconhecimento. A centralidade € na norma-padrao e isso resgata o
modelo de analise instituido pela GT, isto €, a caracterizacdo morfossintatica da palavra, tanto
palavras soltas quanto em construgdes frasais, que ocorre sempre associada as constantes
corregcdes, o que implica dizer que qualquer desvio da gramadtica normativa é considerado
agramatical. Dai, a no¢do de erro.

J4 a proposta de AL vai na contramao da restri¢do dos procedimentos estabelecidos pela
GT, inclusive no tangente a unidade de anélise que avanca e segue em direcdo ao texto. Dentre

os contrastes entre as perspectivas de andlise, destacamos a compreensao que se tem de lingua,
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a qual passa a assumir a funcio de instrumento de interacdo sujeito as subjetividades da fala e
contexto. Logo, um entendimento determinante para escolha das estratégias metodolégicas.

As mudancas de perspectiva também variam na relacdo entre os eixos de ensino na
proposta da GT que prevé a fragmentacdo entre as aulas de gramadtica, leitura e producdo, mas
que do ponto de vista da AL esses eixos se integram.

Os procedimentos metodoldgicos reflexivos sdo de natureza indutiva, ou seja, € por
meio da produgdo e reflexdo acerca de enunciados significativos que se cambia a construgdo de
regras gerais. Nesta concepg¢do, surge a ideia de sistematizacdo vista em Travaglia (2009), como
“gramdtica do uso” e “gramdtica reflexiva”, em que conhecer implica compreender as razdes
dos usos, sua utilidade, e a partir desse processo de descobertas se constroem as concepgoes e
os principios de regularidade e finalidades, a esséncia da proposta de AL. Isso posto, a
gramética deixa de ser o ponto de partida para ser o de chegada. Ha, nesta perspectiva, uma
contextualizacdo dos elementos linguisticos que funcionam em prol da compreensdo dos
discursos produzidos e recepcionados.

A fus@o de ensino e gramadtica a luz da AL resulta num trabalho pedagdgico refletido e
significativo que une as fungOes epilinguistica e metalinguistica em situacdes de ensino
planejadas e que t€ém como ponto central a comparacdo e reflexdo em torno das escolhas
linguisticas e seus efeitos de sentido.

Em razao do exposto, questionamo-nos a respeito de qual seria a unidade de andlise que
tornaria mais aproximada a compreensao dos conhecimentos linguisticos com efeito aos usos
que fazemos da lingua. Reconhecemos que o ensino de gramadtica se da factualmente pautado
na anélise morfossintatica das palavras. E certo que se a escolha for pela abordagem da GT,
mesmo um trabalho com textos vai ser direcionado para o reconhecimento e classificacio de
palavras soltas dentro do universo textual. Logo, n3o haverd o entendimento de
interdependéncia entre as unidades. Nesse contexto, pouco importa se essa caracterizagao das
palavras serd feita em blocos de palavras, frases ou mesmo na dimensao textual.

Entretanto, o que é proposto pela abordagem de AL transcende a mera categorizacao.
Em vista disso, frases descontextualizadas se distanciam dos usos que fazemos da lingua para
nos comunicar, pois ndo nos comunicamos através de palavras soltas. De fato, qualquer
atividade de uso da lingua e linguagem ocorre através de textos orais ou escritos € sao nesses
textos que as regularidades sao incorporadas e exercem sua fun¢ao. Assim, Neves (2002), Costa
Val (2002), Antunes (2003) e Mendonca (2006) acreditam que a forma mais efetiva de
conhecimento gramatical seja através dos textos, tendo em vista que a pragmética € o elemento

fundante para a compreensdo do funcionamento linguistico. Portanto, a reflex@o linguistica a
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partir dos textos num movimento reflexivo se apresenta como campo proficuo a compreensao
da dimensao linguistica e oferece suporte ao ensino produtivo de lingua.

Em sintese, Antunes (2003) declara que fazer uso da lingua € uma atividade interacional
e, portanto, se realiza a favor da comunicagdo (falante/ouvinte/escritor/leitor) através de
discursos materializados em textos (orais/escritos). Nesse sentido, a forma mais aproximada de
compreender a lingua em sua natureza sociocomunicativa € refletindo acerca de seus usos, pois
“so os textos podem constituir o objeto relevante de estudo da lingua” (ANTUNES, 2003, p.

44, grifos da autora).

1.3 A Analise Linguistica no ensino de gramdtica

No livro Andlise Linguistica: afinal a que se refere? Bezerra e Reinaldo (2013) iniciam

o debate declarando que

[...] embora a gramadtica tradicional forneca um determinado tipo de andlise
linguistica, o qual enfatiza nomenclatura e classificacdo gramatical, os estudos assim
desenvolvidos foram considerados insuficientes para o ensino de Lingua Portuguesa,
quando o objeto de estudo, na escola, passa a ser o texto (BEZERRA; REINALDO,
2013, p.10).

Tal assertiva nos direciona a pensar na no¢do de mudanca paradigmética evidenciada
por Vieira (2016), quando situa a virada linguistica como um movimento que mobilizou a
descentralizacd@o do sistema linguistico nos estudos da linguagem e que passou a reconhecer no
pragmatismo a maneira de explicacdo desses fendmenos. Esse movimento instaurou a ideia de
que o estudo apenas da forma seria insuficiente para explicar a dimensao linguistica. Portanto,
€ notoria a influéncia que essa perspectiva de funcionalidade trouxe para o ensino de lingua.
Dentre as mudangas, como ja explicitado na subsecao 1.1.2.1, temos a substitui¢cdo da frase pelo
texto e o valor atribuido aos fatores extralinguisticos.

Nesse quadro, na condi¢do de professores de LP, cabe-nos repensar o ensino de
gramética da lingua, nossas convicgdes pedagdgicas, e pensarmos em dire¢des mais fecundas
ao desenvolvimento da competéncia comunicativa das criangas dos anos iniciais do EF.

Os Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1997) introduzem a
perspectiva de Andlise Linguistica (doravante AL) nas orientacdes curriculares e defendem a
aproximacao dos conhecimentos linguisticos pautados na “pratica de reflexdo sobre a lingua”,

considerando que este é o método que contribui significativamente para o desempenho

linguistico dos falantes.
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A Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2017) dispde os
conhecimentos linguisticos no eixo denominado Andlise Linguistica/Semidtica. Assim, nos
anos iniciais do EF o objetivo seria sistematizar a alfabetizacdo “[...] nos dois primeiros anos,
e [...] ao longo dos trés anos seguintes, a observacdo das regularidades e a andlise do
funcionamento da lingua e de outras linguagens e seus efeitos nos discursos” (BRASIL, 2017,
p. 87). Como se pode notar, os 3° 4° e 5° anos do EF voltam-se para a compreensdao do
funcionamento e das regularidades linguisticas manifestadas nos discursos que compreendem
produgdes orais e escritas.

Os documentos também especificam os aspectos metodoldgicos a serem privilegiados.

Abaixo, mencionamos apenas a recomendacdo da Base e sua dimensdo. A vista disso,

[...] as préticas de leitura/escuta e de producdo de textos orais, escritos
multissemidticos oportunizam situacdes de reflex@o sobre a lingua e as linguagens de
uma forma geral, em que essas descrigdes, conceitos e regras operam e nas quais serao
concomitantemente construidos: comparacéo entre definicdes que permitam observar
diferencas de recortes e énfases na formulag@o de conceitos e regras (BRASIL, 2017,
p-79).

Os documentos direcionam para a pratica de AL, ou seja, conduzem a uma progressao
do saber a sistematizacdo das defini¢des construidas no percurso. Esta € uma orientagdo oficial
que fundamenta paradigmaticamente o ensino de lingua/linguagem acerca de duas décadas, e
inegavelmente, esta influéncia ocasionou impactos nas préticas consolidadas e centradas na
classificacdo das unidades (BORGES NETO, 2012) e na correcdo linguistica (LIMA, 2016).

No tocante a pratica de AL, o ensino de gramadtica, hoje, tem suscitado uma
reconfiguragdo do padrio tradicional de categorizacdo morfoldgica acerca dos elementos
gramaticais, tendo em vista que ndo € mais suficiente, em termos de multilinguagens, ir a escola
estudar a lingua através de fragmentos descontextualizados. Nessa dimensdo, a pratica de AL
se constitui como um novo modelo de reconhecimento da natureza da linguagem que aponta
para novos horizontes metodoldgicos no trato com a gramatica (LIMA, 2016), pois, segundo a
autora, o entendimento acerca do comportamento gramatical estd alicer¢ado nos procedimentos
de leitura, produgdo de textos e pratica de AL que, interseccionados, aproximam-se das praticas
sociais de uso da lingua/linguagem.

Nessa perspectiva de ensino, o trabalho com textos (PCN, 1997; BNCC, 2017) revela-
se como campo frutifero ao desempenho linguistico dos falantes que compartilham, junto ao
seu grupo social, as convencdes do sistema linguistico (COSTA VAL, 2002; FRANCHI, 2006;
TRAVAGLIA, 2009; ANTUNES, 2014). Nesse sentido, a atividade de ensino de LP que tem
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como eixo a AL € resultante de um processo de mudancas tedrico-metodoldgicas que toma
como ponto de partida o texto como unidade de andlise e a gramética, um aspecto da lingua que
o falante ja domina, cabendo a escola oferecer condi¢cdes a ampliacdo desse saber por meio de
um planejamento que articule epilinguagem, metalinguagem e culmine com a nomenclatura.
Os processos de mudanga tedrico-metodolégica de que falamos acima sdo decorrentes
do reconhecimento das limita¢cdes metodoldgicas de um estudo centralizado na descri¢do de

elementos frasais apenas, como salienta Antunes (2014, p. 81):

O conhecimento dessas limitagdes foi, gradativamente, impondo a consciéncia de que
apenas por meio de uma teoria do texto, dotada de um componente pragmético, seria
possivel abordar a realidade da linguagem como fendmeno sociocultural, ou como
parte de uma atuacdo social mais ampla.

Sob este ponto de vista, com base em Mendonca (2006), apresentamos a seguir as
caracteristicas do modelo de ensino que privilegia a norma-padrao e a metalinguagem e do com

foco na AL.

QUADRO 1 - CARACTERIZACAO DO ENSINO DE GRAMATICA E DA PRATICA DE AL

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcdo de lingua como sistema, estrutura,

inflexivel e invaridvel.

Concepgao de lingua como a¢do interlocutiva situada,

sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentacdo entre eixos de ensino: as aulas de
gramdtica ndo se relacionam necessariamente com as

de leitura e produgao textual.

Integracdo entre os eixos de ensino: a AL € ferramenta

para a leitura e a producgdo de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na exposigdo
dedutiva (do geral para o particular, isto é, das regras

para o exemplo) + treinamento.

Metodologia  reflexiva, baseada na indugfo

(observag@o dos casos particulares para a conclusido

das regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades metalinguisticas e

epilinguisticas.

Enfase nos contetidos gramaticais como objetos de
ensino, abordados isoladamente e em sequéncia mais

ou menos fixa.

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

necessario.

Centralidade da norma-padrao.

Centralidade dos efeitos de sentido.

* Auséncia de relagdo com as especificidades dos
géneros, uma vez que a andlise é mais de cunho

estrutural e, desconsidera o

quando normativa,

Fus@o com o trabalho com os géneros, na medida em
que contempla justamente a intersec¢do das condicdes

de produgdo dos textos e as escolhas linguisticas.
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funcionamento desses géneros nos contextos de

interacdo verbal.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase e o periodo. | Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia  pelos exercicios estruturais, de | Preferéncia por questdes abertas e atividades de
identificacdo e classificacio de unidades/ funcdes | pesquisa, que exigem comparacdo e reflexdo sobre
morfossintaticas e corre¢ao. adequacdo e efeitos de sentido.

(Fonte: Mendonga, 2006, p. 207)

As caracteristicas apresentadas ratificam os contrastes tedrico-praticos entre o ensino da
gramdtica tradicional e a perspectiva de estudo gramatical por meio da pratica de AL. No
primeiro entendimento, é notéria a centralidade dos aspectos voltados a preservacdo da
estrutura linguistica apenas e que buscam silenciar a dimensdo discursiva e as diferentes
possibilidades de uso dos recursos linguisticos disponiveis.

Os aspectos reflexivos passam a ganhar fOlego quando a descri¢do linguistica é
associada a observacdo, andlise e sistematizacdo das regularidades. Esses sdo elementos que
envolvem a pratica de AL. Ainda, segundo a autora, o modelo ndo abriga unicamente os
fendmenos gramaticais, mas os discursivos e textuais, visando alargar a competéncia
comunicativa dos falantes.

Contudo, Rafael (2012) revela uma realidade do ensino de lingua, que € a substituicao
de termos caracterizados como antigos por uma reda¢do empregada na filiacdo funcionalista,
por exemplo, gramdtica por andlise linguistica. E mostra que as velhas praticas adotadas no
ensino de lingua encontram-se enraizadas, mas revestidas por um nova terminologia. Isso quer
dizer que a pratica continua sendo direcionada pelo padrdao da normatividade gramatical.

Franchi (2006, p. 52) afirma que o problema do ensino tradicional de gramatica “ndo
estd no interesse tedrico da tradicdo. Estd na repeticdo inconsciente de féormulas [...] Estd na
falta de reflexdo sobre o que realmente se esta fazendo, quando fazemos gramatica do modo
que fazemos”. A referéncia feita constantemente ao termo reflexao se justifica por razdes bem
claras: a perspectiva de AL compreende tanto os aspectos estruturais quanto os propositos e
finalidades do enunciado. Para tanto, hé a recorréncia do termo como atividade a ser praticada.

Para a subsecao que segue, situamos a categoria verbo na produgao linguistica humana.
Logo, faz-se necessario assentar sua compreensao em torno das defini¢des e funcdes atribuidas

a categoria.

1.4 A categoria verbo entre prescri¢do, marcas e sentidos
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Apresentamos, neste subtdpico, uma exposi¢cdo de consideracdes tedricas sobre a
categoria gramatical verbo. Para isso, buscamos apoio em revisdo de estudos gramaticais
(CUNHA E CINTRA, 2006[1984]); CEGALLA (2008); BECHARA (2009) e estudos
linguisticos como Freitas e Sousa (2014), Azeredo (2015), Vitral (2017) dentre outros, para
mostrar que a definicdo nocional de verbo posta pela GT ndo déd conta dos papéis assumidos
por ela. Vejamos as no¢des de conceituados graméticos acerca do verbo.

Para Cunha e Cintra, o verbo:

z

[...] € uma palavra de forma varidvel que exprime o que se passa, isto €, um
acontecimento representado no tempo. Na oracdo exerce a fung@o obrigatéria de
predicado [...] o verbo apresenta as variagdes de NUMERO, de PESSOA, de MODO,
de TEMPO, de ASPECTO e de VOZ (CUNHA; CINTRA, 1985, p. 263).

Percebemos, inicialmente, que a no¢do de verbo apresentada pelos autores se estrutura
no ponto de vista morfol6gico, pois busca nas palavras o reconhecimento das marcas flexionais
de pessoalidade (1%, 2* e 3* singular/plural), temporalidade (presente, pretérito e futuro) e de
modo (indicativo, subjuntivo e imperativo). Em termos sintaticos, situam a funcdo do verbo
como o predicado das oragdes.

Segundo Bechara, entende-se por verbo:

[...] a unidade de significado categorial que se caracteriza por ser um molde pelo qual
organiza o falar seu significado lexical [...] Geralmente as formas verbais indicam as
trés pessoas do discurso, para o singular e o plural [...] Conjugar um verbo — E dizé-
lo, de acordo com um sistema determinado, um paradigma, em todas as suas formas
nas diversas pessoas, nimeros, tempos, modos e vozes. Em portugués temos trés
conjugacgdes caracterizadas pela vogal tematica: 1.* conjugagdo — vogal tematica a:
amar, falar, tirar. 2. conjugacdo — vogal temadtica e: temer, vender, varrer. 3.%
conjugacgdo — vogal temdtica i: partir, ferir, servir (BECHARA, 2009, p. 173-186).

O autor segue a nocdo formal de conceituacdo do verbo, porém, mais centrado nos
aspectos morficos e sintdticos. Nas palavras de Bechara (2009), verbo € uma unidade gramatical
ordenada por modelos de flexdo, de modo que dominar essas formas € sindnimo de saber verbo.

Conforme apresentado, a GT delimita fronteiras bem pontuais quanto a categoriza¢ao
do verbo e corroborando as ideias apresentadas, Borges Neto (2012) afirma que, além disso, a
GT estabelece sua unidade de andlise (palavra) e € nesse contexto que se insere a gramética
normativa como o modelo de padronizacdo da lingua no qual obedecer a esses pressupostos €
imprescindivel para sua autenticidade dentro desse quadro tedrico.

E preciso aludir a defini¢io de verbo que orienta as gramaticas escolares (usualmente,

o Unico referencial em sala de aula), segundo a qual, de modo geral, o verbo € uma palavra que
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exprime acdo, estado ou fenomeno (CEGALLA, 2008). Para Freitas e Sousa (2014), esta € uma
visdo inapropriada por considerar que existem situacdes em que as palavras podem representar
acdes e ndo exercerem essa funcdo sintdtica, bem como casos opostos. Logo, cabe-nos refletir
acerca da no¢do de verbo posta pela GT em direcao as suas insuficiéncias.

Primeiramente, € preciso assumir a distin¢do entre lingua falada e escrita, pois estamos
falando da mesma lingua em contextos e graus de formalidade distintos. Assim, 0 uso que
fazemos da lingua (emprego dos verbos, referenciacdo pessoal) pode sofrer variagdes, e sofrem,
devido as diferentes possibilidades que a lingua (e os modos de falar de cada grupo social) nos
oferece para comunicar, passando, assim, a existir diferentes falares. Mas tais estilos ndo tornam
um uso mais correto que outro, o que ha sdo situacdes e contextos (oral e escrita/formal e
informal) em que nos manifestamos verbalmente. A vista disso, Bagno (2011) advoga que seria
mais apropriado definir os verbos tanto em suas propriedades sintdticas, semdnticas quanto
pragmadticas.

Dito isso, € preciso reconhecer que o olhar purista de lingua e o estabelecimento de
limites as categorias podem, quando analisados nas situacdes usuais da lingua, ndo corresponder
exatamente aos paradigmas e as regularidades limitadas pela GT.

Para Azeredo (2015), o verbo é uma palavra capaz de representar as agdes sofridas e
praticadas. Noutras palavras, considerando as caracteristicas de ordem prética, o verbo serve
para falar de algo/alguém ou dizer que. Quanto as no¢des de tempo, aspecto inerente ao verbo,
o autor alerta a visao dos velhos gramdticos em vista de ndo continuarmos repetindo 0s mesmos
erros com relacio ao paralelismo entre formas linguisticas e momento da fala.

No entanto, o ensino de portugués, de modo particular nos referimos ao verbo, é
orientado pelos preceitos do PTG (VIEIRA, 2018), que em seu quadro tedrico ndo estabelecem
critérios nocionais coerentes a toda abrangéncia da categoria. Abrimos um paréntese aqui para
tecer uma observagao a respeito das bases tedricas da GT e dizer que este € o modelo de andlise
que orienta as gramadticas e os livros diddticos que chegam as nossas escolas. Entretanto, é
notdrio perceber na atualidade principios de ordem emergente, em referéncia estrita a unidade
de andlise que se amplia, que deixa a caracteriza¢do da palavra na oracdo e toma como objeto
de investigagdo o estudo do texto em seu quadro tedrico-metodoldgico. Este amélgama
desencadeou, basicamente, duas condi¢des essenciais a atividade de ensino de
lingua/gramatica. A primeira, que os géneros textuais devem ser o instrumento para andlise, e
a outra, que o ensino de gramatica deve ser pensado a partir dos usos sociais da lingua em
direcdo ao processo de retextualizacdo e sistematizacdo das regularidades estruturais

(FREITAS; SOUSA, 2014).
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A partir de Freitas e Sousa (2014) e Vitral (2017), destacamos que a atribui¢@o da escola
€ viabilizar condi¢cdes que possibilitem aos alunos fazerem uso da norma padrao e a sugestdo é
que as estratégias sejam apoiadas em géneros que fazem parte das experi€ncias sociais de uso
da lingua pelos alunos. E como se sabe, os usos que fazemos da lingua ndo seguem um padrao
purista de lingua, mas sofre influéncia de seu tempo e das formas alternativas que dispomos
para comunicar, seja de forma oral, seja por escrito. Assim, consideramos, segundo Travaglia
(2009), que o objetivo do ensino de lingua € prioritariamente potencializar a competéncia
dialégica dos usudrios. Por este angulo, seria simplista pensar a categoria verbo apenas em
termos estruturais, mas isso nao quer dizer que os aspectos estruturais sejam suprimidos, apenas
se tornam ponto de chegada, ndo de aproximacao.

Para concluir nossas consideragdes, fazemos uma sintese dos conceitos que melhor
tratam desses problemas que envolvem o verbo. Do ponto de vista morfoldgico, Ferrarezi Junior
(2014) afirma que a flexdo temporal é a que melhor configura a categoria verbo. Em termos
sintéticos, € preciso exceder o padrao de verbo dentro do quadro teérico da GT e olhar para o
papel exercido pela categoria nas condicdes de uso, e o verbo (de modo particular),
semanticamente, € uma palavra capaz de dar conta discursivamente do dizer com quem se fala,
a respeito de, quando e o que se faz. Assim, seria mais proveitoso se fosse considerado além
dos aspectos tedricos problemaéticos citados acima.

Por fim, € incontestdvel a centralidade do verbo para a producdo enunciativa e esse
reconhecimento se faz presente em todo percurso dos estudos das classes de palavras, desde a
mais antiga das gramadticas produzidas, a exemplo da Tékhné Grammatiké, de Dionisio Trdcio
— base tedrica da gramatica (BORGES NETO, 2008, 2012; VIEIRA, 2018), até as gramaticas
dos dias atuais, como um marcador linguistico de temporalidade, pessoalidade, diferentes
flexdes, vozes etc., além de ser uma categoria basilar para as atividades linguisticas de produg@o
enunciativa. Portanto, pelas razdes apresentadas, justifica-se a manutencdo da categoria verbo
como objeto a ser ensinado nos anos iniciais do EF.

Na subse¢do que segue, trataremos de algumas questdes normativas que envolvem a

categoria verbo no contexto do portugués brasileiro (doravante PB).

1.4.1 Verbos e questdes normativas envolvendo o Portugués Brasileiro

Conforme apresentado na secdo anterior, o verbo é uma palavra que possui

caracteristicas nocionais proprias e que hé defini¢des atribuidas a categoria que merecem ser
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repensadas devido aos comportamentos gramaticais exercidos pelo verbo e que as bases tedricas
da GT (quadro tedrico que as instituiram) ndo ddo conta dos usos linguisticos.

Em linhas gerais, o verbo como parte do discurso, fechado nos limites que lhes foram
postos se mantém preservado nas gramdticas escolares e livros diddticos atuais, tal como foi
instituido no século I a.C dentro dos referenciais de tempo, modo, nimero e pessoa. Para nos,
professores contemporaneos, também ndo poderia ser de outro modo, pois essas sdo marcas
préprias do verbo e nao foram encontrados outros tracos alternativos que o considere em outras
propriedades, dai a expressdo continuidade do quadro tedrico da GT posta por Borges Neto
(2012). Entretanto, € preciso considerar alguns problemas conceituais que envolvem o0s
aspectos ensinados na escola em contraponto com os usos sociais da lingua. E sobre essas
questdes que discutiremos nesse segmento.

A vista disso, Freitas e Sousa (2014) tratam da questio conceitual que envolve a
categoria verbo e afirmam que uma palavra pode expressar acdo e ndo exercer
morfologicamente essa fun¢do; Ferrarezi Junior (2014) versa a respeito da categoria verbo de
forma ampla e analisa a relagdo entre as pessoas do discurso postas pela tradi¢gdo, bem como
sobre seus usos sociais no PB e apresenta as ambiguidades entre eles; e Azeredo (2015) discute
as questdes conceituais que envolvem os tempos do verbo e também aponta incompatibilidades
nocionais. Esses autores atestam que as nocdes conceituais delimitadas pelo quadro tedrico
tradicional ndo dao conta dos falares do PB e, por isso, tomd-las como verdade absoluta
ignorando os falares da sociedade pode incorrer em muitos enganos.

De fato, o que continua sendo ensinado nas aulas de gramatica s@o as caracterizagdes
morfossintédticas das palavras que suprimem os usos sociais da lingua em detrimento do modelo
de normatizacdo da lingua de prestigio, mas uma coisa € certa: ndo nos comunicamos através
de palavras isoladamente, nds interagimos por meio de formatos mais amplos e que constituem
sentidos completos — os textos (ANTUNES, 2003). A constru¢do dos textos envolve a
capacidade de combinar e fazer uso dos conhecimentos linguisticos que possuimos (gramadtica
internalizada) e isso inclui as variagdes e as inimeras possibilidades que a lingua nos oferece
para comunicar. Essas sdo competéncias adquiridas pelo falante através da experi€ncia com o
falar de sua comunidade desde a infancia em que, geralmente, esses saberes ndo fazem ponto
de contato com o que é aprendido nas aulas de Portugués, até porque a escola possui uma lingua
a ser ensinada — o modelo gramatical de lingua.

Nesse contexto de padronizacdo da lingua, as observacdes que seguem tratam de

questdes normativas que envolvem aspectos entre o que € falado em contraste ao que € ensinado
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nas aulas de verbo. Para tanto, exemplificaremos algumas formas usuais e as postas pela GT,
bem como sobre a andlise morfoldgica das palavras (substantivo-verbo).

As palavras podem exercer comportamentos gramaticais distintos e sua caracterizacio
s0 serd bem sucedida se considerarmos seu contexto de aplicagdo (FERRAREZI JUNIOR,
2014). Para melhor ilustrar, pensemos no exemplo: A luta foi perdida. Se analisarmos na
oracdo, a palavra que possui a fungio de se referir a algo (luta) e situd-lo temporalmente € foi,
mas se 0 que ensinamos a nossos alunos foi identificar numa frase a flexdo de algumas palavras
conforme um modelo terminativo, a palavra luta (que, na oragdo, é um substantivo= classe
gramatical que d4 nome aos seres) pode ser confundida e, provavelmente, serd, com a flexdo da
3* pessoa do singular do verbo lutar no presente (Eu luto, Tu lutas, Ele luta). Essas sdo
falsificagdes que buscamos evitar quando pensamos numa educacao linguistica que se sobrepde
as terminologias.

Outro ponto interessante diz respeito as questdes normativas que envolvem a relacdo de
pessoalidade, citaremos exemplos de referenciacdo as 17, 2% e 3* pessoas do discurso:
Eu/Tu/Ele(a)/Nés/vés/Eles(as) delimitadas pela GT, bem como as formas alternativas
empregadas no nosso falar para nos referir ao interlocutor. Referimo-nos, especificamente, a
substitui¢do do Tu (2* pessoa do singular) por Vocé, Nos (1* pessoa do plural), pelo A gente e
Vs (2% pessoa do plural) e pelo Vocés (FERRAREZI JUNIOR, 2014), tipica do PB. A esse
respeito, Bagno (2011) assegura que a categoria verbo nos forca a investigar as pessoas do
discurso, além de outras propriedades de funcionalidade que, por sua vez, respeitadas as
condig¢des de uso, recebem tratamento didatico nulo.

A titulo de exemplo, se observarmos uma conversa entre duas pessoas serd mais comum
ouvirmos o termo Vocé (2* pessoa singular PB) em substitui¢do ao Tu (2°* pessoa singular
tradicional). Exemplo: Vocé pode, eu ndo (falar brasileiro) em detrimento do Tu podes, eu ndo
(padrdo tradicional). E habitual no falar brasileiro encontrarmos situa¢des em que se diz: A
gente correu até a margem. Nao estamos dizendo, com isso, que NOs corremos até a margem
ndo seja falado. Da mesma forma que a expressao Vds perdeu seu lugar no falar cotidiano
brasileiro para o Vocés, a forma pronominal Vds é mais comumente encontrada em textos
histéricos e, certamente, numa conversa informal, ndo ouviremos a expressdo Vds sereis
indicados, mas Vocés serao indicados.

A funcdo dessas discussdes € mostrar que o verbo, assim como outras unidades
morfoldgicas, sdo constituintes do nosso falar e, por isso, o ensino desses aspectos nao deve
pautar-se em abstracOes linguisticas, mas na lingua real da comunidade em direcdo a

formalidade, sobretudo no EF. Os exemplos apresentados atentam para problemas do contexto
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histérico atual, mas como a lingua é uma construcdo em movimento poderd apresentar
futuramente outras variantes no PB, bem como expressdes que fazemos uso em dado momento
poderao cair em desuso.

Os estudos linguisticos recentes argumentam a favor de uma abordagem linguistica
contextualizada e capaz de conciliar o que € ensinado as préticas usuais da lingua (NEVES,
2003; BORTONI-RICARDO, 2014; ANTUNES, 2014). Entretanto, quando o assunto € ensino
de gramatica, é comum situacdes em que ndo sabemos as razdes de aprendermos determinados
contetidos da maneira que aprendemos. Por isso, acreditamos que o grande desafio para os
professores de LP € criar situagdes de ensino que contribuam para o uso eficiente da lingua,
mas se continuarmos a ensind-la de modo figurado fica cada vez mais longe obter tal progresso.

No préximo capitulo, descrevemos o delineamento da pesquisa, a comecar pelo

enquadramento da pesquisa, geragdo, sistematizacao dos dados e sua categorizagao.
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CAPITULO 2 - DELINEANDO O PERCURSO METODOLOGICO

Neste capitulo, descrevemos as bases metodoldgicas adotadas no desenvolvimento deste
estudo, organizando-as da seguinte forma: inicialmente, situamos o enquadramento da pesquisa
no contexto da Linguistica Aplicada (LA), pautada nos principios da interpretatividade. No
encadeamento, apresentamos a compilacdo do corpus, o contexto investigado, o perfil dos
participantes e especificamos os procedimentos, técnicas e instrumentos utilizados para coleta
de informacdes. Em seguida, sistematizamos os dados e, por fim, apresentamos as categorias

de anélise.

2.1 Natureza e caracterizacdo da Pesquisa

Como bem situa Bortoni-Ricardo (2008), um nimero consideravel de estudos dando
énfase aos estudos da subjetividade, observacgado, descri¢cdo e interpretacao dos fatos no contexto
social surge a partir de Malinowski (1922 apud BORTONI-RICARDO, 2008). Nesse campo, a
Linguistica Aplicada (doravante LLA) situa o sujeito no contexto social em aspectos amplos em
termos de linguagem (MOITA LOPES, 2013).

Por buscar compreender o universo educacional na trilha da interpretatividade das acdes
docentes, esta pesquisa inscreve-se no paradigma da complexidade (MORAES, 1997), cujo
foco estd na descricdo e interpretacdo dos fenomenos manifestados na atividade de ensino e
seus processos transformativos.

Esta pesquisa, circunscrita pelo paradigma da complexidade (MORAES, 1997; MOITA
LOPES, 2013; FREIRE; LEFFA, 2013), insere-se numa abordagem qualitativa (ANDRE,
2005), de natureza interpretativista (BORTONI-RICARDO, 2008; MOREIRA; CALEFFE,
2008), caracterizada como estudo de caso multiplo (BOGDAN; BIKLEN,1994), e pesquisa-
acdo (ANDRE, 2005; MOREIRA; CALEFFE, 2008), em virtude dos objetivos apresentados.

Notadamente, André (2005) destaca a importancia da abordagem qualitativa nos estudos
da area educacional por considera-la de alta fecundidade. Este principio foi adotado pelo fato
do nosso foco ser o contexto da sala de aula, espaco que elegemos para observacao, descri¢cao
e andlise dos procedimentos metodolégicos empregados no ensino de uma dada categoria
gramatical no EF.

Tardif (2014, p. 112) afirma que “no Brasil, sobretudo a partir dos anos 1990, a pesquisa
educacional passou a vislumbrar, na sala de aula, um espaco rico em possibilidades de

investigacao”. Assim, em conformidade com Bortoni-Ricardo (2008), o paradigma
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interpretativista oferece evidéncia de que as escolas, propriamente o interior das salas de aula,
sdo lugares extraordindrios para uma investigacdo de cunho qualitativo, bem como para o
professor compreender-se como agente do processo de ensino-aprendizagem entendido como
uma atividade dinamica. Logo, passivel de ajustes. Isto implica uma postura reflexiva.

Tendo os objetivos supracitados como norteadores, e para o melhor tratamento dos
dados coletados, esta pesquisa se constituiu pela via de uma abordagem qualitativa, a qual
“explora as caracteristicas dos individuos e dos cendrios que nao podem ser facilmente descritos
numericamente” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 73).

Trata-se de um estudo de cunho interpretativista para, por meio dele, depreendermos as
marcas paradigmdticas que orientam o fazer docente. Uma investigacio de natureza
exploratéria que, diferentemente de uma abordagem quantitativa, busca compreender e
interpretar as ocorréncias contextuais (BORTONI-RICARDO, 2008). A autora acrescenta: “o
objetivo da pesquisa etnografica em sala de aula, como sabemos, € o desvelamento do que esta
dentro da caixa preta’na rotina dos ambientes escolares” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 72).

Quando nos reportamos ao termo qualitativo, estamos nos enquadrando em um
paradigma que considera os valores que determinado grupo atribui as suas acdes que s@o
compreendidos/revelados pelo pesquisador através do fazer ci€ncia, por isso, designado de
“paradigma interpretativista™

interpretatividade dos fatos (BORTONI-RICARDO, 2008). E dessa interpretatividade nasce a

, universo em que o pesquisador € participante ativo na

ciéncia educacional qualitativa.

A partir dessas generalizagdes, percebemos que o ponto central da abordagem
interpretativista é a explicacdo e ndo a busca de leis gerais. André (2005) se opde a visao
classica de ciéncia, valorizando a interpretatividade.

Retomando o termo LA, situado inicialmente, passamos a considerar o contexto de
ensino de lingua e seus instrumentos como resultantes do processo continuo de transformagdes
sociais que atravessam a atividade de ensino (MOITA LOPES, 2013), consideramos também
que toda atividade de ensino estd orientada por concepgdes tedricas, conforme defende Antunes
(2003). Por essa razao, justifica-se a natureza da pesquisa no contexto da LA.

Por esse prisma, a LA vem auxiliar na compreensao das transformacdes ocorridas na
sociedade em que as praticas de linguagem passam a coexistir as praticas sociais, onde os
sujeitos sao participantes ativos deste processo. Compreender tais necessidades implica

entender que certas praticas de abordagem da lingua como atividade de ensino requerem uma

3 Termo cunhado por Bortoni-Ricardo (2008), na obra: O professor pesquisador: introdugfio a pesquisa qualitativa.
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(re)configuragdo procedimental como forma de atender as demandas sociais (MOITA LOPES,
2013).

Nesse sentido, a LA como campo transdisciplinar encontra na educa¢do um dos campos
de didlogo pela via do ensino e da aprendizagem, espaco proficuo para manifestacdo da
linguagem humana em que a comunicac¢do assume a forma de materializacio da lingua, isto €,
uma atividade social (MOITA LOPES, 2013). Logo, transcende a concep¢dao de lingua
enquanto prescri¢do e se insere a compreensao de lingua(gem) como um processo social em
que nos constituimos social e historicamente (BAKHTIN, 1997). Tem-se um divisor de dguas
entre a LA e a Linguistica Tedrica. Tal dicotomia possibilitou olhar as préticas de ensino de
lingua como espaco de construgdo, intersubjetividade e instabilidade. Essa compreensdo
mobiliza novas perspectivas, novos paradigmas em substituicio aos velhos moldes de
transmissao do saber elaborado.

Nesse entendimento, visando o melhor tratamento dos dados, dois métodos foram
estabelecidos — estudo de caso multiplo em correlacio a pesquisa-ac¢ao, para melhor atenderem
ao delineamento desta investigacao. Entdo, partindo das configuragdes observadas acerca das
relagdes procedimentais estabelecidas na acdo de ensinar, intencionamos, com base nos dados
fornecidos, um encadeamento mais produtivo de abordagem entre a lingua falada/estudada.
Nessa perspectiva, se insere a pesquisa-acdo no enquadramento tedrico delineado.

O primeiro procedimento metodolégico tomado nesta investigacdo é o estudo de caso
multiplo que, conforme Bogdan e Biklen (1994), € empregado pelos pesquisadores que estudam
duas ou mais bases de informacdes. André (2005) sintetiza os critérios para utilizacdo do
método e, de forma geral, poderiamos considerar que este tipo de abordagem intenciona o
aprofundamento de uma dada realidade contextual ou grupal sob o enfoque nas ocorréncias
para explicagdo dos fendmenos, isto €, uma visdo apurada dos acontecimentos frente aos
questionamentos norteadores € aos objetivos propostos para delinear os aspectos contextuais
que merecem ser descritos e analisados.

Além disso, Gil (2002, p. 137) destaca as etapas que permeiam o estudo de caso, dentre
as quais: “formulagdo do problema; delimitagdo da unidade caso; coleta de dados; avaliacdo e
andlise dos dados e preparagdo do relatorio”. Logo, temos como finalidade detalhar o contexto
metodoldgico de ensino de dois professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental (EF) e,
pelo fato do estudo de caso ndo dar conta da acdo mediadora, recorremos a pesquisa-acao com
a inten¢do de (re)orientar o trabalho com géneros e ensino dos conhecimentos linguisticos

detectados com o estudo inicial de caso.
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Nesse ambito, situamos o importante papel do educador frente ao desafio de conduzir o
ensino de Lingua Portuguesa (LP) como Lingua Materna (LM).

De acordo com Lewin (1944 apud ANDRE, 2005, p. 27), o criador da primeira linha de
estudo da pesquisa-acdo, este ¢ um processo que “envolve o estabelecimento de uma série de
acoes que devem ser planejadas e executadas pelos participantes e devem ser sistematicamente
submetidas a observagdo, reflexdo e mudanga”. Nesse sentido, a pesquisa-a¢do € um processo
que envolve a percep¢do de fendmenos em um dado contexto para, a partir deles, planejar e
conduzir agdes intencionais que primem por transformacdes. André (2005) evidencia as
caracteristicas da pesquisa-acdo e dentre elas citamos as que melhor se assemelham a presente
investigacao: anélise, conceituacdo dos problemas e planejamento da agdo.

Dessa forma, a pesquisa-acdo vem atender aos objetivos propostos nesta pesquisa,
especificamente aos que tangem aos segundo e terceiro objetivos, tendo em vista que esse
método de investigacdo nos possibilitard adentrar a realidade investigada e, assim, intervirmos
de forma colaborativa para a planificacio de atividades de ensino. Assim, nos desmembramos
da visdo cartesiana e nos inserimos numa visao mais holistica da lingua que falamos, isto €, um
paradigma complexo, emergente e que permite a compreensao do funcionamento da lingua e
linguagem como um conjunto de recursos linguisticos combinados entre si (ANTUNES, 2003;
TRAVAGLIA, 2009; CASTILHO, 2010).

Moreira e Caleffe (2008) afirmam ndo ser tarefa simples definir a amplitude da
pesquisa-acdo, mas apresentam algumas caracteristicas que delineiam sua abrangéncia. Para
eles, “a pesquisa-agdo € situacional — estd preocupada com o diagndstico do problema em um
contexto especifico para tentar resolvé-lo nesse contexto; ela é auto-avaliativa — as
modificagdes sdo continuamente avaliadas, pois o principal objetivo é modificar a pratica”
(MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 90). Sera a (re)configuracdo no modelo de abordagem de
ensino de lingua a funcdo da pesquisa-acao nesta pesquisa.

Os autores acrescentam que:

A pesquisa-acdo na escola e na sala de aula € um meio: a) de sanar problemas
diagnosticados em situagdes especificas, ou melhorar alguma maneira um conjunto
de circunstincias; b) de treinamento em servigco, portanto, proporcionando ao
professor novas habilidades, métodos para aprimorar sua capacidade analitica e o
fortalecimento da autoconsciéncia; c) de introduzir abordagens adicionais e
inovadoras no processo ensino-aprendizagem e aprender continuamente em um
sistema que normalmente inibe a mudanca e a inovacio; [...] e; e) de proporcionar
uma alternativa a solucao de problemas na sala de aula (MOREIRA; CALEFFE, 2008,
p. 92).

E reiteram a natureza do método afirmando que:
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A pesquisa-a¢do funciona melhor quando é uma pesquisa de acio cooperativa. Este
método de pesquisa incorpora as ideias e expectativas de todas as pessoas envolvidas
na situacdo. [...] na educag@o essa atividade se traduz em mais pratica de pesquisa e
solucdo de problemas pelos professores [...] enquanto a qualidade do processo ensino-
aprendizagem estd em processo de ser melhorada (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p.
93).

Poderiamos dizer que a pesquisa-acdo se orienta sequencialmente pelo esquema de:
diagnosticar problema em um contexto especifico — apresentar possiveis solu¢cdes— averiguar
os impactos de sua interven¢do. Moreira e Caleffe (2008) pontuam algumas situagdes em que
a pesquisa-acdo se torna oportuna, dentre as quais destacamos as que mais se adequam ao que

propde esta investigacao:

Métodos de ensino — substituir um método tradicional por um método progressista;
Estratégias de atividades — adotar uma abordagem integrada de aprendizagem em
referéncia a outro estilo de ensino; O desenvolvimento pessoal dos professores -
melhorar as habilidades de ensino, desenvolver novos métodos de aprendizagem,
aumentar a sua capacidade de andlise; Gestdo — aumentar a eficiéncia do professor em
alguns aspectos administrativos da vida escolar (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 93-
94).

Conforme apresentado, a pesquisa-acao visa modificar a organizacdo didatica na acao
docente a partir da autorreflexdo, implicando assim uma nova postura no agir docente.

Em sintese, a metodologia de estudo de caso nos permitiu construir um arquétipo
investigacional, propiciando-nos delimitar o corpus e as unidades investigadas, a coleta de
dados e a andlise dos dados coletados primariamente. Ja a pesquisa-acdo, especificamente, se
insere na expectativa de, de certa forma, promover uma mediagdo que venha contribuir para a
organizacdo e desenvolvimento de uma educacdo linguistica que amplie a competéncia
linguistica dos alunos. Nessa perspectiva, apresentaremos a seguir o contexto investigado e os

participantes.

2.2 O contexto investigado e a constituicdo do corpus de investigacao

Os dados apresentados sdo oriundos de observagdes no contexto de ensino em duas
turmas dos anos iniciais do EF (5° ano), ocorridas no segundo semestre de 2018, em que
tinhamos como objetivo acompanhar as aulas destinadas ao ensino de LP.

Com relacdo aos contextos situacional e geografico, trata-se de uma escola publica

municipal que oferece atendimento as modalidade de EF (anos iniciais) no Ensino Regular e
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Educacgdo de Jovens e Adultos - Ciclo I, situada na zona urbana de uma cidade interiorana de
aproximadamente 15.000 habitantes, localizada na Microrregido do Curimatad paraibano. A
escola atende por volta de 280 (duzentos e oitenta) alunos, de acordo com o dltimo censo escolar
realizado. Destes, 240 (duzentos e quarenta) alunos compdem o EF I distribuidos em 11 (onze)
turmas, sendo duas turmas de 1°, 2°, 4° e 5° anos, e trés de 3° anos do EF, que receberam
atendimento educacional no ano de referéncia nos turnos matutino e vespertino. Os demais,
pertencentes a modalidade jovens e adultos, recebem atendimento no turno da noite.

Em termos estruturais, a escola possui uma area distribuida em 06 (seis) salas de aula,
01 (uma) secretaria escolar, 01 (uma) cozinha, 02 (dois) banheiros, 01(um) almoxarifado e 01
(uma) sala de reunides. Essa escola da rede municipal € a segunda maior, em termos de alunos
matriculados em nivel fundamental e, mais especificamente no EF (anos iniciais), passa a
liderar o nimero de atendimento educacional realizado na rede.

No que tange a descri¢do do contexto das salas investigadas, de modo geral, duas salas
de aula com um nimero moderado de alunos (turma A, 18; turma B, 17, com faixa etaria entre
10 e 16 anos, todos oriundos da zona urbana). As salas possuem ventilacio natural e artificial,
carteiras e mesas enfileiradas, um bir6 acompanhado de cadeira em cada sala e um clima
convidativo e acolhedor. No tocante ao uso de equipamentos eletronicos, a escola dispde
mediante agendamento para facilitar o compartilhamento do material e evitar simultaneidade.

As aulas dos anos iniciais do EF sdo ministradas de segunda a sexta-feira no horario das
07:00 as 11:15 (manha) e 13:00 as 17:15 (tarde) com carga hordria dividida entre as disciplinas:
Lingua Portuguesa, Matemadtica, Historia da Paraiba, Religido, Geografia, Artes e Ciéncias,
ministradas por um unico professor. A seguir, apresentamos o Quadro II, que traz a descricdo
da organizacdo disciplinar, documento disponibilizado pelos participantes que apresenta a

subdivisdo didria das disciplinas escolares.

QUADRO 2- DISTRIBUICAO DE CARGA HORARIA DAS TURMAS

Portugués Portugués Portugués Portugués Portugués
P1 Matematica Matematica Matematica Matematica Artes
Histéria Geografia Ciéncias Histdria da Paraiba Religido
Portugués Portugués Portugués Portugués Portugués
P2 Matemaética Matematica Matemaética Matemadtica Matematica
Histéria Geografia Ciéncias Histéria da Paraiba Artes

(Fonte: a autora, 2018)*

* As informacdes contidas no quadro foram cedidas pelos participantes.
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Considerando a carga hordria anual, as disciplinas de Lingua Portuguesa e Matemadtica
preenchiam diariamente a grade das disciplinas, e as demais disciplinas foram organizadas no
ano da pesquisa, como apresentado no quadro 2.

Partindo do pressuposto de que é na atividade de ensino que sdo materializadas as
concepcgoes tedricas norteadoras do fazer docente (ANTUNES, 2003; 2014), circunscrevemos
como corpus para andlise e reflexdo os procedimentos empreendidos pelos dois participantes
para o ensino de uma dada categoria gramatical em duas turmas de 5° ano do EF,
compreendendo, nesse processo metodoldgico, as orientacdes oralizadas, suas declaracdes e o
proprio processo de (re)configuracdo da acdo de planificacdo de atividades como eixos
organizadores (MATENCIO, 1999) e norteadores do ensino como prética institucionalizada.

A escolha por este estabelecimento de ensino se deu devido a pesquisadora desempenhar
suas funcdes pedagogicas na escola que atende a um publico-alvo do interesse da investigagao.
Em vista disso, registrou-se a disponibilidade e aceitabilidade por parte dos dois professores
das turmas de 5° ano, que aceitaram o convite enriquecendo o didlogo entre pesquisadora e

participantes.
2.2.1 O perfil dos participantes

Os participantes desta pesquisa foram dois professores de duas turmas de 5° ano (A e
B), anos iniciais do EF. Por se tratar de uma investigagdao no campo das Ciéncias Sociais,
decidimos resguardar suas identidades e adotamos os codinomes P1 e P2, a fim de ndo infringir
os principios éticos das normas vigentes. Para isso, preservamos suas identidades.

No Quadro 3, descrevemos o perfil profissional de cada professor participante que foi

tracado mediante informagdes por eles cedidas, sendo assim constituido:

QUADRO 3 - PERFIL DOS PARTICIPANTES

E graduado em Pedagogia, Especialista Ha 20 anos exerce a atividade
em Educacio Bésica e Especialista em docente na rede ptiblica municipal
Gestao Escolar. de uma cidade na PB; possui
P1 experiéncia de 9 anos frente a

gestdo de uma escola de EF (anos
iniciais e educagdo infantil).

Possui formagdo inicial em Histéria Atua como professor do ensino
P2 e Especialista em Educagdo Bésica. regular ha 20 anos, possui
experiéncia no EF (anos iniciais e
finais) predominantemente
lecionando a disciplina
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correspondente a formacao inicial e
foi coordenadora de Programa de
Formacao de Jovens e Adultos.

(Fonte: a autora, 2018)

Enfatizamos, portanto, que os professores sdo enquadrados no regime estatudrio da rede
publica municipal e possuem um vasto conhecimento experiencial, aspecto que contribui para
compreendermos o perfil metodolégico de ambos.

Os participantes contribuiram eficazmente para a realizacdo desta pesquisa, abrindo as
portas de suas salas para observacdo, gravacdo de aulas e o préprio compartilhamento de
atividades, que nos serviram de suporte para andlise das tendéncias paradigmadticas que guiam
o fazer docente na escola campo de estudo — a primeira fase de investigacao. Na fase seguinte,
de constru¢do da sequéncia de atividades, o envolvimento deles foi determinante, resultando,
assim, num trabalho compartilhado que buscou promover a autorreflexdo acerca dos
instrumentos e procedimentos desencadeados.

H4 uma importante consideracdo a ser feita com relacdo a formagao dos professores.
Cabe evidenciar que os participantes ndo possuem licenciatura na drea de linguagem e ensino
especificamente, mas mostraram-se comprometidos com uma formacdo linguistica que
contribua com o desenvolvimento das competéncias que os alunos ja possuem.

Detalharemos a seguir como foi organizada a fase de coleta de dados, os procedimentos,

as técnicas e os instrumentos selecionados em cada etapa da investigacao.

2.3 Procedimentos, técnicas e instrumentos selecionados a geracao de dados

Por se tratar de uma pesquisa de cunho interpretativista de natureza qualitativa, foi
possivel explorar o contexto investigado fazendo uso de alguns instrumentos e técnicas para
recolhimento dos dados que foram necessérios para responder as questdes norteadoras. Desse
modo, os dados gerados foram sistematizados em conformidade com procedimentos de
natureza observacional (observag¢do de campo e gravacdo de dudio), exploratéria (entrevista e
relato reflexivo) e didatica (elaboracao de sequéncia de atividades).

Os principais instrumentos empregados foram: a observacdo de campo, gravacio de
dudio, entrevista e relato reflexivo, dos quais recortamos fragmentos que compdem o quadro

analitico desta pesquisa.
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Relativo aos procedimentos observacionais, estes compreendem a fase de observacao
dos encontros departamentais e execucdo das aulas. Inicialmente, organizamos o método para
geragao de dados e poderemos assim descrever:

I) Analise contextual: foi iniciada com observacgdes nos encontros departamentais, um
espaco incluido na carga horaria dos professores da rede e reservado ao encontro com a
coordenacao pedagogica e/ou direcdo escolar (dois encontros mensais com cada segmento,
alternados) para delineamento das agdes pedagogicas. Os encontros eram organizados em
ciclos, reunindo professores do 4° e 5° ano, respectivamente.

A observagdo contextual, como momentos destinados a producao de roteiros didaticos,
se deu em cinco encontros. Destes, dois com a coordenagdo e trés com a direcdo escolar.
Descreveremos brevemente os encontros entre professores-coordenagao e professores-gestao.

No que se refere aos planejamentos dirigidos pela coordenacao pedagogica, percebemos
a presenca da dimensdo pedagdgica, porém, mais voltada para o carater técnico, visando
construir um roteiro que garantisse o tratamento tematico. Pois as orientagdes se voltavam,
predominantemente, a apresentacdo de sugestdes de atividades (leitura e atividades de
recreacdo) a serem desenvolvidas no periodo destinado as datas comemorativas.

No tangente aos encontros realizados entre escola-professores e coordenagdo-
professores, resumidamente, poderiamos verticaliza-los em discussdes democraticas em torno
dos eventos promovidos pela escola. Tratava-se de encontros atravessados por muitos informes
e destinados também ao planejamento de agdes realizadas pela instituicdo. Isto posto,
poderiamos caracterizar os encontros, do ponto de vista de Luckesi (2011), como planejamentos
com caracteristicas, predominantemente, de ordem técnica. Ainda acompanhamos a execugdo
das aulas destinadas ao ensino de Lingua Portuguesa, ndo restritas as de gramatica, e realizamos
entrevista semiestruturada com os dois envolvidos.

Para melhor fidelidade aos dados, decidimos gravar a condugdo das aulas em dudio. As
aulas observadas totalizaram 27 (vinte e sete) € o recorte pela categoria verbo se deu pelo fato
de que a maior parte delas, 12 (doze), correspondiam ao ensino da categoria em foco. Foram
gravados, aproximadamente, 1.000 minutos de dudio, dos quais, apds transcritos, extraimos
fragmentos para compor o corpo analitico deste estudo. Bortoni-Ricardo (2008) aponta o espago
da sala de aula como um universo proficuo para o professor refletir acerca de suas agdes, do
proprio processo de ensino e seus efeitos.

A observacao ¢ caracterizada como participante (MOREIRA; CALEFFE, 2008), por ser
uma técnica que permite ao pesquisador testemunhar as ocorréncias de forma ativa. Assim, as

observagdes situadas na ocorréncia das aulas nos possibilitaram acompanhar as escolhas
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metodoldgicas tomadas pelos professores para ensino de verbo, ao tempo que propiciou
identificar afinidades e distanciamentos entre o que foi declarado e praticado no primeiro bloco.

Retomando a situacionalidade dos dados gravados, podemos caracteriza-los segundo
Bauer, Caskel e Allum (2002), como um meio para coleta de dados sociais produzidos através
de situagdes comunicacionais. Os autores reconhecem, dentre outros meios, os materiais
sonoros como forma de representagdo contextual. Com relagdo aos dados orais gravados,
Dionisio (2004) alerta para alguns cuidados no tratamento desse material resultante do
estabelecimento da interacdo entre sujeitos. A autora afirma que, antes da analise, faz-se
necessaria a transcri¢do e alerta a fidedignidade das declaragdes. Bauer e Aarts (2002) nomeiam
os dados gravados de corpus linguistico.

Os procedimentos de carater exploratorio foram selecionados com a finalidade de
estreitar relagdes entre o que pensam e realizam os professores. Assim, a entrevista
semiestruturada foi selecionada, por ser um dos principais instrumentos de interagdo entre
pesquisador-pesquisado, estabelecendo entre eles um clima de confianca (MOREIRA;
CALEFFE, 2008). Esta ¢ uma técnica de coleta que combina questionamentos previamente
elaborados, mas que oferece certa flexibilidade. Nesse sentido, dirigimos esta atividade em
torno das concepgdes docentes acerca das perspectivas paradigmadticas que coordenam o fazer
docente, indagamos os envolvidos sobre o papel das ferramentas empregadas no ensino de
gramética constituindo, assim, a entrevista, como uma estratégia complementar ao olhar atento
das acdes observadas. De acordo com André (2005, p. 24), “As entrevistas tém a finalidade de
aprofundar as questdes e esclarecer os problemas observados”.

A entrevista foi agendada previamente e realizada individualmente, tendo em vista
atender as motivagdes dos objetivos que buscamos atingir. Elaboramos cinco questdes por
considerar que um niimero menor de indagagdes ndo daria conta de compreender os fenOmenos
presentes no processo didatico da realidade investigada e assim chegar a conclusdes imaturas.
Elaboramos questdes investigativas acerca do lugar da gramdtica no seu contexto de ensino de
lingua, da perspectiva tedrica que orientava o fazer docente, dentre outros pontos.

A técnica nos possibilitou comprovar a veracidade da compreensdo que tinhamos
construido acerca das tendéncias paradigmadticas presentes nas praticas investigadas, como
também conhecer a consciéncia ideoldgica que orienta a atividade de ensino gerenciada pelos
participantes. Moreira a Caleffe (2008) asseguram que o procedimento de entrevista ¢ um
instrumento que permite um certo grau de liberdade ao entrevistador na escolha da

sequenciacdo das questdes e aos entrevistados possibilita a livre expressdo. Escolhemos este
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tipo de instrumento por acreditar na confiabilidade e eficdcia desta ferramenta, decidindo grava-
las para maior seguranga e transparéncia das informacgdes.

A analise dos dados coletados na fase de observagdo sinaliza para a necessidade de
repensarmos (pesquisadora e participantes) os procedimentos empreendidos, de modo que
juntos encontrdssemos estratégias didaticas que contribuissem tanto para a aprendizagem da
norma culta quanto para o desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos a partir das
ferramentas que os professores ja faziam uso. Decorrente desse entendimento, surge a segunda
parte que corresponde a construcdo de uma sequéncia de atividades que consiste no
planejamento de uma modulagdo de aulas, preservando a categoria verbo a ser ensinada, mas
numa compreensdao de verbo como um recurso marcador de temporalidade, pessoalidade e
intencionalidade presente nas construgdes linguisticas, considerando a modalidade de ensino
(cf. item 3.2.1). Para esta mediagdo, utilizamos os textos ja trabalhados pelos professores no
periodo da coleta de dados. Para garantirmos o conjunto dos textos trabalhados, recolhemos as
atividades empreendidas no periodo observado.

No tocante as atividades, foram recolhidas 27 (vinte e sete) que asseguraram a
comprovagdo do género como ferramenta. Este conjunto de atividades nos serviu também de
base comparativa entre os dois blocos de atividades (observacdo e mediagdo). As atividades
recolhidas foram selecionadas de diferentes fontes, ndo sendo elaboradas pelos professores.

Para melhor descrigdo das atividades, 14 foram coletadas de P1 e 13 atividades foram
recolhidas no periodo observado, provenientes do trabalho desenvolvido por P2 e mediante
afirmagdo oral confirmamos que as atividades e exercicios avaliativos foram extraidos das
seguintes fontes: paginas da web, blogs e livros didaticos.

Para dar inicio a atividade de mediacdo, realizamos inicialmente um Encontro Teorico
(ET) com os professores participantes, no qual fizemos uma contextualizacdo da pesquisa em
andamento, descrevemos amplamente a coleta (quantidade de aulas observadas, atividades
coletadas, tempo de gravacdo e os documentos e informacdes importantes fornecidas) e
apresentamos uma sintese acerca do conjunto de dados coletados.

Por se tratar de um encontro tedrico, selecionamos recortes de materiais tedricos que
pudessem dar conta das marcas manifestadas no periodo observado (relagdo teoria-prdtica).
Para isso, apresentamos o conceito de ensino construido historicamente, as perspectivas de
ensino de gramdtica e as caracteristicas deste ensino nas perspectivas da GT e Funcional
(LIBANEO, 2006; CASTILHO, 2010; BAGNO, 2011; NEVES, 1994, 1997; VIEIRA, 2018),
e a partir do contato com as bases tedricas que fundamentam o fazer docente. Neste ponto, foi

possivel dialogar acerca dos desafios para promog¢do de um ensino significativo, bem como
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acerca das limita¢des de um ensino reservado a categorizacdo descontextualizada de palavras.
Em dada situagdo, também estabelecemos o vinculo tedrico entre algumas questdes presentes
nas atividades selecionadas e, por fim, propomos a constru¢ao de uma sequéncia de atividades
como oportunidade para um novo direcionamento a abordagem gramatical, de modo que
fossem contempladas questdes tanto de ordem estrutural quanto de funcionamento das marcas
linguisticas nos textos que recepcionamos.

A proposta foi acolhida pelos participantes com entusiasmo e, a partir dos
encaminhamentos propostos, organizamos a construcdo da sequéncia de atividades (SA). Antes
de iniciarmos a planifica¢do, discutimos acerca do alargamento da perspectiva de abordagem
para além da categorizacdo das palavras, mas que nosso foco seria inicialmente um apanhado
acerca dos saberes que os alunos do 5° ano ja possuiam em sua experiéncia com uso da lingua,
de modo que, sequencialmente, deveriamos organizar as ocorréncias de aprendizagem em
sucessdo dos acontecimentos até que fosse possivel contemplar os aspectos trabalhados
(temporalidade e pessoalidade, especificamente) e possibilitdissemos, nesse decurso,
sistematizar os conhecimentos. Para tanto, elaboramos conjuntamente seis atividades que se
organizaram nessa linha de pensamento.

A construcdo das situagdes de ensino se deu em trés encontros, 0s quais ocorreram ha
escola no contraturno da atividade docente dos participantes. O cuidado maior foi em voltar os
olhares ao grupo de alunos e suas necessidades de aprendizagem sem perder de vista a esséncia
tedrica dos aspectos estudados.

Em razdo da cultura do ensino da categoria verbo prever o ensino em determinado
periodo do ano, conforme declararam os pesquisados, ndo foi possivel acompanhar a
consumacdo das atividades planejadas, mas ficou prevista a sua realizacdo para o ultimo
bimestre do ano subsequente, podendo as atividades sofrer alteracdes como forma de atender o
publico a que se destinasse.

Em sintese, a escolha dos textos que melhor se adequassem a cada situacdo e aos
objetivos pretendidos foi de decisdo unanime dos professores. Na elaboracdo dessa sequéncia,
acolhemos as concepg¢des de funcionalidade presentes nas ferramentas que ja faziam parte do
repertério dos docentes e as adquiridas em nossa breve mediacdo tedrica. Assim, nossa
avaliacdo acerca da proposta de elaboracdo da sequéncia de atividades consiste em conhecer o
que mudou na configuracdo de abordagem dos estudos linguisticos presentes na planificacao
de atividades destinadas a didatizacdo da gramética da lingua.

Considerando o quadro apresentado, servimo-nos do relato reflexivo como um meio

para avaliar as contribui¢cdes metodologicas mobilizadas através da mediagdo. O género relato
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reflexivo foi um instrumento selecionado pelo fato de promover a autorreflexdo no tocante ao
exercicio da docéncia, objetivo geral desta investigacdo, onde os professores por meio deste

instrumento avaliam sua prética de planifica¢do e abordagem da lingua.

A designagdo relato reflexivo encapsula as duas principais fungdes que temos
atribuido a relatos de experiéncias pessoais, portanto relato de cunho autobiografico
escritos por professores da escola publica em processo de formagdo em servigo, ou
seja, em processo de interlocu¢do orientada para atuagdo no ensino, com seus pares e
com universitdrios responsaveis pelo programa de formacao [...]. A primeira dessas
funcdes € a de dar voz ao professor enquanto profissional, ou seja enquanto agente de
um campo de trabalho especifico [...]. A segunda funcdo € a de [...] criar mecanismos
e espacos de reflex@o sobre teorias e praticas que constituem os modos individuais e
coletivos de compreensdo e producdo/reproducdo desse campo de trabalho
(SIGNORINI, 2006, p. 53-54).

A citag@o acima situa o relato reflexivo como um instrumento de que se faz uso para
promover a reflexdo dos profissionais acerca de suas a¢des por meio do acompanhamento e da
(re)avaliac@o de suas agdes como um processo sempre em constru¢do e, com isso, nao fixo.
Diante do apresentado, Signorini (2006, p. 69) reafirma as funcdes do género ao declarar que
ele “favorece a configuracdo de um processo continuo de integracdo e negociacdo de novos
sentidos e posicionamentos pela articulacdo interindividual/social/histérico-cultural de
identidades e programas de acdo emergentes”.

Trata-se de uma concepcdo que se ajusta aos objetivos pretendidos nesta pesquisa,
concernentes ao ensino de lingua — a interseccdo entre o que vai ser ensinado e a criacdo de
condi¢des para que o saber aprendido mantenha relacdo com as préaticas sociais de uso da
linguagem.

No que diz respeito a forma de organizacao do relato reflexivo, este assumiu carater oral
e escrito. Primeiro, orientamos para que, de forma escrita, os professores apontassem o0s
aspectos mais relevantes no processo de mediacdo que resultou na sequéncia de atividades, mas
o retorno da proposta ndo fornecia dados suficientes para o aprofundamento das questdes
orientadas. Entdo, decidimos rememorar a atividade de mediagao também de forma oral. Estes
procedimentos nos possibilitaram avaliar as contribui¢cdes decorrentes da mediacdo que nos
propusemos.

E, por fim, com relagdo aos pontos considerados para autorreflexdo, destacamos: as
dificuldades encontradas, a visdo dos participantes acerca dos dois grupos de atividades, as
contribuigdes da mediacdo para a atividade de planificagdo e a possibilidade de alargamento da

forma de abordagem a outros objetos de ensino de lingua.
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Nesse contexto, o corpus desta pesquisa é composto por: observagdes e anotagdes de
campo, transcrigdes das gravacdes de audio das aulas destinadas ao ensino de verbo, entrevistas

semiestruturadas e relato reflexivo.

2.4 Sistematizacdo dos dados e categorias de anélise

Nesta subsec¢do, apresentaremos a sistematiza¢do dos dados coletados e, na sequéncia,
as duas categorias de andlise que delineiam esta investigagao.

Esta investigacdo se deu em dois momentos complementares. O primeiro, como ja
descrito, ocorreu em torno da necessidade de conhecer a perspectiva tedrica que orientava a
atividade de ensino. Para isso, fizemos uso de diversos instrumentos para coleta de dados
(observacdo, entrevista, gravacdes e anotagdes de campo). Feito isso, recortamos das aulas de
LP observadas as destinadas ao ensino da categoria verbo e realizamos uma leitura panoramica
do conjunto de dados de que dispinhamos, para, a partir deles, compreender o contexto tedrico-
metodoldgico vigente. Neste ponto, percebemos que havia uma forte influéncia de uma
tendéncia renovada, caracterizada pela inser¢do dos textos como ferramentas de ensino da
gramética da lingua, mas explorada numa perspectiva dos moldes teéricos da GT.

A luz da tradicdo gramatical, as palavras, isoladamente, sdo tomadas como unidade de
andlise e seu estudo é basicamente a classificac@o e reconhecimento morfolégico desinteressado
da influéncia contextual, por isso, possui um modelo de lingua que obedece aos pressupostos
do que denominamos GT (BORGES NETO, 2012). J4 sob a 6tica do funcionalismo linguistico,
os olhares se voltam ao entendimento da lingua e seu funcionamento a partir das variacoes,
caminhando em dire¢do ao modelo de padronizagdo legitimado pela sociedade. Para dar conta
da dimensdo proposta pelo funcionalismo tem-se o texto como unidade de andlise por ser o
contexto de funcionamento da lingua que mais se aproxima dos usos reais que fazemos dela
(NEVES, 2002). Essas sao indicacdes do que Vieira (2016) chama de virada pragmaética, ou
seja, um novo caminho para o tratamento linguistico que incidiu no ensino de lingua que passou
a dar maior relevo as préticas sociais de uso da lingua.

Isso posto, buscamos construir uma sequéncia de atividades que tivesse como alicerce
os textos/géneros ja selecionados pelos participantes, mantendo a categoria linguistico-
gramatical verbo em evidéncia, mas numa perspectiva contextual do emprego da categoria.

Considerando esse quadro, sem perder de vista a realidade observada, decidimos mediar
uma planificac@o tendo como ponto de partida a (re)orientacdo dos procedimentos adotados no

ensino de gramatica em que faziam uso de textos. Contudo, ndo seria esclarecedor sugerir um
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replanejamento sem que os participantes conhecessem os principios tedricos norteadores de
suas acoes. Em razdo disso, marcamos um encontro, denominado Encontro Tedrico (ET).
Empregamos esta denominacdo porque, além de fazer uma sintese das observagdes,
relacionamos as caracteristicas apresentadas a pontos de vista tedricos e, a partir deles,
apresentamos as motivagdes para que déssemos as maos em prol desse impulso tedrico-
metodolégico de (re)articulacdo entre o trabalho com géneros, comumente ofertado, e o ensino
da categoria em destaque. Com o entendimento e acordo dos envolvidos, marcamos trés
encontros, denominados Encontros Prdticos (EP), que foram todos realizados na escola, no
turno da noite (contraturno do horério de trabalho), e desses momentos resultou uma sequéncia
composta por seis atividades que tiveram como eixo orientador a leitura de textos, por ser um
fator de maior investimento pelos professores no periodo observado.

A sistematizacdo dos dados foi feita considerando as questdes norteadoras da pesquisa
e em conformidade com os objetivos gerais e especificos que circunscrevem a investigacao.
Em decorréncia dos instrumentos selecionados, e considerando o contexto apresentado, os

dados foram tratados a partir de duas categorias de andlise, a saber:

Categoria 1: As concepcdes de ensino de gramética na didatizacao

Nesta primeira categoria, identificamos as concepg¢des paradigmadticas presentes no
ensino de gramatica, categoria verbo, a partir de elementos que envolvem a atividade de ensino
nos anos iniciais do EF, isto é, nas praticas de ensino e no discurso dos investigados obtidos
por meio de entrevista e gravacdo da conducao das atividades de ensino.

Assim, as escolhas metodoldgicas materializadas na atividade didatica configuram os
paradigmas de ensino foco desta pesquisa. Nesse sentido, as contribuicdes tedricas de Antunes
(2003; 2014), para quem qualquer atividade de ensino € norteada por principios tedricos, nos
serviram de base.

Inicialmente, realizamos uma leitura panoramica dos dados com a finalidade de termos
uma compreensdo acerca desses principios observados, considerando o conjunto de dados de
que dispiinhamos. A vista disso, percebemos que havia evidéncias tanto da perspectiva tedrica
tradicional quanto da funcional. Ou seja, uma abordagem tedrica heterogénea que, segundo
Borges Neto (2012), trata-se de teorias linguisticas que convivem numa rela¢do de continuidade
entre os métodos de ensino tradicional e emergente. E preciso evidenciar que a perspectiva
tedrica funcionalista ndo é uma teoria inaugural acerca dos fenOmenos linguisticos, pelo

contrério, ¢ um quadro tedrico fundado a partir de resultados de outras teorias, ja apresentados,
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inclusive, pela GT. Este movimento de convivéncia permite que a abordagem das ocorréncias
linguisticas se dé também sob o olhar da objetividade, sem com isso eximir-se da natureza
tedrica da tradicdo grega quando o assunto € teorizacdo da lingua (BORGES NETO, 2004,
2012).

O autor faz uma importante colocacdo a respeito da natureza tedrica da gramatica,
reconhecendo que os gramaticos tradicionais construiram na verdade uma teoria das linguas e
que nao ha como falar em teorizagdo sem o estabelecimento da relagdo entre as defini¢des
nocionais, classificacdes, fun¢des e marcas inerentes aos termos e suas modificagdes (para o
verbo, especificamente, consideremos as desinéncias modo-temporal e nimero-pessoal), nem
nos estudos linguisticos contemporaneos.

Contudo, reconhecemos a necessidade de (re)articular a forma de planificacdo do
trabalho pedagdgico, buscando uma melhor convivéncia entre os campos morfoldgico, sintdtico
e semantico. Para tanto, decidimos mediar a construcao de uma sequéncia de atividades visando
uma melhor articulac@o entre a gramadtica e a sistematizacao conceitual que lhe é prépria.

Desse modo, respaldamo-nos na perspectiva tedrica do Interacionismo Sociodiscursivo,
(BAKHTIN, 1997; BRONCKART, 1999), que entende a lingua na dimensao social, ou seja, os
enunciados (orais/escritos) sdo a materializacdo dos falares das diversas comunidades e, por
isso, ndo € legitimo pensar em linguas puras e norma regente. Assim sendo, movendo-nos da
Otica da subjetividade, temos a objetividade linguistica e as possibilidades de observar, refletir
e sistematizar as regras de funcionamento. Para tanto, o género se apresenta como uma unidade
que fortalece essas relagdes de lingua enquanto multissistema (TRAVAGLIA, 20009;
CASTILHO, 2010; ANTUNES, 2014).

Na sequéncia, a fim de conhecermos as contribui¢des metodoldgicas refletidas pela

atividade de planificagdo, apresentamos a segunda categoria de anélise.

Categoria 2: A (re)configuracdo do trabalho planificado para ensino dos conhecimentos

gramaticais

Nesta segunda categoria, considerando a descri¢do da categoria primdria, ocupamo-nos
em analisar as possiveis contribuicdes desencadeadas a partir da planificacdo de uma sequéncia
de atividades didéticas — constru¢do que assume uma abordagem reflexivo-sisteméatica dos
conhecimentos linguistico-gramaticais. Nessa perspectiva, compreendemos que o0
planejamento, em seus diferentes niveis, € o instrumento organizador da atividade de ensino em

face aos fins pretendidos e as técnicas empreendidas (LIBANEO, 2006; LUCKESI, 2011).
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Assim, tomamos como pressuposto para andlise as duas etapas que esta categoria
compreende.

Em primeiro lugar, a planificacdo da Sequéncia de Atividades (SA), uma série de seis
atividades didaticas elaboradas com a participac@o dos professores participantes, tomada como
um conjunto de estratégias diddticas capaz de mediar o saber a ser ensinado aos niveis de
aprendizagem, considerando essencialmente o desenvolvimento linguistico do aluno. Nessa
sequéncia, as atividades se inscrevem como um instrumento organizador da aula (MATENCIO,
1999).

O relato reflexivo, segundo aspecto considerado, insere-se por ser um instrumento
autorreflexivo, possibilitando, com base no dizer dos participantes, a verificacdo das possiveis
contribuicdes metodoldgicas que foram integradas aos valores tedrico-metodoldgicos que ja
faziam parte do fazer docente dos participantes.

A fase de observacgdo revelou que os aspectos gramaticais eram tratados no texto, porém
na concepg¢ao de reconhecimento e classificagdo morfoldgica das palavras. Portanto, o trabalho
com géneros textuais se insere nessa proposta com a finalidade de explorar metodologicamente
possibilidades reflexivas de sistematizacdo das nogdes conceituais que envolve a categoria
verbo a partir das ferramentas j utilizadas pelos participantes. Essa propositura se materializou
na SA e, através do relato reflexivo, foi possivel conhecer os efeitos da acdo de mediagao.

Apoiados nesse contexto, assumimos os géneros textuais como unidades de andlise
linguistica, por se aproximarem dos usos reais que fazemos da lingua e por serem empregados
nas mais diferentes estruturas, em razdo das funcOes comunicativas e contextos a que se
destinam (BAKTHIN, 1997; BRONCKART, 1999; MARCUSCHI, 2011), além de serem
producdes linguisticas também sustentadas por uma estrutura compartilhada entre os falantes

(ANTUNES, 2003; TRAVAGLIA, 2009).
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CAPITULO 03 — PERSPECTIVAS PARADIGMATICAS: ACAO, REFLEXAO E
(RE)ORIENTACAO METODOLOGICA NO ENSINO DA CATEGORIA VERBO

O presente capitulo busca apresentar a andlise dos dados para responder as duas questoes
de pesquisa, a saber: sob que perspectiva paradigmdtica o ensino da categoria linguistico-
gramatical verbo se apresenta na prdtica escolar de dois professores do ensino fundamental
(anos iniciais) de uma escola publica do Estado da Paraiba? E quais contribuicoes
metodologicas podem ser verificadas a partir de uma mediacdo para planificacdo de uma
sequéncia de atividades elaborada na perspectiva de ensino reflexivo de lingua/gramdtica?, de
acordo com as duas categorias de andlise (cf. as subsecdes 3.1 e 3.2 a seguir).

No intuito de atingir os objetivos pretendidos’, definimos duas categorias para melhor
organizacdo do corpus da pesquisa, descritas no capitulo anterior. Como ja explicitado no
capitulo 1, esta investigacao estd circunscrita nos pontos de vista tedricos da GT e da abordagem
funcional em torno dos quais investigamos a natureza tedrica da transposi¢ao da categoria verbo
no EF. Desse modo, verificamos a(s) concepcao(des) tedrica(s) que norteia(m) o fazer dos
participantes, estabelecendo relacdo entre seus fazeres e dizeres, respectivamente.

Na primeira secdo, Tendéncias teoricas subjacentes aos elementos organizadores da
atividade de ensino, descrevemos os dados relacionados a primeira categoria, relativos a
organizacdo das aulas, aos procedimentos metodoldgicos, a narragdo dos encaminhamentos que
conduziram as aulas, bem como as concepg¢des dos professores. Através do entrecruzamento
tedrico-metodolégico, mostramos como sdo corporificadas as tendéncias paradigmaéticas na
didatizacdo da categoria gramatical verbo. Toda a descri¢ao foi constituida tendo como fonte
as observacoes e declaracdes prestadas pelos participantes (entrevista e comandos acionados na
conducio das aulas). A compreensdo acerca do conjunto de dados revelou-nos uma certa
pulverizagdo no trabalho com os géneros na sala de aula, mobilizando-nos a mediacao didético-
pedagdgica.

Na segunda secdo, A sequéncia de atividades construida: (re)articulando o ensino com
géneros e verbo, apresentamos a sequéncia de atividades planificada que teve como pressuposto

os procedimentos de leitura priorizados pelos participantes.

5 O Objetivo geral € contribuir com a reflexdo sobre o agir dos professores do EF no contexto de ensino de uma
dada categoria gramatical, e mais especificamente: 1) Identificar as influéncias paradigmaticas, tradicional e/ou
funcional, subjacentes a atividade pedagdgica de ensino de gramadtica; 2) Mediar a constru¢cao de uma sequéncia
de atividades organizada para ensino da categoria verbo numa abordagem reflexiva; e 3) Verificar as contribuicdes
metodoldgicas mobilizadas, via mediacdo, por meio do dizer dos professores.
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Por fim, na secdo trés, Avaliando as contribuicoes metodolégicas empreendidas na
planificacdo da sequéncia de atividades, avaliamos os dois momentos da pesquisa, anterior e
ulterior a mediacao, por meio de relato oral e escrito. As duas dltimas subsecdes sdo referentes

a segunda categoria.

3.1 As concepcdes de ensino de gramatica reveladas na didatizacdo

Conforme apresentado no capitulo I, a atividade de ensino € atravessada por influéncias
externas (sociais, cientificas e politicas) que se tornam parte da acdo de ensinar quando
sistematizadas no planejamento de aulas, sendo este um conjunto de decisdes pedagdgicas em
torno dos objetivos, conteudos e procedimentos articulados entre si com destino a aprendizagem
dos alunos (LIBANEO, 2006).

Esta secao foi desenvolvida com a finalidade de alcancar nosso primeiro objetivo
especifico, que € identificar as influéncias paradigmdticas, tradicional e/ou funcional,
subjacentes a atividade de ensino de gramdtica. Para alcancarmos esta dimensao, exploramos
os discursos norteadores (comandos e entrevista) da atividade de ensino e os movimentos
procedimentais e organizacionais empreendidos nas aulas de LP, especificamente, os

destinados ao ensino da categoria verbo no EF 1.

3.1.1 Tendéncias tedricas subjacentes aos elementos organizadores da atividade de ensino

Toda atividade docente ¢ orientada por tendéncias tedricas (ANTUNES, 2003),
materializadas nos discursos proferidos pelos professores, na estruturacdo do planejamento e
na escolha dos procedimentos adotados para execugdo das aulas. Isso faz desse campo pratico
um universo proficuo para compreensdo de tais principios.

Nesse sentido, refletimos acerca das concepgodes docentes materializadas na organizagao
do ensino e relativamente a execucdo das aulas destinadas ao ensino da categoria verbo, na
sequéncia: a) entrevistas; b) organizacdo dos eixos de ensino e categorias observadas; c)
aspectos gerais das aulas observadas; e d) a configurag@o discursiva no processo de transposicao

didatica.

a) Entrevista: a representagdo ideoldgica oralizada
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Iremos iniciar nossas andlises dando voz aos docentes investigados, buscando
compreender as concepgdes tedrico-metodoldgicas expressas no dizer dos participantes e na
clareza das compreensdes a respeito dos caminhos percorridos. Os excertos que abrem essa
secdo analitica sdo fragmentos extraidos de entrevista realizada com os participantes e
necessdrios a construcao do perfil teérico-metodolégico dos professores.

Questionamos os participantes no tocante a perspectiva que orienta a pratica de ensino
de gramdtica, considerando as perspectivas tradicional e a contextualizada. Neste ponto,
verificamos que ha um pensamento comum entre os participantes de que as situagdes de ensino
de gramadtica promovidas por eles sdo de natureza contextualizada. As falas e comentdrios que

seguem resumem tal asser¢ao e marcam contradi¢des e incertezas.

Excerto 1:

P1: ...é mais contextualizada ... Eles ((alunos)) ja vém exatamente nessa doutrina de
trabalhar solto... vamos dizer assim ... quando vocé trabalha dentro de texto... quando
vocé trabalha com videos... quando vocé trabalha com outras coisas o aluno adquire
mais e... quando ele chegar numa préxima série mesmo que ndo seja aquele
professor... mas ele ja va::i saber... mas infelizmente nés ainda somos trabalhados...
principalmente gramaética ... a questdo tradicional (Entrevista oral).

P2: Eu faco contextualizada... é... eu acho que € mais contextualizada... porque eu
tento trazer os contetidos de outras disciplinas dentro da disciplina de:: de gramatica...
eu procuro puxar alguma coisa... né? que tenha haver... textos... dos géneros textuais...
né? eu procuro sempre trazer e dar u::ma::: e dar uma mesclada com outros assuntos
da disciplina de Histéria... de Artes... Geografia... eu procuro fazer essa/essa
contextualizacdo... até por que ndo tem como vocé falar de gramatica sem se referir a
texto... a leitura... a livros... a histdrias... ndo tem COmo ... né? (Entrevista oral).

Nestes recortes enunciativos, estamos diante de duas declaracOes que apresentam
concepgoes tedricas comuns aos dois pesquisados. Contudo, em sua declaragdo, P1 revela a
influéncia das técnicas tradicionais de ensino, sobretudo quando o objeto de ensino é a
gramética da lingua, e justifica que a razdo para isso provém da ideia de fragmento trazida pelos
alunos. Primeiramente, € preciso admitir que a no¢ao que os alunos dos anos iniciais do EF t€ém
acerca de ensino/aprendizagem foi construida em sua curta experiéncia educacional e que o
trecho “Eles ((alunos)) ja vém exatamente nessa doutrina de trabalhar solto”, a nosso ver, nao
justifica que a tradicdo seja trazida por esse grupo. E importante destacar que os alunos
conhecem a lingua pelos usos que fazem dela. Logo, uma atividade dindmica. Entretanto, na
escola se deparam com outra natureza da lingua, um conjunto de regras que em nada se
assemelha ao instrumento de interacdo que usam o tempo inteiro. Com isso, queremos dizer
que as situacdes de ensino sdo planejadas pelos professores e que nds, enquanto elaboradores e

executores dos planos de aula/ensino, € que preservamos essa pratica de transmissao de saberes,
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inerente 2 abordagem tradicional (LIBANEO, 2006), bem como a padronizagio da lingua. Em
vista disso, Antunes (2006) afirma que o fazer docente € orientado pelas concepgdes que
alimentamos.

No contexto narrado por P1, reconhecemos que hd um esfor¢o em produzir situagdes de
aprendizagem significativas, exemplificado pela dimensdo do trabalho com textos de distintas
semioses como campos propicios a funcionalidade linguistica, revelado nos trechos “quando
voce trabalha dentro de texto... quando vocé trabalha com videos... quando vocé trabalha com
outras coisas o aluno adquire mais...” ¢ “nos ainda somos trabalhados... principalmente
gramadtica ... a questdo tradicional”, que situam a predominancia do modelo de andlise instituido
pela GT, em que prevalece o reconhecimento e categorizacao das palavras com relevo no ensino
de gramatica.

H4 dois apontamentos importantes a serem feitos com relagdo a fala de P2, além de sua
incerteza, marcada pelo termo “eu acho”. Inicialmente, o professor assume o termo
“contextualizada” para referir-se a abordagem do ensino de lingua e as situagdes de ensino-
aprendizagem direcionadas por ela. No entanto, na continuidade de sua fala, percebe-se no
trecho “eu procuro sempre trazer e dar u::ma::: e dar uma mesclada com outros assuntos da
disciplina de Histéria .... de Artes ... Geografia... eu procuro fazer essa/essa contextualizacdo”,
que o termo “contextualizada” passa a assumir outro conceito, o de interdisciplinaridade, ou
seja, relacionar o que estabelece relacdo entre as diferentes disciplinas tornando-as
comunicaveis entre si.

Ja na afirmacao “até por que ndo tem como voce falar de gramatica sem se referir a texto
... aleitura ... a livros ... a histdrias ... ndo tem COmo”, trata-se de uma expressdo que sinaliza
a compreensdo de gramdtica como elemento constituinte de qualquer producao
linguistica/textual, ou seja, a gramatica estd em tudo o que falamos, lemos e escrevemos. Faz-
se referéncia aqui a gramatica como “elemento constituinte das linguas”, como propde Antunes
(2014, p. 39), onde tudo o que € produzido, de forma oral ou escrita, ocorre numa situacao de
interacdo e sustentado pela gramadtica. Nesse sentido, com o método de AL, Geraldi (1991,
1996, 1997 apud LIMA, 2016) sugere aproximar as situacOes concretas de interacdo dos
fendmenos padronizados de lingua de modo refletido e integrado as producdes dos alunos.

Aprofundando as indagacOes e restringindo o posicionamento dos professores a
autorreflexdo tedrica, questionamos a respeito da orientacdo tedrica que sustenta o fazer docente

dos participantes.
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Excerto 2:

P1: A gente ndo tem uma linha ndo... pode pegar ((influéncias de diferentes
tendéncias)) € tanto que tem horas que eu trabalho o tradicional e tem horas que eu
trabalho o/o:: globalizado que diz? sei que usa os dois s6 que:: é:: tem horas que eu
trabalho mais a questdo do tradicional ... por qué? Porque os alunos ji vém no
tradicional e teve alguns professores que na hora que chegou o outro... né? o
construtivismo ... eles ndo souberam o que era pra fazer ...misturaram:: e af fez o que
na cabecinha dos alunos? aquela:: bolinha de neve ... né? entdo a gente tem que ter
cuidado com isso... € tanto eu as vezes eu até ria na sala... principalmente na hora dos
trabalhos... porque eles foram trabalhados naquela questdao de decorar... de ler 14 na
frente e eu ndo aceitava isso... entdo isso ai foi uma coisa que veio do tradicional... até
por mim... eu digo por mim enquanto aluna eu nunca fui pra frente... nunca fui
defender um trabalho ((pausa)) af o que eu senti dificuldade em mim eu vou trabalhar
no meu aluno ... entdo por isso que eu acho que a gente ndo tem aquela linha ... a
Unica coisa que a gente segue sao a questdo assim de:: dos contetdos... da grade
curricular ... entdo a gente segue ... mas uma linha como Paulo Freire... como Emilia
Ferreiro... essas... ndo... a gente vai pegando um pouquinho do que a gente aprendeu
de um e de outro pra ver se da certo (Entrevista oral).

Existe todo um contexto sdcio-historico e pessoal-profissional-identitario que envolve
o fazer docente e isso € bem evidenciado na declaracdo de P1. A fala acima revela algo muito
particular da identidade docente expressado em todo o discurso, mas o trecho “tem horas que
eu trabalho mais a questio do tradicional ... por qué? Porque os alunos ja vém no tradicional e
teve alguns professores que na hora que chegou o outro ... né? o construtivismo ... eles ndo
souberam o que era pra fazer ... misturaram” situa o ponto de vista tedrico tradicional como
predominante e € justificado pela dificuldade que os professores tém de abandonar totalmente
suas conviccoes e acabam conciliando as tendéncias tradicional e renovada, respectivamente.
Esta perspectiva conciliatéria € uma das tendéncias apontados por Bezerra e Reinaldo (2013),
na pratica de AL. Rafael (2012), num estudo entre o “novo/velho”, permite-nos compreender
que estamos imersos num contexto de ensino de LP orientado por “velhas” bases e “novas”
terminologias. O trecho analisado também retoma um ponto ja citado no excerto 1, a razao do
uso do modelo tradicional, sobre o qual ja situamos nosso entendimento.

Tal realidade de conciliacdo entre as perspectivas se justifica por termos como
investigados dois professores que possuem um vasto conhecimento experiencial e que, no
decurso profissional, receberam influéncias através de documentos parametrizadores,
formacdes continuadas e das perspectivas e programas mais recentes que introduzem as velhas
praticas novos modelos de abordagem e isso ocasiona essa combina¢do, ou como diz P1,
“mesclagem” entre as influéncias teoricas. Como se pode notar, a professora, graduada em
Pedagogia, cita “Paulo Freire e Emilia Ferreiro”, situando o referencial tedrico construtivista
de sua formagdo inicial que, inclusive, € uma teoria que valoriza a experiéncia do aluno e pode

contribuir significativamente para o tratamento da gramatica numa perspectiva reflexiva.
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Outro aspecto destacado € o curricular, que pode ser relacionado a metifora da
matrioska (boneca russa), em que a expressao “a inica coisa que a gente segue sao a questao
assim de:: dos contetidos ... da grade curricular...” situa bem o curriculo como uma matriz que
abriga uma série de elementos menores, encadeados de forma decrescente. Tal declara¢do
remete a organizacdo curricular dos contetidos e da disposi¢do das disciplinas dentro da
estrutura organizacional da escola e isso inclui as escolhas tedricas e a trajetéria de
escolarizagao responsavel pela definicao de como ensinar e o qué.

No que tange ao papel exercido pela escola como um todo, questionamos o
posicionamento do grupo frente a proposta de ensino reflexivo. Vejamos a compreensio dos

entrevistados acerca desse contexto.

Excerto 3:

P1: Eu acredito que:: em partes ... porque a gente sabe que a educagdo € um processo
... um processo lento ... e a gente sabe que todo professor ndo segue a mesma/a mesma
vamo supor ... LINGUAGEM ... entdo tem aqueles que:: exploram mais e aqueles que
exploram mais eu acredito que € mais reflexivo (Entrevista oral).

P2: ... infelizmente a gente nota a:: a dificuldade ainda da fa::la ... de se expressar ...
porque eu acho que deveria ter essa fungdo também ... né? de ajudar vocé a como lidar
em determinada situacdo e assim:: eu acho que precisa mais aprofundar esse lado ...
né? dela realmente servir para o aluno ... o que aprender na escola levar pro seu dia a
dia ... NAO E ESSA A INTENCAO? De querer que o aluno ... o que ele aprenda ...
ele leve pra o dia a dia ... entdo eu acho que ainda falta melhorar muita coisa ... mas
se bem que a gente ja ver que o aluno ja tem muita liberdade com o professor de
perguntar:: que antes ndo havia ... né? no ensino dito tradicional ... o aluno nfo tinha
é/€ essa abertura que tem hoje ... mas assim eu acho que ainda falta se trabalhar mais
(Entrevista oral).

Como questionamos a respeito da escola como um grupo, a fala de P1 sinaliza que ha
diferengas nas perspectivas de ensino dentro da mesma ordem, onde ela reconhece que ha os
que investem mais do que outros na perspectiva reflexiva. A declaragdo faz mencgdo a
singularidade de cada professor como determinante para que a abordagem de uma proposta seja
mais reflexiva ou ndo. Moreira e Candau (2007) ressaltam a relevancia do professor na
implementacdo de esforcos pedagdgicos. J4 P2 aponta avangos, mas assinala que ainda
precisam ser empreendidas acdes para que o saber ensinado seja um saber util. Em seus
apontamentos, ambos apontam lacunas na forma de organizacao do ensino, por se tratar de uma
entrevista semiestruturada, indagamos acerca de estratégias que poderiam minimizar sob o

ponto de vista dos professores, os problemas apresentados, e eles sugeriram:

Excerto 4:
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P1: Eu acho que o que falta é exatamente isso... os professores/eles andassem... que
falasse a mesma lingua... por exemplo... tem a questdo do PNAIC... entdo de primeiro
a terceiro ano os professores falam a mesma lingua... ai quando chega quarto e quinto
jéa fica perdido que cada um fala sua prépria lingua... ndo tem aquele... linguajar
ainda... eu acho que o que falta € isso... € tanto que a gente pega aluno/chega aluno de
quinto ano com nivel de terceiro (Entrevista oral).

P2: Um dos caminhos é a formacdo... né? dos professores... capacitar... dar mais
possibilidades aos professores estudarem... quando a gente faz um curso... a nossa
intencdo € isso... que esse curso ele venha pra mudar nossa vi::da... eu acho que um
dos meios pra se chegar a isso... pra ajudar os professores € através de formacao... né?
td sempre se renovando... estudando... se capacitando... mais ajuda ao professor...
como € que vocé vai dar o que vocé ndo tem? (Entrevista oral).

Nao é tarefa féacil para os professores transitar entre conviccdes e incertezas que
envolvem sua atividade de trabalho, principalmente por enfrentarem limitacdes em sua
formacao (inicial/ continuada), que acaba por ndo dar conta das mudangas ocorridas no contexto
social e que implicam novas configuracdes ao exercicio docente. Entretanto, hd uma
importantissima observacdo a ser feita com relacdo a atividade docente e diz respeito a
valorizagdo do profissional professor. Enquanto os professores da educacdo publica ndo
receberem condi¢des adequadas para desempenhar seu oficio e ndo forem devidamente
valorizados salarialmente continuaremos com resultados muito limitados.

Nesse contexto, os proprios professores buscam caminhos e criam estratégias distintas
para enfrentamento dos desafios. Analisamos a seguir as proposicoes sugeridas pelos
participantes. Primeiro, P1 aponta para o engajamento entre a forma de segmentar o primeiro
ciclo ao segundo e sugere que esta estruturagcdo garantiria certa estabilidade ao saber ensinado.
A recomendacdo nos conduziu relacionar tal declaracio com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC/BRASIL, 2017), um documento norteador da elaboracdo curricular da
Educacgdo Basica e que determina os saberes essenciais que devem ser ensinados em cada etapa,
como sugere P1, e que j4 estd em vigor. J4 P2 pontua a formacdo profissional como sendo uma
condic@o necessdria para atender aos desafios deste tempo e alega que o saber docente é um
saber renovavel. Reiteramos que os saberes necessarios para o exercicio da profissao docente
de 20 anos, se conservados, ndo dardo conta da dinamicidade da lingua/linguagem utilizada
hoje na sociedade e, consequentemente, nas salas de aula. A sociedade de hoje ndo € a mesma
de duas décadas, os parametros necessarios a atividade docente requerem novas atitudes. Logo,
o questionamento final de P2 (“como ¢ que vocé vai dar o que vocé ndo tem?”’) sumariza as
assertivas apresentadas.

Esta investigacdo ocupou-se em observar, prioritariamente, as aulas praticas destinadas

ao ensino de LP. Nelas, percebemos que os géneros textuais eram a unidade de investigacao
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dos aspectos estruturais. Entdo, na busca por compreender a finalidade/utilidade dos géneros,
questionamos os professores a respeito da importincia desta ferramenta de ensino e ouvimos

os argumentos que seguem apresentados.

Excerto 5:

P1: pra o préprio aluno ficar globalizado... tanto na aula quanto exatamente na vida
social... por qué? Quando eu trabalho uma fébula... toda fibula tem um ensinamento...
tem uma moral no final... entdo ele ja leva pra propria vida dele... quando eu trabalho
um filme... eu ndo vou trabalhar um filme qualquer:: eu vou trabalhar um que tenha
um objetivo entdo... ele ji leva também... ele ja faz a ligacdo é:: a gente trabalhou os
cléssicos... pra gente trabalhar os cldssicos a gente teve que mostrar a eles que existe
aquelas leituras que € veridica e que existe aquelas que € contos que sao coisas que as
criancas gostam de ouvir... que fazem bem... a questdo dos textos que sdo
instrucionais... entdo tudo isso ajuda... como a gente trabalhou ((diversidade de
géneros)) que muita coisa ele ndo sabia... a questdo de bula de remédio... entdo tudo
isso ajuda... ndo s6 na SAla na questdo de leitura e escrita... como na vida deles
futuramente (Entrevista oral).

P2: Acho que praticamente pra tudo... né? porque esse aluno vai desenvolver melhor
a fala... ele vai melhor desenvolver a escrita... né? ele nao s6 vai aprender a identificar
os géneros com o passar do tempo... mas ele vai passar a gostar de determinado género
textual... eu acho que essa € mais ou menos a funcdo de vocé trabalhar... de vocé
aprender... de vocé identificar a questdo dos géneros... tem muito dessa ... né? dessa
influéncia porque muitas vezes o aluno nio gosta de ler... mas sempre tem alguma
coisa que chama a atengdo dele... né? Muitas vezes ele ndo gosta... a maioria deles
rejeita a questdo da leitura... né? Mas sempre tem alguma coisa que eles gostam... uma
revista em quadri::nhos... um conto... um cldssico... a gente acaba que atraindo esse
publico que ndo gostava de ler... que ndo gostava de nada... acho que tem um pouco
dessa:: fungdo também... né? eu creio... uma das fungdes dos géneros textuais € essa...
de chamar cada vez mais leitores... né? a atencdo deles e fazer com que eles gostem
de ler (Entrevista oral).

Em sintese, as declaracdes prestadas atestam que o papel exercido pelos géneros, de
modo geral, é o de compor informag¢des importantes e uUteis, geralmente exploradas pela prética
de interpretagdo oral e escrita, com o objetivo de expandir habilidades de leitura e escrita. Havia
um investimento no trabalho com géneros, embora tenhamos percebido o pouco convivio dos
participantes com a teoria de géneros.

A declaracdo de P1 faz mencgdo a utilidade do género para “o proprio aluno ficar
globalizado ... tanto na aula quanto exatamente na vida social”. Aqui o género € assumido como
um correspondente enunciativo encarregado de transportar, pelos diversos suportes,
informacdes necessdrias a vida do aluno (escolar e social). Percebe-se também que existe a
preocupacio desse saber ser ttil, ao tempo que situa a relac@o estabelecida entre texto, leitor e
contexto. Entretanto, esse trabalho com géneros tem sido demonstrado apenas em parte, a julgar

por ndo ser feita nenhuma referéncia a fun¢do comunicativa imanente aos géneros.
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Com relagdo a funcdo comunicativa, o tratamento dado aos géneros € determinante, pois
resumi-los a atividades de tipificacdes e classificacao de unidades isoladas acaba por tornar sem
efeito a dinamicidade e funcionalidade que lhes sdo préprias (MIRANDA, 2015). Isto posto,
P2 situa a fun¢@o dos géneros em sua atividade de ensino, afirmando: “eu acho que essa é mais
ou menos a fun¢do de voceé trabalhar... de vocé aprender... de vocé identificar a questdo dos
géneros”. Sabemos que, enquanto usudrios da lingua, fazemos usos constantes de diversificados
géneros para atuar socialmente em todas as instincias sociais em que estamos envolvidos.
Assim, cabe a escola, na condicdo de instituicdo formadora, potencializar os usos desse
repertdrio, explorando tanto os aspectos linguisticos quanto os pragmaticos.

No excerto 6, discutimos o lugar da gramdtica (de modo particular, do verbo) na

atividade de ensino de lingua.

Excerto 6:

P2: melhorar a fala... a linguagem... principalmente a questdao dos verbos... né? tao
dificil... quando vocé encontra alguém pronunciando os verbos corretamente vocé
chega... vocé chega a se assustar ((risos))... acho que € centro... ela é o centro da aula...
a gramdtica (Entrevista oral).

A declaracio final situa o lugar ocupado pelo ensino de gramatica (de modo particular,
do verbo) e revela sua centralidade no ensino de lingua e, consequentemente, nos curriculos.
Neste recorte, P2 inicia aludindo aos objetivos de ensinar gramdtica da lingua para os ja
falantes, segundo ela: “melhorar a fala... a linguagem... principalmente a questdao dos verbos”.
Dirfamos que esses aspectos, dentre outros, poderiam compor os objetivos do ensino de Lingua
Portuguesa, ou seja, desenvolver a competéncia linguistica proposta por Travaglia (2011) e
Antunes (2014). Travaglia (2011) argumenta que o objetivo do ensino de Lingua Materna é
oferecer condicdes para que os usudrios desenvolvam a capacidade de usar a lingua a favor das
mais diversificadas situacdes de interacdo e isto implica desenvolver a competéncia gramatical
e textual. Para tanto, € preciso que sejam mobilizados procedimentos e condi¢des para que a
prépria gramédtica da lingua seja entendida como mecanismo linguistico que abriga muito da
competéncia linguistica e vice-versa.

No tangente ao objetivo de ensinar o padrao linguistico, poderiamos sumarizar dizendo
que pensar num ensino produtivo de gramdtica implica implementar situagdes de ensino que
contribuam para a ampliagao do conhecimento linguistico que os alunos ja possuem por serem
proficientes em sua lingua natural (ANTUNES, 2003; FRANCHI, 2006; TRAVAGLIA, 2009),

e aprender a normatividade da categoria verbo faz parte desse crescimento.
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Como reconhecido, a gramética ocupa cadeira cativa no ensino de LP, *“ela é o centro
da aula...” (P2). Por essa consideracdo, ndo pretendemos ser entendidos como contrarios a ideia
de ensino do estruturado, longe disso, reconhecemos seu prestigio e assumimos a relevancia da
gramdtica em toda e qualquer producgdo enunciativa (ANTUNES, 2014), divergimos apenas no
modelo unilateral de andlise proposto pela GT que privilegia prioritariamente o reconhecimento
e classificagdo morfoldgica das palavras a luz das nogdes conceituais dentro do seu quadro

tedrico, como bem situa Borges Neto (2012).

b) Organizacgdo dos eixos de ensino e categorias observadas

Nesta subse¢do, conforme apresentado no capitulo metodoldgico, apresentamos como
0s participantes organizam os €ixos que norteiam a prética de ensino de LP.

A realidade pesquisada possui uma forma peculiar de organizac¢do e subdivisao das aulas
de LP, o que nos interessa apresentar. No nosso primeiro contato relativo a pesquisa,
conversamos a respeito da organizacdo dos estudos linguisticos e, de acordo com a grade de

distribuicdo da carga hordria apresentada no Quadro 2, os professores subdividiram-na,

respectivamente, em unidades linguisticas, conforme descrito no quadro abaixo.

QUADRO 4 - SUBDIVISAO DOS EIXOS DE ENSINO®

Unidade para Leitura e Gramatica Ortografia Producio Leitura e
estudo de: interpretacdo textual interpretacio

(Fonte: A autora, 2018)

O Quadro 4 apresenta a organizacao pedagdgica dos eixos que dividem e organizam o
ensino de LP contemplados pelos dois participantes. Isto posto, passamos a considerar que esta
seria uma forma de dar conta de todos os eixos orientadores do curriculo da institui¢do para o
ensino de lingua. Antes de discutirmos sobre essa questdo, discorreremos acerca da
nomenclatura utilizada. O documento da BNCC (BRASIL, 2017) subdivide os eixos de ensino
que correspondem as praticas de linguagem com a seguinte terminologia: oralidade,
leitura/escuta, producdo (escrita e multissemidtica) e andlise linguistica/semidtica. Contudo, o
que percebemos € que nao se trata de uma simples mudanca terminoldgica, mas que as praticas

de linguagem perdem em termos de aspectos importantes por considerarmos, por exemplo, que

% Quadro construido com base em informacdes disponibilizadas pelos professores participantes.
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a unidade de Leitura e interpretacdo ndo daria conta dos aspectos mais amplos do uso da
lingua/linguagem. Nao nos aprofundaremos nessa discussdo em razdo do nosso corpora se
limitar as aulas destinadas ao ensino da categoria verbo.

A principio, percebemos que os eixos nomeados eram dispostos separadamente, sem
que houvesse uma articulagdo entre si, um ciclo continuo, ndo necessariamente fixo, no qual as
semanas sao iniciadas e finalizadas com atividades de leitura e interpretacdo com interrupgdes
para estudos dos conhecimentos gramaticais, ortograficos € um momento reservado a producao

textual. Essas caracteristicas configuraram a disposic¢ao das aulas observadas (Ver Quadro 5).

QUADRO 5 - DEMONSTRATIVO DE AULAS OBSERVADAS

Categorias observadas Turma 1 Turma 2
Estudos ortogréficos 04 03
Producdo textual 01 04
Conhecimentos Gramaticais 09 06
Total de aulas: 27 14 13

(Fonte: A autora, 2018)

O quadro 5 revela que dentre as 27 aulas observadas e destinadas ao ensino de Lingua
Portuguesa, 15 delas se destinaram ao ensino dos conhecimentos gramaticais, evidenciando que
a predominancia do ensino de LP nas aulas observadas nos anos iniciais do EF, considerando
os trés eixos observados, foi na gramdtica da lingua. Destas tltimas, 12 referem-se,
exclusivamente, ao ensino da categoria verbo (sendo 8 de P1, e 4 de P2), as quais recortamos
para este estudo e que seguem historiadas.

Como se pode notar, a unidade leitura e interpretacdo, apresentada no Quadro 4, ndo
consta como eixo nas aulas divulgadas no Quadro 5. No entanto, em algumas atividades
selecionadas a partir do estudo de género, foi percebido que havia questdes direcionadas a

compreensdo dos textos.

c) Aspectos gerais das observacdes: uma descricdo da priatica como representacdao

paradigmatica no ensino da categoria verbo

A disposi¢do instrumental-metodoldgica apresentada no contexto das aulas observadas
revela uma atividade de ensino com ideais reflexivos, mas que resgata procedimentos da
tradi¢do, isso significa uma convivéncia entre a abordagem tradicional e a emergente.

Antes de discutirmos esses pontos e apresentarmos a descricdo das aulas, trazemos

algumas consideracdes acerca dos planejamentos observados, sendo estes considerados
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elementos organizacionais da atividade de ensino. Iniciamos a coleta de dados por meio da
observacdo dos encontros departamentais. De inicio, nossa inten¢do seria participar desses
encontros para acompanhar a elaboracdo dos planejamentos das aulas. No entanto, como
descrevemos no capitulo metodolégico, os encontros eram teméticos e ndo havia um olhar
voltado ao planejamento das aulas de gramatica. Alids, esse assunto ndo foi abordado. Entao,
considerando o contexto descrito, delimitamos que o nosso foco seria extrair das aulas
destinadas ao ensino de LP as marcas que revelassem as ideologias tedrico-metodoldgicas
subjacentes ao fazer docente. Quer dizer, conhecer como as escolhas didéticas, os
procedimentos e os instrumentos utilizados na atividade de ensino materializavam o(s)
paradigmag(s) investigado(s).

Dada a dimensdo material que temos decorrente do nimero expressivo de aulas
observadas, decidimos recortar as aulas destinadas ao ensino da categoria verbo sem perder de
vista as questdes norteadoras e os objetivos vinculados a esta pesquisa. A seguir, descreveremos
as aulas que tiveram como objeto de ensino a categoria verbo, atendendo a finalidade deste

estudo. Esta é uma descricdo feita com base nas observacdes e anotacdes de campo.

QUADRO 6- DESCRICAO DAS AULAS PRATICAS - P1

Verbo A aula foi iniciada | Exposi¢do oral, esclarecendo que os verbos | A professora
com exibicio de | podem ser de 1%, 2* ou 3* conjugacdo. | retoma o
video abordando a | Distribui a letra da musica “Todos os verbos” | conceito  de
categoria gramatical | de Zélia Duncan. Apresenta o género e sugere | verbo a partir
verbo como parte | que os alunos acompanhem a miusica | dos exercicios
introdutdria ao | apoiados na letra. Segue com uma atividade | propostos e

Aula 1 contetddo, seguindo | escrita na lousa que resumidamente assim se | organizados
com orientacdes | apresenta: identificar os verbos na letra | em torno do
quanto a forma | musical, agrupa-los em 1%, 2* e 3% conjugacgdo, | estudo de
nominal dos verbos. | completar frases com verbo destacado e | gé€nero que

producdo de frase. Alerta sempre para o | ganha
cuidado e atencdo ao que se pede para evitar | contornos de
erros retomando sempre as designacdes | estudo frasal.
conceituais do contetdo trabalhado.
Pessoas do | Recuperacao do | Distribui¢do de atividade impressa composta | A atividade foi
verbo conceito de verbo de | por trés textos curtos (HQ, texto informativo | uma proposta

Aula 2 forma oral, | e entrevista) com questdes de interpretagdo e | individual.
discussdo a respeito | marca da presenca da categoria verbo nos
das pessoas do | trechos destacados. Conclui com a corre¢do
verbo (singular e | coletiva.
plural) e forma
nominal dos verbos.

Verbo A aula é iniciada | Revisdo do conteido trabalhado: verbo. A | Os alunos, de
pela justificativa de | atividade se deu da seguinte forma: a | modo  geral,
que este estudo | professora selecionava um aluno, falava uma | atingem o
estava dirigido a | frase e pedia que este identificasse o verbo da | objetivo  de
revisdo do contetiido | frase, destacando que o objetivo é o seu | identificar as
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verbo, antecedendo | reconhecimento. Depois do exercicio oral ela | categorias
avaliacdo escrita. procede com atividade escrita retirada de um | sugeridas.
livro didético que a mesma faz uso. Inicia | Quanto ao
outra atividade com a conceituacdo escrita de | trabalho com o
verbo, sua estrutura, conjugacdes, solicita a | texto a
conjugacdo do verbo cantar nos tempos: | orientagdo era
presente, pretérito. A proposta central € | que 0s
Aula 3 aprender as terminacdes como forma de | mesmos
garantir que os demais verbos possam ser | recortassem os
conjugados. Entrega uma atividade impressa | verbos.
(HQ) para que os alunos leiam e respondam.
A orientacdo € que quanto a conjugagdo,
recorressem sempre aos exemplos dados.

Verbo Realizacdo de | A prova foi entregue aos alunos. No final, a | A avaliacdo
primeira avaliacdo | prova foi devolvida & correcdo/ avaliacdo | foi organizada
do 4° bimestre de | quantitativa pela professora. em parte
LP. A professora interpretativa e

Aula 4 declara que serd segue com O
composta por quatro estudo
questdes gramatical,
interpretativas e seis este,
de gramatica, organizado em
especificamente, a 33 frases para
categoria verbo. classificagdo a

luz do enfoque

dado.
Modos do | Inicia justificando a | A professora escreve na lousa o conceito dos | Esta atividade
verbo: atividade e introduz | modos subjuntivo e imperativo e explana | também estd
subjuntivo | o estudo dos modos | consideragdes oralmente. Entrega uma | orientada pelo
e em destaque. atividade impressa e orienta para que os | trabalho com

Aula 5 | imperativo alunos realizem. O exercicio suscita diversas | géneros.

ddvidas, mas a professora empreende
esforcos no atendimento. A correcdo, como
habitualmente, consiste em a professora ler as
questdes e motivar as respostas oralmente do
grupo.

Verbo A atividade | P1 situa o conteido e prossegue com a | A situagio de
selecionada  para | condugdo de atividade: ler parte das questdes | ensino foi
esta aula foi extraida | e junto ao grupo de alunos as respostas sdo | presidida pelo
do LD. produzidas. Por meio do uso dos géneros | uso do texto e

Aula 6 (musica, anedota e tirinha) conduz | dele foi
questionamentos acerca do estudo do | ramificado o
conteudo temadtico e prossegue com atividade | estudo da
escrita: conceito, emprego correto do verbo | norma culta.
no tempo pedido, escrita de frase e
preenchimento de lacunas com os verbos
destacados.

Verbo: A atividade € | P1 inicia solicitando que os alunos | A  proposta

conjugacgdo | direcionada a | conjuguem o verbo no pretérito- perfeito, | traz o estudo

Aula 7 conjugacio dos | mais-que-perfeito, e futuro do presente e do | interpretativo
verbos indicados. pretérito. Logo, inicia oralmente a corre¢do | do texto como

da atividade seguindo as terminagdes ja | parte
repassadas a turma. introdutéria da
atividade.

Verbo: A aula do dia foi | Oralmente, retoma ao conceito de verbo e | A avaliagdo é

conjugagdo | dividida em dois | revisade forma geral: as conjugagdes, tempos | organizada em
momentos. O | do verbo, AM e AO (passado e futuro), | 46 frases
primeiro, foi | exemplifica por meio de frases a | divididas em:

Aula 8 reservado a revisdo | identificagdo do tempo, mudanca de tempo e | reescrita,
do conteido | forma nominal. Entrega a avaliacdo. classificacdo e
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estudado
segundo

a realizacdo de
exercicio avaliativo.

e 0
momento é

preenchimento
de lacunas.

(Fonte: A autora, 2018)

QUADRO 7- DESCRICAO DAS AULAS PRATICAS - P2

Verbo A aulaéiniciadacoma | Para iniciar o estudo da | As leituras
leitura de texto | categoria verbo, a professora | didrias sdo de
paradidatico pelo leitor | faz uma explanagdo oral de que | livre escolha dos
do dia, seguida de | oconteido dar continuidade ao | leitores. Estes, se

Aula 1 discussdo oral. estudo dos advérbios e introduz | disponibilizam a

o contetido com a exibicdo de | leitura.

trés videos que apresentam: o

conceito, as  conjugagoes,

nimero, pessoa e tempos do

verbo. Propde em seguida a

realizacdo de uma atividade

impressa — caca-verbos.

Verbo Roda de leitura | Propde uma atividade escrita | O estudo
conduzida por uma | composta por seis questdes | gramatical é
aluna para turma | ordenadas para conjugacdo dos | organizado pela

Aula 2 convidada. Segue com | verbos nos tempos pedidos, | via da palavra e
revisdo do estudo da | destacar os verbos das frases, | da frase.
categoria verbo. completar e produzir frases. A
correcdo € feita pela condugio
oral da professora que ler a
atividade proposta.

Tempo do verbo | Leitura compartilhada | Leitura de tirinha, atividade | Nesta atividade
realizada pela | impressa  que  propunha: | foi incluido o
professora com | circular os verbos nas frases, | gé€nero como
exploracdo da semiose | empregar o verbo corretamente | ferramenta.

Aula 3 textual e biografia do | nas frases, preenchimento de
autor. cruzadinha com os verbos no
tempo pedido, completar frase,
conjugar de acordo com a
terminagdo. A correcdo se deu
individualmente.

Tempos do | Leitura de material | Revisdo das atividades | Situacdo de

verbo paradidatico realizada | desencadeadas acerca do | ensino  guiada
pela professora, | conteido. Retomada oralmente | pelo estudo
explanacdo e | dos conceitos apresentados, | frasal.

Aula 4 explicacdo dos | tempos  verbais,  pessoas,
procedimentos didrios. | terminagdes e conjugagdes.
Orienta a identificacdo das
terminacdes e relacdo entre
conjugacgdo e radical. Por fim,
entrega a avaliacdo.

(Fonte: A autora, 2018)

Com relacdo aos quadros acima, vale reafirmar que este € um recorte do corpus integral

de 27 aulas, das quais extraimos as destinadas ao ensino da categoria verbo que equivalem a 12
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aulas, sendo que a turma coordenada por P1 ofereceu 8 situacdes de ensino e a turma orientada
por P2, destinou 4 situacdes de ensino.

Os quadros demonstrativos 6 e 7, Descrigdo das aulas prdticas — P1 e P2, evidenciam
o panorama geral das escolhas metodoldgicas empregadas para o ensino da categoria gramatical
verbo. Como podemos notar, a metodologia empregada para o ensino de dada categoria se
assenta no que nomeamos, segundo Bezerra e Reinaldo (2013, p. 55), de perspectiva tedrica
conciliadora que reflete “influéncias tedricas oriundas da linguistica e da tradi¢do gramatical”.
A andlise feita pelas autoras se dd acerca do estudo em livros didéticos, mas as caracteristicas
gerais se assemelham a descri¢ao das aulas. Em sentido amplo, redne forcas do que chamamos
ensino tradicional de gramdtica, agregando ferramenta de natureza funcional. E preciso
reconhecer que € impossivel tratar gramdtica e ndo considerar a tradi¢do.

Voltando a descri¢do, os procedimentos selecionados para o ensino da categoria verbo
abrigam tanto caracteristicas do ensino renovado, caracterizado pela presenca dos géneros que
em geral se faziam presentes nas situacdes de ensino observadas, como apresentam,
predominantemente, marcas da tradi¢do, as quais se tornaram visiveis quando na mesma
situacdo planejada, e com a finalidade de ensinar 0 mesmo objeto, a categorizacao das palavras
ocupa o lugar de construgdo linguistica capaz de dar conta do objeto ensinado. Pelas razdes
apresentadas, reiteramos que as denominacdes procedimentais observadas e descritas podem
ser nomeadas de procedimentos biparadigmaticos. Isso quer dizer que associam técnicas e
ferramentas das perspectivas tedricas tradicional e renovada, respectivamente. Além da
predominancia classificatério-morfolégica em frases, percebemos que a fung¢do do
texto/género, exceto a andlise interpretativa, € servir de pretexto. Assim, [...] ndo se trata de
estudar a constru¢do [...] mas de reconhecer nele o elemento gramatical em foco” (BEZERRA;
REINALDO, 2013, p. 54).

Retomando as realidades observadas, investigamos dois contextos, um ofereceu mais
situagdes de ensino (0ito) e o outro um pouco menos (quatro). Contudo, € possivel afirmar que
seguem as mesmas orientacdes tedricas de complementaridade entre as tendéncias orientadoras
do fazer docente citadas acima. Diante disso, ndo faremos especificacdes por aula ou professor,
pois ndo temos intengdo de comparar as situagoes, mas fazer consideracdes mais abrangentes
em torno da descricdo. Em geral, hd uma preocupagdo em desviar-se dos erros.

Seria imprudente de nossa parte, considerando todo universo pesquisado, polarizar os
procedimentos e as ferramentas selecionados como puramente procedimentos de natureza
tradicional ou ndo, pois ndo podemos ignorar as influéncias de um paradigma emergente

conferido pela presencga dos diferentes géneros textuais, uma proposta introduzida pelos PCN



86

(BRASIL, 1998) e renovada pela BNCC (BRASIL, 2017), que sinaliza a perspectiva de ensino
de lingua/gramadtica em outras bases, ou seja, a partir do exercicio constante de reflexdo acerca
das escolhas lexicais e suas inten¢des comunicativas. Contudo, o cuidado reside no fato de que
o ensino de lingua a partir de textos ndo seja resumida a uma perspectiva modal, em que
aconteca a substituicdo de frases pelos gé€neros diversos, sem que haja efetivamente o
reconhecimento da lingua/linguagem em funcionamento nesses géneros estudados e acabe por
ndo cumprir a fun¢do eminentemente comunicativa dos géneros. Assim sendo, os textos seriam
resumidos a uma unidade de substituicdo das palavras/frases, mas exerceriam as mesmas
funcgdes de servir para identificacdo de elementos descontextualizados. Neves (2002) afirma
que o texto € em si uma constru¢do linguistica que possibilita 0 amplo funcionamento da lingua
e oferece situacOes aproximadas as atividades de interacdo, um campo produtivo para estudo
da lingua a partir dos usos que se faz dela.

Nos quadros acima, percebe-se claramente que ha uma variedade de géneros textuais e
suportes (escrito, oral, audiovisual, sonoro) que, de qualquer forma, implicam mudangas na
dimensao do que € lido, ouvido e compreendido. Entretanto, percebe-se que a integracao dos
géneros possul um cardter puramente interpretativo e categorizador. Dito de outro modo, o
género € entendido como um conjunto de unidades combinadas e que nos compete, enquanto
ensinantes, conduzir o aluno a restringir seu olhar aos elementos isoladamente. Ha,
prioritariamente, a preocupacdo pela tipificacdo dos géneros através do reconhecimento das
caracteristicas apresentadas e entendimento da mensagem emitida nessa combinagdo lexical,
sem necessariamente considerar aspectos como o0s contextuais (produgdo e circulagdo) e
finalidades comunicativas (convencer, ordenar, informar, requerer etc.).

Olhando o contexto metodolégico apresentado a luz dos dois pontos de vista tedricos
(GT e GF) que circunscrevem a presente investigacao, € possivel situarmos que os principios
metodoldgicos observados assumem quadros tedricos hibridos no que tange a abordagem de
dada categoria. Isto posto, ja € possivel afirmar, pelas descricdes e andlises feitas até entdo, que
ha uma convivéncia entre ambos os paradigmas, de forma que inaugura um novo referencial
que transita entre um modelo e outro, ou seja, concilia agdes de caréter renovado, mas permeado
por movimentos cldssicos do ensino de gramatica (TRAVAGLIA, 2009; CASTILHO, 2010;
ANTUNES, 2014; BORGES NETO, 2012).

Assumindo uma natureza tradicional, reconhecemos procedimentos como: identificacao
e classificacdo do verbo no contexto palavra-frase, preenchimento de lacunas, caracterizagao
mediante reconhecimento conceitual, entre outros. Em sintese, uma fragmentacio da

compreensdo da gramdatica como conjunto de unidades identificdveis separadamente (BORGES
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NETO, 2012; ANTUNES, 2014). Esses aspectos de linearidade e fragmentacao, segundo Freire
e Leffa (2013), reduzem a totalidade em partes mensurdveis e identificdveis segundo
determinagdes nocionais, que do ponto de vista da funcionalidade falham na correspondéncia
entre seus usos e nocdes conceituais estabelecidas. O mesmo contexto, como descrito,
estabelece relagdes com a perspectiva de funcionalidade marcada pela presenca dos géneros. E
preciso considerar, segundo Costa Val (2002), que os gé€neros, por si s0s, ndo garantem essa
funcionalidade, mas como descreveremos nas configuracdes seguintes, alguns aspectos
semanticos eram analisados.

Tendo este cenario “mesclado” como pano de fundo, insere-se o papel do trabalho com
textos em sala de aula. Os gé€neros sao manifestacdes de sentidos (MARCUSCHI, 2002), isto
€, todas as formas de expressdo por meio da lingua assumem estruturas especificas, admitindo
configuragdes inerentes a determinados fins e contextos sociais de funcionamento. Contudo, o
trabalho com géneros detalhado acima assumiu certa artificialidade no papel conferido ao
ensino de LP, por desconsiderar o que Antunes (2014) sinaliza com relacdo a gramatica, quer
dizer, contextualizada as constru¢des textuais.

Compreender a gramatica do ponto de vista de funcionalistas € reconhecé-la como parte
constitutiva de qualquer enunciado. Se pensada no molde da GT, supervaloriza a fragmentacao
e a diluicdo da lingua, desprezando a influéncia social sobre seus usos/funcdes. Logo, o
tratamento diddtico dos géneros nessa perspectiva estd sujeito ao apagamento dos aspectos
pragmaticos.

Por fim, apresentaremos na sequéncia a configuracao do plano narrativo de conducao

das situagdes de ensino que envolvem a categoria verbo.

d) A configuragdo discursiva no processo de transposi¢ao didética

Conforme declaramos no capitulo tedrico desta investigacdo, toda acdo docente esta
atrelada a um conceito tedrico que exerce influéncia nas escolhas que guiardo o processo de
transposi¢do diddtica dos saberes a serem ensinados (ANTUNES, 2003). Nesse sentido, faz-se
necessdrio refletir acerca das orientagdes oralizadas que foram produzidas para conduzir as
acoOes pedagdgicas e que nos permitirdo reconhecer a propensao paradigmatica presente nelas.

Para Rafael (2001), a transposi¢do didatica se caracteriza como um processo de
transformacdo por que um saber cientifico passa para se adequar, do ponto de vista do ensinante,
a um conhecimento escolar capaz de ser compreendido pelo grupo de alunos. Esse ¢ um

procedimento que acontece em qualquer segmento de ensino e através dessa adaptacdo sao
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selecionadas técnicas e procedimentos para a didatizacdo desses saberes, de forma que, para o
autor, “o saber mobilizado pela transmissao didatica difere do saber mobilizado na exposicao
cientifica, e do saber que é inventado/criado ou o que € realizado (RAFAEL, 2001, p. 113).
Como se pode perceber, hd, na verdade, um processo continuo de conversdo dos saberes até
que se torne conhecimento aprendido pelo aluno.

Considerando esse encadeamento transformativo, reconhecendo que a didatizacdo em
si também manifesta concepgdes tedricas resultantes das escolhas feitas, apresentamos a seguir
fragmentos de comandos orais acionados na dire¢do das aulas descritas acima. A andlise das
manifestacdes orais dos investigados aponta-nos para orientagcdes tanto de natureza reflexiva
como, em certas situacdes, de natureza mais expositiva e cldssica. Estas tltimas, presentes no
estudo fragmentado de unidades seguido de avaliagdes periddicas como forma de validacdo do
saber ensinado e apreendido.

Os excertos que seguem referem-se aos procedimentos metodolégicos expressos

oralmente por P1 na conducdo do ensino da categoria verbo.

Excerto 7:

Quando eu digo:: cor::re... Qual o nome do verbo? Correr:: certo... iSso a gente viu
tudo com a questdo dos video... eu vou dizer uma frase... certo? Vocés vao dizer qual
€ o infinitivo... ou seja... qual € o verbo... Eu v0 td notando no quadro... Cada um vai
me dizer uma frase que tenha um verbo ((segue)) sé nessa atividade a gente viu que
os verbos pode estd em estado... fendmeno da natureza ou representa uma agao...
Aprendemos também que ela pode td na primeira... segunda... ou terceira...
conjugacdo... certo? Entdo a gente tem que considerar essas coisas... Quando forem
analisar alguma frase que pergunte qual é o verbo... primeiro olhem se aquela palavra
indica uma ag¢fo... um estado... e se realmente ela se conjuga... porque se ela ndo
conjugar ela ndo é... verbo... certo?((segue)) A gente vai trabalhar uma mdsica e o
titulo da musica € “Todos os verbos™... certo? ... Depois noés vamos fazer a atividade
relacionada com a musica ((exibe dudio)) O que acharam da musica? Qual o género
textual? ... O titulo € “Todos os verbos” e qual € o tema? ... Entdo a gente tem que ta
observando essas coisa que ta por tras de um texto ... por trds de uma musica ... fora o
titulo que vocés veem ... vocés t&ém que olhar qual € a esséncia do texto ... 0 que o
texto traz ... certo? Mas af ... voltando pra nosso assunto de hoje que é:: verbo... No
texto ele diz um monte de verbos ... certo? a gente vai tentar identificar em cada verso
qual € o verbo que estd contido na musica ... ok? ... No primeiro verso quando ele
diz... Errar € ttil ... qual € o verbo? ... Errar ja estd no infinitivo? ... Sofrer... segunda
conjugacao ... Chorar é triste ... qual a conjugacio? ... primeira:: no terceiro verso ...
no quarto verso... sorrir... terceira conjuga¢do... Nao ver € fécil... Ver... segunda
conjugacgdo... Entdo ndés vimos s6 nessa musica a imensiddo de verbos e vimos
também quais s@o as conjugacdes deles se estd na primeira... segunda e terceira...
Todos os verbos que terminam em AR sdo da primeira conjugacio... todos os verbos
que terminam em ER s@o da segunda conjugacdo e todos os verbos terminados em IR
é da terceira... S6 isso (Aula 1, P1).

As orientacdes apresentadas sucederam a exibicao de um video a turma, uma espécie de

videoaula introdutéria do contetido. Em dada situacao, o professor conduz um estudo frasal na
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qual o objetivo € a identificacdo da forma nominal dos verbos (infinito impessoal) em frases
construidas pelos alunos. A atividade segue com a propositura de estudo de um género musical.

O excerto apresenta alguns aspectos que poderiam ser explorados, a exemplo da relacdo
professor-aluno/recursos/atividade, mas restringiremos nossas observacdes a questdes
conceituais que envolvem a categoria em foco e ao modelo de anélise empreendido.

E intrinseco do verbo, como de outras categorias, o pertencimento de marcas conceituais
que lhes sdo proprias e que, de certa forma, as diferenciam das demais. Nesse sentido, os trechos
“Cada um vai me dizer uma frase que tenha um verbo... a gente viu que os verbos pode estd em
estado... fendmeno da natureza ou representa uma a¢do... Aprendemos também que ela pode ta
na primeira... segunda... ou terceira... conjugacao... certo?”” apontam que ha um direcionamento
mais 1ncisivo nos aspectos conceituais que envolvem o verbo (préprios da GT).

O problema desse modelo de tratamento da categoria se revela quando a descri¢do
linguistica se d4 amparada nos limites conceituais postos pela GT que delimita fronteiras bem
pontuais quanto as concepcdes e caracterizacdes da categoria verbo (de modo particular), pois
pode assumir funcdo gramatical distinta da de a¢do, estado e fendmeno, como preconizado pela
GT. Com isso, amparados em autores como Freitas e Sousa (2014), Ferrarezi Junior (2014) e
Azeredo (2015), queremos dizer que tais nog¢des se apresentam insuficientes quando
considerados os usos que se fazem e, por isso, ndo podem ser tomados como norma absoluta
(cf.itens 1.4 e 1.4.1).

Dando continuidade, o professor apresenta um género e, a partir dele, desenvolve outras
situagdes de estudo. A primeira parte corresponde a uma tarefa interpretativa organizada de
forma oral. As expressdes “o titulo €” “Todos os verbos” e “qual é o tema?” excedem as
tradicionais questdes de interpretacdo, a exemplo de “quem € o autor?” e “qual o titulo do
texto?”, e passa a requerer do aluno uma compreensdo maior, uma relagdo mais aproximada
entre leitor <> texto e leitura «» compreensio, na direcao de leitura para compreensao e vice-
versa, um entendimento que segue ratificado pela fala de P1: “Entdo a gente tem que ta
observando essas coisa que td por trds de um texto ... por trds de uma musica ... fora o titulo que
voceés veem ... voces tém que olhar qual € a esséncia do texto”.

Tal declaracio motiva uma percep¢cao maior acerca do conteudo. No entanto, o
fragmento “Mas ai, voltando pra nosso assunto de hoje que €::: verbo” configura uma quebra
entre o verbo — unidade ensinada — e o texto. Como asseguram Neves (2002) e Travaglia (2011),
a gramadtica ndo pode ser vista como um sistema regulador somente, mas corresponde aos
recursos linguisticos articulados entre si e empregados a favor da significagdo em que os

aspectos pragmaticos, textuais e discursivos da lingua devem ser considerados. No contexto
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observado, o texto permanece com a incumbéncia de servir de material linguistico no qual se
observam os fatos e se identificam as unidades, como podemos comprovar no excerto acima e
no recorte que segue: “No texto ele diz um monte de verbos... a gente vai tentar identificar em
cada verso qual € o verbo que esta contido na musica, ok?”.

H4, no entanto, um destaque a ser feito com relag@o a categorizagdo dos procedimentos
observados. Como percebemos, a atividade € pensada colocando o aluno na condi¢do de sujeito
participante, ou melhor, a atividade s6 funcionaria com a participag¢ao do aluno, o que coincide
com os preceitos de uma abordagem dialdgica. No entanto, como se pode perceber, a categoria
verbo é admitida como uma classe de palavras identificdvel e onde o conhecimento do aluno é
avaliado pela capacidade dessa certificacdo que tem como dimensdo o reconhecimento de
palavras com as nog¢des indicadas, garantindo sua formalizagdo.

Na aula seguinte, o professor inicia retomando o conteudo estudado.

Excerto 8:

O que é um verbo? Como é que a gente sabe o que ele indica?... Se eu utilizo as trés
pessoas do plural... entdo... automaticamente meu verbo tem que td no:: plural... quais
sd0 as trés pessoas que formam o singular? O, vocés sabem que as minhas atividades
a maioria sdo em:: textos... Nao gosto de trabalhar solto... Primeiro eu tenho que
aprender as terminacdes... pra primeiro eu entender se ele td no Pretérito-perfeito... no
Pretérito-mais-que-perfeito... que quando a gente comecar a ver mesmo a questdo da
conjugacdo... entdo vocés vao entender a minha preocupacio... certo? uma palavra sé
¢é verbo quando ela se:: conjuga... Se eu aprendi isso... eu ndo vou errar nunca mais o
que € um verbo... Eu cantei ... tu cantaste... ele cantou... nés cantamos... vOs
cantastes... eles cantaram... Ai... bati... Eu bati ((continua)) Tao entendendo? E a
questdo é s6 a terminagio... O aqui é passado e aqui j4 e futuro ((apontando para as
terminacdes escritas na lousa)) (Aula2, P1).

Na retomada oral feita por P1, podemos perceber a importincia atribuida a codificacao
das terminagdes como requisito para aprender a conjugar os verbos corretamente. Os
fragmentos “uma palavra s6 € verbo quando ela se:: conjuga... Se eu aprendi isso... eu nao vou
errar nunca mais o que é um verbo... E a questdo ¢ so a termina¢do” reproduzem concepgoes
valorizadas pela GT que estdo centradas, basicamente, no modelo de analise morfologica das
palavras, conforme Borges Neto (2012), bem como no modelo que Travaglia (2009) nomeia de
ensino prescritivo, caracterizado pela valoriza¢do da norma culta da lingua e que esta ligado ao
tipo de gramdtica normativa, ou seja de norma pelo conceito. Portanto, hd maior investimento
nos aspectos conceituais e flexionais das formas verbais. J4 o trecho “vocés sabem que as
minhas atividades a maioria sdo em... textos... Nao gosto de trabalhar solto” reitera o contexto

metodoldgico de inser¢do dos géneros, porém tal insercdo nao conseguiu estreitar as relacdes
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entre os géneros, finalidade comunicativa e lugar onde forma e funcdo exercem
complementaridade, como propde a GF (NEVES, 2003).

Em sintese, a situagdo observada reafirma a manuten¢do do modelo de andlise
morfoldgica palavra-paradigma oriundo da GT (BORGES NETO, 2012), mesmo sendo o texto
a unidade de investigacdo. Dele, as palavras sdo extraidas e categorizadas mediante as nog¢des
conceituais apresentadas.

Para reiterar as observacdes, apresentamos as verbalizagdes explicativas que seguem.

Excerto 9:

[...] eu trouxe hoje um verbo conjugado pra que a gente tente... né? aprender porqué e
como € ((se referindo a tempos e modos)) Por isso que voc€s t€m que aprender as
terminacgdes pra voc€s saberem qual o tempo que td o verbo... certo? ... a gente vai se
ligar somente nessa parte porque € o que vai cair na avaliacdo de amanha... Entdo... a
gente tem que ter no¢ao basicamente disso... mas o principal que eu queria que vocés
aprendessem vocés ja sabem... numa frase... identificar o verbo ((exemplifica)) Lia
contard a histéria... Qual o verbo?... S6 € vocé lembrar de tirar a terminacdo que o
inicio do verbo é o mesmo... A gente ja viu que verbo é uma palavra que indica acdo...
estado... fendmeno da natureza... vimos que o verbo ele se conjuga... a estrutura do
verbo ela tem duas parte... que € o comecinho que € o radical que € a primeira parte
do verbo... por exemplo... cantar... todas as partes que vocés for conjugar até a letra T
vai td do mesmo jeito... s6 tem alguns verbos que mudam... certo? Que ai vocés vao
aprendendo no decorrer... Quando eu coloquei aquele verbo... CANTO... verbo
cantar... No presente € eu::... Entdo o que muda é a terminagdo... T4 aqui 6 ((se
referindo ao exemplo entregue))... Af olha o que eu disse... se vocé aprender as
terminagdes vocé faz qualquer verbo... Entdo aqui vocés j4 tém todas as terminagdes
€ s6 estudar... Af vocés tém trés textos... é:: tem duas questdes... de cada texto que é
de interpretar... certo?... sdo trés textos... todos eles t€ém atividades relacionada a
verbos (Aula 3, P1).

Este fragmento reflete os posicionamentos tedricos que atravessam a atividade de ensino
observada. Ora, aponta a tradi¢do, caracterizada pela delimitagdo da palavra como unidade
andlise, considerando a fala de P1: “o principal que eu queria que vocés aprendessem voces ja
sabem... numa frase... identificar o verbo”. Como ja dito, a palavra sozinha é a unidade de
andlise da GT que, segundo Borges Neto (2012), € uma teoria centrada na classificacdo das
unidades que compdem a frase ou a sentenga e essa classificacdo obedece rigorosamente aos
conceitos antepostos. Ora, assume 0s textos como objeto de investigacdo. Essa unidade de
andlise, por ser a dimensao que mais se aproxima dos instrumentos que fazemos uso para nos
comunicar, oferece inimeras possibilidades para que a lingua seja entendida em seus aspectos
funcionais e normativos, permitindo-nos adequar o grau de formalidade a variagdo utilizada.

H4 outro reducionismo, além do modelo de andlise a que nos referimos acima, que diz
respeito a inexisténcia da fungdo da categoria “Sé € vocé lembrar de tirar a terminag¢do que o
inicio do verbo ¢ o mesmo”, ou seja, a recomendacdo sugere conservar o radical e mudar a

terminacao seguindo o modelo, desconsiderando-se assim o estatuto enunciativo marcador de
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acontecimentos situados num tempo em relacdo a algo/alguém (BAGNO, 2011). No que diz
respeito a tendéncia renovada, € notdria a presenca dos géneros como caracteristica dessa
influéncia; entretanto, hd uma separacio entre a gramética em fun¢ao na construgdo do géneros.

Nesse sentido, o trecho “Ai vocés tém trés textos... é:: tem duas questdes... de cada texto
que € de interpretar... certo?... sdo trés textos, todos eles t€ém atividades relacionada a verbos”
situa os textos com finalidades interpretativas e as questdes de gramatica ligadas a eles assumem
cardter puramente morfoldgico.

Os excertos que seguem referem-se aos procedimentos oralizados por P2 na condugdo

do ensino da categoria verbo.

Excerto 10:

E hoje gente... nosso assunto de gramadtica vai ser sobre os verbos... né? e o que sio
os verbos? Eles nos ajudam a que os verbos? A falar de forma correta... né? eles
indicam o que? Acdo... ele tem também a questdo do tempo... Quando eu vou me
expressar... quando eu vou falar eu preciso da ajuda dos verbos porque se eu for contar
uma coisa que aconteceu ontem entdo... é o que? E o meu passado... né? se eu for
contar uma coisa que aconteceu hoje é o que? E o meu presente... Entdo eu tenho que
colocar de forma correta... Uma coisa que aconteceu comigo... ainda vai acontecer
comigo... que ainda vou realizar entdo eu tenho que usar o que? O verbo no... futuro...
Os verbos indicam o que? Uma agdo... se eu pulo... se eu como... se eu corro... né?
entdo tudo isso af sdo o que? Acdes do meu verbo (Aula 1, P2).

O trecho transcrito nos permite compreender o verbo além dos aspectos morfolégicos e
reconhecermos a categoria pelas marcas impressas, ou seja, 0 verbo se mostra um recurso
linguistico marcador de temporalidade e pessoalidade. A declaracido que segue confirma o que
foi dito: “Quando eu vou me expressar... quando eu vou falar eu preciso da ajuda dos verbos
porque se eu for contar uma coisa que aconteceu ontem entdo... ¢ o que? E o meu passado... né?
se eu for contar uma coisa que aconteceu hoje € o que? E o meu presente”.

Bagno (2011, p. 512) acrescenta que “os verbos sdo o nucleo de todo e qualquer
enunciado significativo”. E como podemos perceber, o verbo marca “o que esta acontecendo e
como estd acontecendo”, o que se torna um recurso essencial na construcao de enunciados
significativos. Assim, para compreendermos essa natureza € preciso relaciona-los as situacoes
usuais nas quais o recurso € empregado. Ainda em relacdo ao excerto, a declaragdo “nosso
assunto de gramdtica vai ser sobre os verbos” merece aten¢do, pois mesmo que discursivamente

a categoria seja reconhecida como um marcador linguistico, também € vista como uma classe

de palavras com tragos definidores préprios.

Excerto 11:



93

[...] a gramdtica...vamo 14? ai nds temos o que? a tirinha do Garfield ... né? o Garfield
que € um gato super famoso ... né? das histérias em quadrinhos... vamo interpretar a
tirinha gente? pega o gato... pega o gato... quem t4 pensando € quem? o cachorro...né?
ele ta correndo atrds de quem? do gato...né? do Garfield... ai Garfield pensa o que?
‘Ei ... isso ndo € o seu rabo?’... Af o cachorro faz o que? os cachorros t€m aquela...né?
aquela mania de correr...né? ficar correndo atrds do proprio ... rabo ... A palavra pegar
indica o que gente? indica uma... acdo...né? essa palavra se chama o que?... entdo toda
palavra que indica uma acao ela é chamada de ... quem me d4 um exemplo? ((atividade
escrita)). Primeira questdo...conjugue os verbos abaixo no tempo presente... vocés

vdo s6 colocar a conjugagao aqui na frente ... vocés t€m o exemplo ai ... eu jd entreguei
a vocés... certo? ... o exemplo da palavra negar... tem aqui ((se referindo ao modelo

entregue))... na questdo dois... vocés vao somente sublinhar os verbos das frases
abaixo... na terceira questdo...’Complete as frases com o verbo no presente’... ltima
questdo ‘Crie frases com o verbo abaixo’ (Aula 2, P2).

Inicialmente, reconhecemos que a situag¢do de ensino descrita seleciona o género tirinha
como ferramenta e ponto de partida para o estudo linguistico-gramatical. No contexto
explicitado, a turma € convidada a participar ativamente do processo de compreensdo dos
sentidos do texto estudado, explorando tanto os recursos verbais quanto os ndo verbais.

O questionamento “quem me dd um exemplo?” presume, dentre outras situagcdes
observadas, que o aluno dispde de espaco para proclamar sua voz ativando seus conhecimentos
de mundo, sendo colocado como sujeito ativo na construcao do seu proprio saber.

Entretanto, deparamo-nos com marcas de uma abordagem tradicional comprovada pela
natureza das questdes orientadoras da tarefa. Na primeira questdo, competia aos alunos
conjugarem verbos seguindo o modelo ja apresentado. A segunda situagdo sugeria que fossem
sublinhados os verbos das frases apresentadas, seguindo com orientagdes para preenchimento
de lacunas e, por fim, produzir frases com um verbo designado. Nos comandos apresentados, o
propésito € conduzir os alunos ao dominio da norma culta e metalinguagem de forma
fragmentada, desconsiderando os critérios de funcionalidade do recurso linguistico

evidenciado.

Situagdo semelhante pode ser vista no fragmento abaixo.

Excerto 12:

verbo... Aconteceu... circula... no segundo baldozinho... Botou... entdo... os verbos
que aparecem no passado na tirinha...quais sdo?... Acontecer... botar e comer...né?
estdo todos trés no:: passado... td aqui o modelo... a mesma coisa vocés vao fazer com
os outros verbos... Tirou... qual € o verbo?... Pegou... qual € o verbo?... Acordou...
qual é o verbo?... Vocés vao fazer isso na segunda questdo... certo? Vocés vao colocar
qual é o nome do verbo... certo?... Agora... com o verbo subir... terceira conjugagao...

complete as frases... Agora ¢ com o verbo subir... vamo 1a? ‘Eu:: ... até as
nuvens’...’NoOs::: ... até as nuvens...” ... como € que vai ficar? ... N6s subimos até as
nuvens... ‘Vos::: ... até as nuvens’ ... vocé€s vao completar somente com a conjugacao

do verbo... qualquer divida recorre 14 na folhinha o::1ha ... t4 explicando a conjugacdo
como € feita... s6 é voc€s recorrerem a::... a primeira parte aqui 6:: ... onde ta
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explicando sobre o tempo do verbo no passado ... ‘Procure no diagrama os verbos no
tempo passado e complete as frases abaixo com a conjugacgao certa...” entdo vocés vao
14 no diagrama ... certo? Vao circular ... depois que circular ... voc€s vdo procurar ...
né? o que a gente chama de caga-palavra ... né? vocé€s vao procurar o verbo que ja ta
no tempo correto no diagrama e vao colocar na frase... Af:: ... N6s... o verbo € ler...
Vamo 14 procurar? (Aula 3, P2).

O excerto acima apresenta uma situacdo de ensino, em que o género tirinha é posto como
uma constru¢do linguistica que abriga unidades identificdveis e classificdveis, acompanhadas
de um banco de questdes de natureza tradicional e imperativa caracterizadas pelos verbos
procure, circule, complete etc. A observacao que fazemos nao estd relacionada ao ensino dos
aspectos normativos, pois € inegdvel conhecer seus usos tendo em vista que atuamos em
diferentes comunidades, cada qual com sua variagdo, dentre elas, as que requerem a linguagem
formal. Por isso, nosso olhar se volta a forma de abordagem produtiva desses conhecimentos.
Pensando nessa dimensao, as teorias linguisticas funcionais orientam que essa compreensao se
dé por meio dos usos. Para avancar nesse sentido, a proposta metodoldgica de AL seria muito
util, pois ela busca empreender esforcos para compreensdo do funcionamento desses recursos
nos textos que os alunos leem e produzem para que, a partir dessa experiéncia de observacado e
escolhas lexicais, os alunos construam concepc¢des mais gerais até a sistematizacdo desses
saberes as regras elaboradas (COSTA VAL, 2002).

Para tanto, seria necessdrio distanciar-se das nocdes conceituais e resultados da GT e
pensarmos nos termos usuais de referenciacao, por exemplo, nas pessoas do discurso. Assim,
antes de introduzir o aluno no universo da lingua padronizada, € preciso encurtar as distancias
entre a lingua falada e a idealizada (variagcdo e norma-padrao). Isso implica saber, por exemplo,
que nos falares do PB a forma usual € a substituicao do Tu por Vocé, Nos por A gente e Vds por
Vocés e ndao uma relagcdo de pessoas (EU/Tu/Ele(a)/N6s/V6s/Eles(as)) como uma regra que se
sobrepde aos usos. O importante € que as formas usuais sejam tomadas como ponto de partida
para conhecimento de outras formas possiveis, bem como a adequacao desses usos as situacoes
de monitoragdo (FERRAREZI JUNIOR, 2014; FRETAS; SOUSA, 2014).

Em sintese, as verbalizacdes apresentadas sdo complementares ao que ja foi descrito no
percurso das aulas e endossam a centralidade que ha nos aspectos morfoldgicos e conceituais
como norteadores do ensino de lingua, caracterizados pela autoridade conferida a definic¢do,
classificacdo e identificacio de elementos. Assim, o que foi mostrado corrobora a presenca da
ferramenta género que segue acompanhada de procedimentos metodolégicos cristalizados que
ocupam o centro do ensino de gramatica da lingua. O contexto apresentado sinaliza que hd a

necessidade de uma (re)articulacao do planejamento das atividades que empregam a ferramenta
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género para ensino da categoria verbo, de forma que os textos trabalhados melhor se adequem
aos aspectos ensinados e que, através da leitura desses textos, seja possivel compreender a
funcdo exercida pela categoria verbo, pois, como afirma Costa Val (2002), apenas a inser¢ao
do género ndo significa que a perspectiva de ensino seja considerada funcional se o foco reside

nas unidades menores, palavras e frases descontextualizadas.

3.2 A (re)configuracdo do trabalho planificado para ensino dos conhecimentos linguisticos

Consideramos esta parte da pesquisa como sendo a de maior relevancia. Uma vez que
todas as atividades realizadas no periodo observado foram retiradas de diferentes fontes, esta
subsecdo consiste em apresentar o processo de mediacdo empreendido que resultou na
planificacdo de uma sequéncia de atividades didéticas dirigidas ao ensino da categoria verbo.
Esta forca-tarefa possibilitou aos envolvidos o reconhecimento da importancia de se pensar em
situacdes de ensino para grupos e objetivos especificos.

O encadeamento da pesquisa a constru¢do da sequéncia de atividades se deu em
decorréncia da necessidade que sentimos em (re)articular o trabalho que vinha sendo
desenvolvido com a diversidade de gé€neros textuais e o ensino da categoria verbo, de forma
que pensdssemos em criar situacdes de aprendizagem onde os alunos compreendessem a
categoria verbo nos anos iniciais do EF, especificamente, como um marcador de
acontecimentos referido a algo/alguém (BAGNO, 2011; NEVES, 2011) através do processo de
transposi¢ado didatica.

Diante disso, reconhecemos a preméncia de um planejamento de situa¢des de ensino de
gramética que oferecessem condi¢des para que os professores, a partir da incorporagdo dessa
perspectiva, pudessem planejar outras situacOes sistematizadas de ensino de gramatica. Para
tanto, decidimos fazer uma nova abordagem dos géneros utilizados pelos professores nas aulas
observadas e fazer com que percebessem que dispunham de condi¢des para promover situacoes
produtivas de ensino.

Nesse sentido, foi projetada a sequéncia de atividades descrita a seguir.

3.2.1 A sequéncia de atividades construida: (re)articulando o ensino com géneros textuais e

verbo

A sequéncia de atividades que segue € resultante da mediacdo pedagdgica realizada com

os dois professores participantes. Ela estd organizada em seis atividades por acreditarmos que
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este ndmero daria conta dos aspectos explorados pelos professores no periodo da coleta de
dados e atenderia ao curriculo destinado ao segundo ciclo do EF 1.

O direcionamento para elaboragao da sequéncia foi a articulagdo entre o trabalho com
géneros e o ensino da categoria verbo e suas marcas referenciais de temporalidade e
pessoalidade. As atividades estdo fundamentadas no eixo da leitura em razdo de no periodo
observado ter prevalecido este aspecto nas atividades desencadeadas. Isso se justifica pelo fato

de serem empreendidos muitos esforcos para desenvolver a leitura e a escrita neste segmento.

Atividade I

Contetido: Verbo

Objetivos: 1) Explorar os aspectos linguisticos do texto a partir da leitura/andlise reflexiva; 2)
Acionar os conhecimentos que ja possuem através da pratica de inferéncias; e 3) Promover, por
meio da comparacdo entre as versdes, o reconhecimento das marcas linguisticas de
temporalidade e pessoalidade.

Procedimentos: Os professores devem dispor de trés versdes (presente, pretérito e futuro -
indicativo) do texto “O pulo”, de Francisco Marques. A versdo original marca acontecimentos
ja ocorridos. Assim, as versdes presente e futuro ndo constam na descricdo, mas foram

adaptadas pelos professores a partir do texto base que segue apresentado.

O PULO
(Francisco Marques)

A onca encontrou com o gato e pediu: — amigo gato, voc€ me ensina a pular? O gato ficou muito
desconfiado, mas concordou. Nas ultimas aulas a onga pulava com rapidez e agilidade — parecia um gato
gigante. — Vocé€ € um professor maravilhoso, amigo gato! — dizia a on¢a, agradando. Uma tarde depois
da aula, foram juntos beber dgua no riacho. E a onga fez uma aposta: — Vamos ver quem pula naquela
pedra? — Vamos 14! — Entdo, vocé pula primeiro — ordenou a onga. O gato — zuuum — pulou em cima da
pedra. E a onca — procoté — deu um pulo traigoeiro em cima do gato. Mas o gato pulou de lado e
escapuliu tdo rapido como a ventania. A onga ficou vermelha de raiva: — E assim? Esta parte vocé ndo
ensinou pra mim! E o gato respondeu cantando: — O pulo de lado € o segredo do gato!

— Apresentar a situagc@o aos alunos, organizar a sala em grupos e distribuir as trés versoes, sendo
duas a cada grupo. Serd encaminhada, apds a leitura, uma atividade comparativa entre as
versOes para identificar as mudancas € o que de diferente isso provoca na constru¢cdo. Um
trabalho de andlise das marcas linguisticas. Segue com debate coletivo conduzindo os alunos a
reflexdo e exposicdo das mudangas elencadas pelo grupo, levando-os a perceber que essas

marcas linguisticas auxiliam na demarca¢do da temporalidade (fato acontecido, acontecendo ou
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que acontecerd) e pessoalidade (as pessoas referidas no discurso), através da andlise das formas
empregadas. Este € um espaco em que os alunos socializam suas conclusoes.
— Na atividade escrita, os alunos devem analisar os trechos “foram juntos beber agua no riacho”
e “Vamos ver quem pula naquela pedra?”’ e responder o que se pede:
a) Os termos FORAM e VAMOS, no texto, se referem a algum personagem. Releia-o e
indique a quem poderiamos referir os termos destacados? Explique a referéncia.
b) Estes mesmos termos situam acontecimentos. Poderiamos, analisando os dois termos,
afirmar se se trata de acontecimentos ja ocorridos, que estdo ocorrendo ou que ainda
acontecerdo? Justifique.
— Exploracdo oral conduzida pelo professor orientada pelas questdes: Qual o lugar da ocorréncia
dos acontecimentos? E possivel assegurar a ocorréncia exata dos acontecimentos? Que
palavras/marcas no texto indicam isso? O titulo nos conduz aos acontecimentos do texto? Que
outra sugestao de titulo poderia ser dada? Ao que podemos associar a expressao zuuum presente
no texto? Que situacao destaca a esperteza do gato? Quem representa os papéis na histéria? Por
quem os acontecimentos foram vistos? No que se diferencia este, de outros textos conhecidos
de vocés — caracteristicas? Uma das caracteristicas desse género é a moral da historia, este,
intencionalmente, ndo contém. Que possivel moral para o final da narracdo poderiamos sugerir?
Discutir coletivamente sobre a finalidade e recursos presentes no texto.

— Género selecionado: fabula: “O pulo” de Francisco Marques. Fonte:

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?1d=3gZIQdENBE2kxXjjdOT21iul2UY g6 YBEvq3eFWeOtN
hURTVBSVRUTDhZNKkSTkSDRUwzOERTT1M4NC4u

De modo geral, para a elaboragdo das atividades, cuidamos para que fosse privilegiado
o reconhecimento dos saberes prévios dos alunos acerca da categoria verbo. A escolha dos
textos ficou a cargo dos participantes, ao tempo que foram acolhidos os procedimentos de
exploracdo oral ja praticados pelos professores. As questdes para o estudo de exploracao
temadtica, contexto de circulacio e estrutural foram elaboradas pelas professoras e mediadora,
incluindo os objetivos, procedimentos selecionados e a sucessdo das atividades. Também
tivemos o cuidado de reorientar as atividades centradas na identificacdo e classificacdo das
palavras, através da selecao de procedimentos que possibilitassem ao aluno realizar situagdes
de intertextualidade, inferéncias em direcdo a sistematizacao das regularidades.

De forma especifica, esta atividade introdutdria tem por objetivo fazer um levantamento
dos conhecimentos prévios dos alunos acerca do verbo e apresenti-la como parte constituinte

dos enunciados significativos, manifestados através de marcas linguisticas que, em dada


https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=3qZIQdENBE2kxXjjdOT21iul2UYg6YBEvq3eFWeOtNhURTVBSVRUTDhZNkk5Tk5DRUwzOERTT1M4NC4u
https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=3qZIQdENBE2kxXjjdOT21iul2UYg6YBEvq3eFWeOtNhURTVBSVRUTDhZNkk5Tk5DRUwzOERTT1M4NC4u
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situacdo, situam pessoal-temporalmente os acontecimentos. Pretendemos, por meio dela,
introduzir os alunos numa perspectiva de estudo gramatical contextualizado, uma tese
defendida por Antunes (2014, p. 39), para quem “ nada do que dizemos — oralmente ou por
escrito — acontece em abstrato, fora de uma situagao concreta de interagao”.

Nesta atividade, objetivamos criar situacdes que favorecessem explorar os sentidos do
texto através do conhecimento que o aluno ja possui, entusiasmar as inferéncias acerca da
interpretacdao de sentidos e, por meio da atividade comparativa entre as versdes, conduzir o
aluno a perceber a categoria em foco como recurso empregado para exprimir sentido. O desafio
do aluno consiste em perceber e elencar marcas linguisticas de temporalidade e pessoalidade,
ou seja, reconhecer diferentes marcas para diferentes sentidos. Pensando em culminar este
levantamento, apos a leitura e releitura dos textos, elaboramos duas situagdes envolvendo a
reflexao em torno da relacao de pessoalidade e, por fim, a exploracao oral oferece suporte para

a compreensao global do género.

Atividade 11

Contetdo: Verbo

Objetivos: 1) Analisar as caracteristicas do contexto narrativo; 2) Completar o sentido do texto
a partir do método indutivo para construcdo de sentidos tdcitos; e 3) Justificar as escolhas
lexicais partindo do principio orientador.

Procedimentos: Explicacdo de atividade, organizag¢do das duplas, apresentacdo oral de texto
narrativo (fabula/slide), leitura do género (SEM VERBOS) pelo professor e lancamento do
desafio que segue, ou seja, entrega de atividade com lacunas a serem preenchidas com palavras
que melhor completem seu sentido considerando ser uma narragdo. Apos o preenchimento,

leitura expositiva para a turma. Segue proposta:

Fonte: http://www.photovideobank.com/produto/burros-amarrados/

Um lavrador tinha dois burros. Para que ndo fugissem, resolveu amarra-los em uma sé corda, cada um
em uma extremidade. Depois de algum tempo, os dois comecaram a sentir fome. A comida estava perto.
Grandes montes de feno estavam ao alcance de sua visdo. Os dois tentaram chegar até eles. A corda era
muito curta e, puxando cada qual para o seu lado, nenhum dos dois conseguia alcancar o seu monte de
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feno. Entdo compreenderam que o melhor era sentar e dialogar. Talvez juntos conseguissem encontrar
uma solucdo. Assim o fizeram. Durante um bom tempo, estiveram a dar voltas ao assunto, sem conseguir
encontrar um jeito de chegar ao feno. Por fim, disse um deles: Vamos ver! N6s dois estamos com fome.
A corda que nos une € muito curta e ndo poderemos ir cada um para o seu lado. Por que ndo vamos
juntos para o primeiro monte de feno? Assim, ambos poderiamos comer dele e depois provar o segundo.
Dessa forma, comerfamos a quantidade habitual.’

— Questodes orientadoras da discussdo: De acordo com as leituras realizadas ¢ possivel afirmar
que os fatos foram contados por alguém. Quem? Que parte do texto marca a esperteza dos
burros? E possivel compreender os acontecimentos sem as palavras que completaram a
narra¢dao? O que marcam as palavras empregadas por vocé? Encontrem exemplos no texto
produzido que apontem marcas de temporalidade? A imagem contribuiu? Qual a maior
dificuldade encontrada? A dupla conseguiu completar o sentido do texto?

— Ap6s discussdo, entrega de producdo original aos alunos para que eles possam comparar as
escolhas lexicais e os efeitos de sentido produzidos e socializagdo. Como sugestdo de
encadeamento das ideias ¢ indicado aos alunos realizarem uma pesquisa de textos que trazem
marcas de diferentes situagdes temporais para a proxima aula.

— Género selecionado: fabula: “Os burros espertos”, retirada de atividade interpretativa. Fonte:

Blog do Prof. Warles.

A segunda atividade foi elaborada com base no enunciado “Complete as frases com os
verbos” e suas variantes. Como ja dito, as atividades selecionadas, de modo geral, faziam uso
de géneros diversos como ferramenta para o ensino de gramadtica, mas negligenciavam na
articulacdo entre os aspectos linguisticos e seu funcionamento nos géneros, ou seja, elidia a
pratica de reflexdo sobre a lingua e linguagem preconizada pela proposta de AL, também
defendida por Mendonca (2006). Distancia que buscamos encurtar com a elaboracdo de
proposicdes de levantamento e solugdes.

Esta situa¢do de ensino consiste em oferecer, gradativamente, situacdes para que os
alunos participem ativamente na producao de sentidos impressos em textos lidos/produzidos.
Os objetivos pretendem conduzir os alunos a fazerem escolhas lexicais que possam completar
o sentido do texto, considerando ser uma construgao linguistica narrada.

Trata-se de uma atividade de cunho procedimental que requer que os alunos coloquem
em pratica competéncias que ja possuem — o conhecimento da lingua. Na continuidade,

trazemos questdes norteadoras que conduzem os alunos a refletirem sobre as marcas

7 Os espagos se encontram preenchidos para que o leitor tenha uma completude do texto, mas o objetivo é que o
aluno encontre esse sentido e seja capaz de comunicé-lo através do conhecimento linguistico que possui.
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linguisticas, seus efeitos de sentido e as intengdes pretendidas. A atividade culmina sugerindo
que os alunos fagam uma pesquisa e selecionem textos de diferentes géneros que exprimam

ideias de fatos ja ocorridos, que descrevam acontecimentos presentes € acontecimentos futuros.

Atividade 111

Contetdo: Verbo

Objetivos: 1) Reconhecer as marcas de temporalidade em textos lidos; 2) Refletir acerca da
relacdo intertextual estabelecida entre textos; e 3) Relacionar o pronome pessoal ao termo
referente.

Procedimentos: Na aula II, foi proposta uma pesquisa de textos que apresentassem marcas
linguisticas de temporalidade. Para dar continuidade ao estudo das marcas de temporalidade
pesquisadas, o professor organiza para o inicio da aula um momento para a socializacdo da
pesquisa de forma expositiva. Apds esta discussdo, o professor apresenta o texto de José Paulo
Paes, em slide, faz a leitura, discute junto a turma sobre os vestigios de temporalidade presentes

no poema e sua importancia para situar um acontecimento.

QUESTAO DE ORDEM

“Ri melhor quem ri primeiro”,
Disse a Alice o Chapeleiro,

“Por ultimo”, contradisse
Imediatamente Alice.
“S6 se de tras para diante”,
Berrou ele triunfante.

E vocé, leitor ordeiro,
serd o ultimo ou o primeiro?

PAES, José Paulo. Ri melhor quem ri primeiro. Sdo Paulo: Companhia das letrinhas, 1998.

— ApOs a leitura, promover discussdo com os alunos acerca da relagc@o de intertextualidade do
poema lido com o provérbio “Quem ri por ltimo, ri melhor” (inicialmente ndo apresenta o
provérbio, mas suscita o seu aparecimento na situacao).

— O professor sugere que cada aluno/dupla selecione um texto pesquisado que apresente marcas
temporais semelhantes a do poema trabalhado. Socializacao.

— Atividade escrita:

Releiam o texto e pense: Por que o autor atribuiu o titulo “Questdo de ordem™? Justifique.

Retorne ao texto e analise:
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e Os elementos linguisticos disse, contradisse, berrou e serd marcam temporalmente
acontecimentos ja ocorridos, que acontecem neste tempo, ou fatos que ainda
acontecerao? Justifique.

e O termo ele no verso 6 corresponde a qual pessoa no discurso?

e Reescreva o verso 4, substituindo o nome Alice por outro termo sem perder seu valor
de pessoalidade. Socializacdo.

— Género selecionado: Poema de José Paulo Paes, retirado de atividade interpretativa. Fonte:

https://pt.slideshare.net/ladyacp/reviso-de-portugus-com-gabarito

A terceira atividade foi elaborada a partir da necessidade de reorientar a elaboracao de
questdes que se limitavam a identificar verbos nas estruturas apresentadas. O género
selecionado possibilita tanto uma compreensao da integralidade da ideia contida quanto uma
analise de termos especificos, sem perder de vista o contexto situacional.

No tocante as abordagens metalinguistica e epilinguistica € necessario reconhecer que
ndo apenas através de textos € que se pode compreender os usos € a estrutura, mas também ha
espaco para andlise, comparacdo, observacdo e constru¢cdo do entendimento estrutural do
sistema linguistico por meio de frases. E preciso assegurar aqui que a sistematizagio é essencial
para o conhecimento sobre a lingua e assim sendo, € tdo importante conhecer os usos possiveis
quanto os paradigmas tedricos circunscritos pela teoria linguistica, e isso diz respeito as
nomenclaturas, classes e subclasses categoriais.

Esta foi uma situag@o de ensino planejada para envolver os alunos como sujeitos ativos
na construc¢do do proprio saber. Nesse sentido, a pesquisa solicitada na aula anterior favorece o
amadurecimento da ideia até entdo introduzida e estimula a participa¢ao do aluno, conduzindo-
0 a expor suas compreensdes em torno dos quesitos solicitados e as razdes para tanto. Também
requer um certo contato dos alunos leitores com géneros de diferentes tipologias e com
finalidades comunicativas distintas, o que possibilita aos alunos compreenderem como a
categoria verbo se apresenta em cada situagao.

A aula foi planejada tendo a categoria verbo como objeto de ensino. Bagno (2011)
afirma que estudar a categoria verbo implica investigar as pessoas do discurso (isso inclui uma
discussao acerca das formas usuais e as possiveis). Por isso, pensamos em criar um cenario em
que a pessoalidade estivesse imbricada ao verbo enquanto recurso linguistico empregado para
situar acontecimentos cronologicamente e falar de algo/alguém (BAGNO, 2011), de forma que

buscamos interseccionar o texto a outros textos — intertextualidade, e aos conhecimentos que o


https://pt.slideshare.net/ladyacp/reviso-de-portugus-com-gabarito
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alunos ja possuem. Ao término desta aula, o professor sugere que os alunos pesquisem e

conhegcam a musica Todos os verbos, de Z¢lia Duncan.

Atividade IV

Contetdo: Verbo

Objetivos: 1) Discutir a respeito do contexto de produgdo, circulacdo, tema, caracteristicas
estruturais e finalidade; 2) Reconhecer que a forma nominal (infinitivo impessoal) ndo
estabelece relacdo pessoal; e 3) Justificar as compreensdes em torno da forma nominal,
temporalidade e pessoalidade.

Procedimentos: Roda de conversa, exibicao de dudio musical, entrega de géneros selecionado.

Todos os verbos

(Zélia Duncan)

Errar € util Todos os verbos do mundo
Sofrer € chato E nele sempre cabem de vez
Chorar é triste Abracar é quente
Sorrir é rapido Beijar é chama
Nao ver € ficil Pensar é ser humano

Trair € tatil Fantasiar também
Olhar € mével Nascer € dar partida
Falar é magico Viver € ser alguém
Calar € tatico Saudade € despedida

Desfazer € arduo Morrer um dia vem
Esperar € sdbio Mas amar € profundo
Refazer é 6timo E nele sempre cabem de vez

Amar é profundo Todos os verbos do mundo

E nele sempre cabem de vez E nele sempre cabem de vez

— Ap06s exibicdo de dudio, conversa dirigida a exploracdo dos aspectos: contetido temaético,
contexto de producio, recep¢io e suporte, finalidade do género e formato.

— Atividade escrita:
Leia o fragmento:

Errar é util
Sofrer é chato
Chorar € triste
Sorrir € rapido
Nao ver € facil
a) Pesquise no diciondrio o significado de: errei, sofri, chorei, sorri e vi. Encontrou? Voceés
perceberam algo curioso? Exponha.

b) Entre as afirmativas: i) Sofrer é chato e Eles sofreram; ii) Beijar é chama e Tu beijas, e; iii)

Abracgar é quente e Eu abracei, ha alguma situacao que se refere a alguém? Qual(is)?
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¢) O que: errar, sofrer, chorar, ver, sorrir, trair, olhar, falar, calar, desfazer, nascer, viver,
morrer, esperar e refazer apresentam de semelhante na sua forma?

d) No verso destacado “Nao ver ¢ facil”, reescreva o fragmento substituindo o termo ver por
outra palavra sem perder o sentido de visibilidade. Pesquise e apresente as razdes de sua
escolha.

e) ERRO e SOFRO se referem a:

() quem fala
() de quem se fala
() com quem se fala
— Género selecionado: Musica. Fonte: http://armazemdetexto.blogspot.com/2018/03/musica-

todos-os-verbos-zelia-duncan-com.html

Esta aula consiste no (re)planejamento de atividades em que o género serviu de
justificativa para extrair de sua composic¢ao unidades linguisticas isoladas, a exemplo de retirar
as palavras terminadas em ar;, er ¢ ir e classificar em 1%, 2% ou 3* conjugagdo, como se observou
em atividade com o mesmo género. Nesta atividade, o género surge como oportunidade para
exploragdo tematica, dos contextos de producao e circulagdo, finalidade, dentre outros aspectos
a serem discutidos, visando, por meio do eixo norteador leitura, contribuir com a formagao de
uma educagao linguistica. Prosseguimos com a analise musical. Nela, a proposta foi examinar
como os verbos, em dada situagdo, se apresentam focando na constru¢do de argumentos que
possam explicar a forma nominal e a suas variacdes.

O objetivo da atividade ndo € reduzido a identificar e/ou categorizar os verbos, mas criar
condi¢des didaticas de uso da lingua para que o aluno do 5° ano compreenda que a forma
nominal — infinitivo impessoal — ndo estabelece relagdo de pessoalidade, que perceba a forma
de disposicdo dos verbos no diciondrio (ar, er e ir), que estabelega a relagdo pessoal entre quem
fala, de quem se fala e com quem se fala. Repetimos que o nosso foco ndo reside na
nomenclatura, mas nos aspectos introdutdrios de uso da categoria, ponto em que nos limitamos
por se tratar de turmas do 5° ano do EF e por partilharmos da ideia apresentada por Bagno
(2011), de que as criangas nesta fase ainda estdo aprendendo habilidades de leitura e escrita e
que, por isso, torna-se secundaria a abstracdo conceitual. Por esse dngulo, nossa proposta
também explora o funcionamento da categoria sem sobrepor terminologias, mas buscando,
através do método indutivo, propiciar condi¢cdes para que os aprendentes construam seus

proprios entendimentos, dispensando, assim, a decoreba de conceitos.
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Para confirmar esta perspectiva, pensamos em criar situacdes em que os alunos

experimentassem suas hipdteses e, por meio da experimentagdo, comprovassem seus proprios
juizos de valor.

Atividade V

Conteudo: Verbo

Objetivos: 1) Identificar a finalidade do género instrucional e os aspectos inerentes a ele; 2)
Reconhecer no texto as marcas de ordem/desejo — modo imperativo; e 3) Discutir as

semelhangas entre os textos selecionados de natureza instrutiva.

Procedimentos: Leitura de infografico (entrega material impresso aos alunos, leitura

silenciosa-aluno, oral-professor).
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— Exploracao do contetido tematico, o contexto de produgdo/circulacao e finalidade do género:
Suscitar a participacdo dos alunos para que compreendam o tema, a finalidade e suas

caracteristicas: linguagem formal, facil compreensao, linguagem clara e considerando o ptblico
a que se destina.

8 Segundo Ana Elisa Ribeiro, em “Textos multimodais: leitura e producdo”, 2016, o infografico ¢ um texto
multimodal que faz uso reduzido de palavras e investe mais nos recursos de visualiza¢do, buscando assim, fazer a

selecdo de aspectos mais relevantes e por meio dessa combinag¢do multimodal facilitar a compreensdo do contetido
pelo leitor. A autora, explicita o contexto de producio e circulacido do género.
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— Para exploragdo do recurso linguistico (verbo), levar os alunos a perceberem que o verbo se
apresenta de modo a imprimir nestes géneros ordem ou desejo (jogue, use, encha, regue,
utilize). O professor, neste ponto, retoma a forma nominal para mostrar que nessas situagdes o
verbo flexionado estd ligado a alguém com quem se fala. Feito isso, o professor apresenta as
dicas em slides, uma a uma, e analisa junto aos alunos 0 modo em que o recurso estudado
exprime recomendacdes de forma afirmativa ou negativa.

— Explorac@o das marcas linguisticas do género: i) identificar que o infografico possui uma
natureza instrutiva; ii) fazer um levantamento descritivo das caracteristicas linguisticas do
infografico (formal/informal/vocabuldrio); iii) perceber que os verbos se encontram,
predominantemente, no modo imperativo; iiii) considerar que este modo é mais empregado em
facilitar a compreensao do leitor.

— Disponibilizar para os alunos outros textos instrucionais (regras de jogo, receita, bula de
medicamento, manual de instrucdes de montagem) para leitura estratégica e o acesso a
diversidade de textos onde predominam verbos de natureza procedimental, destacando as
caracteristicas comuns entre os textos e por fim desta, construir cartazes com dicas (negociar
com a turma o tema) e expor.

— Género selecionado: Infografico. Fonte: Livro — Colegdo de Ensino Sucesso.

Houve o cuidado de orientar para que as atividades, quando aplicadas, acontecessem em
forma de retomadas aos aspectos estudados anteriormente, para situar as distintas finalidades
da categoria em foco. Outro ponto importante que destacamos € o modo de sistematizagao das
regularidades que comega a tomar forma a partir da observagdo entre as formas linguisticas.
Escolhemos esse caminho inicial por se tratar dos anos iniciais do EF, mas na progressao das
atividades se faz necessario abordar a nomenclatura dos termos, assim como leva-los ao
conhecimento da normatividade a partir das formas usuais, a fim de torna-los competentes para
o0 uso social da linguagem.

No decorrer das aulas observadas, foi destinado um momento para o estudo do modo
imperativo. O género infogréfico, selecionado para esta atividade, j& havia sido trabalhado no
contexto investigado, mas somente numa direcdo interpretativa. Entdo, para esta situagao,
achamos oportuno e adequado selecionar este género por conter em sua organizagao estrutural
o carater de ordem/recomendacdo marcado pelo verbo, o que se adequa ao investimento que

fazemos aqui na relacdo de interdependéncia entre gramatica e sentidos pretendidos.
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Como ja dito, as aulas destinadas ao ensino de LP eram organizadas sequencialmente
em leitura e interpretagdo/gramatica/ortografia/producao/leitura e interpretagao separadamente,
nossa pretensao foi anunciar o texto como abrigo simultaneo de todas essas camadas e mostrar
que nelas o verbo assume lugar de representatividade, gracas as marcas linguisticas que assume.
Além disso, dispomos de elementos semioticos que contribuem duplamente (escrita e imagens)
a construcao de significados. Nesta situacdo planejada, a intengdo foi viabilizar a anélise e
reflex@o sobre marcas linguisticas de textos instrucionais em que predominam o uso de verbos
em situagdo de ordem, uma marca encontrada neste género que possui finalidades
comunicativas especificas de instruir.

O nosso objetivo mais geral, em toda a sequéncia de atividades, foi conduzir o aluno a
construir suas proprias concep¢des em torno da categoria verbo e perceber que os elementos
linguisticos estabelecem entre si uma relagdo de complementariedade, para, por fim,

sistematizarmos tais conceitos, conforme demonstramos na atividade seguinte.

Atividade VI

Conteddo: Verbo

Objetivos: 1) Sistematizar os conceitos construidos em torno das marcas de temporalidade e
pessoalidade impressas nos géneros; 2) Identificar nas proposi¢des as acdes praticadas e
relaciona-las a quem se referem; 3) Compreender que o modo do verbo € marcador de duvida,
certeza ou ordem; e 4) Discutir acerca das finalidades comunicativas e as caracteristicas
assumidas pelos géneros.

Procedimentos: Retomada oral das situagdes anteriormente estudadas e explicacdo da

atividade didria. Entrega dos textos que seguem — tirinha e piada.

= QUE VENHO AQuUld
ITO QUE MNAO FALTA
MAIS NEMNMHUMA

INFORMAGCAO MINHAS -

HUMM. . EEALMENTE
PARECE QUE ESTA
TUDO CERTO
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O MAU PRESSENTIMENTO

Um grande empresdrio precisava ir para Sdo Paulo. Chegou para seu guarda-noturno e pediu:

- Por favor, preciso acordar amanhi as 6 horas. Exatamente as 6 horas da manha, o guarda-noturno o
acordou dizendo:- Patrdo, estou com um mau pressentimento. Sonhei esta noite que o senhor terd um
acidente de avido e morrerd. O empresario nao deu ouvidos e seguiu seu caminho. Sem incidentes
chegou a Sao Paulo e, por telefone, mandou demitir o guarda-noturno. Por qué? Guardas noturnos ndo
devem dormir em servigo.

— Leitura individual, roda de conversa dirigida pelo professor. Relacionar os textos e responder
oralmente:
* Os textos lidos apresentam as mesmas finalidades? Vamos analisar!
* Os temas abordados no que diferem?
* Asimagens contribuem para que o leitor compreenda o sentido dos textos? A que
conclusdo podemos chegar no texto 1? por qué?
* Podemos perceber que a finalidade do texto € determinante para que ele assuma certas
formas. O texto 2 possui alguma similaridade com outro texto trabalhado? Qual?

— Atividade escrita:

1) Os textos apresentam situacdes de didlogo. No segundo quadrinho do texto 2, a expressao
“HUMM ... REALMENTE PARECE QUE ESTA TUDO CERTO”, pode ser caracterizada
como certeza ou duvida? Justifique com uma palavra presente na expressao.
2) Reescreva o trecho de modo que a declaragdo prestada na questdao 1 expresse o sentido
contrério ao apresentado.
3) Leia os fragmentos e com auxilio dos textos base responda:

a) [...] mandou demitir o guarda-noturno.

b) [...] preciso acordar.

¢) [...] ndo poderemos resolver o problema.
1) No que se diferenciam as expressoes apresentadas? Relacione-as e responda.
i1) A quem podemos nos referir em cada expressao?
4) Os marcadores estudados chamamos de verbos. Se alguém lhe perguntasse: o que € um
verbo? O que vocé responderia com base nas marcas linguisticas estudadas?
Por fim, discutir e relacionar as formas usuais no PB das pessoas da discurso com as possiveis:
Eu/Tu-Vocé/Ele(a)/Nos-A gente/Vs-Vocés/Eles(as), bem como socializar a no¢do do grupo

acerca da categoria verbo.
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— Geénero(s) selecionado(s): tirinha. Fonte: atividade avaliativa, extraido de:
http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wpcontent/uploads/2012/05/SAERJitens9EFLP

_2.pdf. Piada. Fonte: atividade didria, extraida de: www.saladeatividades.com.br.

Esta udltima atividade foi elaborada tendo como base reorientar as situagdes de ensino
que tinham como pressuposto os seguintes enunciados: escreva o conceito, identifique ou
classifique os verbos. Como observado e descrito, tratava-se de atividades introdutdrias, mas
para esta ocasido, frente aos objetivos pretendidos e a perspectiva metodolégica que nos norteia,
reservamos a sistematizacdo do objeto estudado, quer dizer, um momento do aprendente
explicitar os conceitos construidos e os valores atribuidos a dada categoria.

Espera-se que esta atividade culmine com a compreensao de que o verbo representa o
nucleo das construcdes linguisticas, ou seja, uma unidade central na produ¢do de enunciados
significativos (BAGNO, 2011), e no que diz respeito ao uso dos géneros textuais (orais e/ou
escritos) empregamo-los como ferramentas para o ensino-aprendizagem da estrutura
linguistica. Nessa logica, ficamos na expectativa de que esse recurso seja entendido como um
lugar de materializagdo da lingua e em sua dimensdo comunicativa, ou seja, modelos
comunicativos (MARCUSCHI, 2002).

Nesse sentido, empreendemos esforcos para que os professores, na condi¢cdo de agentes
criadores das situacdes de ensino, possam pensar o planejamento das aulas de LP como um
espaco de constru¢do e como lugar que abriga diversos saberes, inclusive, os que os alunos ja
possuem, sendo estes, orientadores do processo de ensino-aprendizagem. Para tanto,
reavivamos a necessidade, ndo apenas de selecao de atividades, mas da construcdo de situacdes
pensadas para fins especificos, ou seja, criar condi¢des para que os alunos como leitores e
produtores de textos percebam que os sentidos fazem parte da capacidade de inferir e na
apropriacdo do objeto linguistico. Diante disso, os textos se apresentam como a dimensdo que
mais se avizinha ao usos da lingua em situacao real de comunicagdo e que assumem diferentes
formas dependendo de sua finalidade.

A esséncia da proposta de planificacio € a elaboracdo de situagdes de ensino em que 0s
conceitos acerca da categoria verbo sejam construidos no dominio da lingua em situacao de uso
pelos alunos dos anos iniciais do EF. Nesse sentido, de que lingua estamos falando? Da lingua
que fazemos uso nas mais diversas situacdes de comunica¢do que estamos envolvidos e que,
por isso, precisa ser entendida também na dimensdo culta para atender aos requisitos de

producdo enunciativa em que somos expostos em situagdo de monitoragao.


http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wpcontent/uploads/2012/05/SAERJitens9EFLP_2.pdf
http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/wpcontent/uploads/2012/05/SAERJitens9EFLP_2.pdf
http://www.saladeatividades.com.br/
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Com isso, nossa proposta ndo visa privilegiar um aspecto em detrimento de outro, mas
mostrar que nao ha uma neutralidade entre os usos da lingua e sua gramética, por isso, Antunes
(2003, p. 85) afirma que “[...] ndo existe lingua sem gramatica”. Nesse quadro, o objetivo é
compreender a func¢do das estruturas a partir dos usos sociais da lingua.

No ambito dessa discussdo, o que difere as aulas observadas da sequéncia elaborada é
justamente o modo de abordagem das regularidades da lingua que foi pensada numa perspectiva
reflexiva e numa inversdo da triade observada conceito-exemplos-exercicios a reflexao-
compreensdo-sistematizacao. Em outras palavras, trata-se de um contexto que tinha por base a
exploracdo gramatical a partir das nocdes conceituais instituidas pela GT, acompanhada de uma
série de exemplos que antecediam os exercicios para reconhecimento das palavras, mas que
experienciaram planejar situagdes de ensino que visam ensinar a norma-padrdo através das
formas usuais em direcdo as prestigiadas, reconhecendo as variacdes como adequacdes
contextuais num processo refletido de construcdo das no¢des ideacionais.

Em sintese, buscamos preservar, nesta sequéncia de atividades, o mesmo objeto de
ensino explorado pelos pesquisados no periodo de coleta de dados, mas sob estratégias
procedimentais menos transmissivas e com foco na fun¢ao em detrimento da forma. Como acao
inerente a atividade de ensino, a avaliacdo das atividades planejadas se configura como uma
acdo continua em torno de sua efetivacao, considerando assim certa flexibilidade quanto ao que

foi planejado e a prépria progressao dos alunos.

3.2.2 Avaliando as contribui¢des metodoldgicas empreendidas na planificacdo da sequéncia de

atividades

No intuito de analisarmos as possiveis contribui¢des metodoldgicas decorrentes da
planificacdo da sequéncia de atividades, decidimos promover um relato reflexivo por ser o
género textual que nos proporcionaria um retorno acerca do empreendimento da acdo mediada.
Nesse sentido, apds o processo de planificacdo, percebemos que seria imprescindivel ter clareza
das dimensdes alcancadas com a mediagdo. Logo, pensamos que seria produtivo se o0s
professores rememorassem e refletissem sobre os dois momentos da investigacio, anterior e
posterior a mediagdo, e analisassem o papel assumido pela gramatica nessa forma de abordagem
dos conhecimentos linguisticos.

Como j4 situado no capitulo metodoldgico, as atividades realizadas no periodo de
observacdo foram extraidas de livros didéticos e paginas da web. Por ndo serem elaboradas

pelos participantes, ndo fazem parte do corpus analitico desta dissertacdo, porém decidimos que
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elas nos serviriam de ponto de partida para a planificacdo da SA proposta, que se ocupou de
construir, junto aos professores, situacdes de ensino-aprendizagem especificas para o grupo.

A mediacdo permitiu que os participantes construissem situagdes de ensino de forma
sequenciada e ligadas entre si, permitindo o encadeamento das aulas e a progressdo do saber
ensinado. Assim, percebemos inicialmente que a mediacdo trouxe contribui¢cdes significativas
para o processo de organizacdo do ensino, pois cada atividade € resultado do investimento dos
participantes de buscarem, a partir de sua realidade contextual, oferecer uma educacdo
linguistica mais produtiva, de sanar dificuldades que os alunos do 5° ano possuem e
principalmente, avangar em direcdo a uma abordagem mais funcional de ensino do estruturado
fundamentado num trabalho com géneros como um lugar da lingua em uso.

Na sequéncia, apresentaremos, detalhadamente, alguns efeitos decorrentes dessa
mediacdo, que foi organizada tendo por base os aspectos gerais trabalhados pelos participantes
no periodo de observacdo. Os efeitos apresentados sdo decorrentes da realizacdo do relato
reflexivo realizado apds a elaboracdo das atividades, no intuito de avaliarmos os impactos
metodolégicos mobilizados e, por ndo termos acompanhado a execugdo das atividades
planejadas, este momento conclui as investigacdes acerca desse estudo.

Para tanto, o relato reflexivo foi organizado em dois momentos: primeiro, nos
encontramos individualmente com os participantes, explicamos como seria organizada a se¢ao
reflexiva e encaminhamos dois pontos norteadores para esta atividade: i) as dificuldades
encontradas e ii) as contribui¢cdes que poderiam ser elencadas considerando a perspectiva
reflexiva para ensino do estruturado. Por essas reflexdes terem sido muito sucintas, decidimos
conversar noutro momento com os participantes, a fim de aprofundarmos os pontos centrais em
torno das possiveis contribuicoes.

Em primeira instancia, optamos por levé-los a confrontar as constru¢cdes metodologicas
nas duas fases, anterior e posterior, da mediacao. Primeiro, de forma escrita, sugerimos que eles
elencassem as dificuldades encontradas na elaboracdo da sequéncia de atividades, caso

tivessem detectado. Entdao nos foram repassados os seguintes registros:

Fragmento 1:

Nao senti muitas dificuldade pois a linha de pensamento era parecido com o meu. S6
acrescentei algumas coisas que achei interessante ao meu plano (Relato escrito, P1).

A principal dificuldade foi utilizar apenas os textos, sem a defini¢dao de contetidos.
Porque essa metodologia € a mais utilizada no nosso sistema de ensino-aprendizagem.
Mas, enfim as atividades foram criadas para atender a objetivos, enquanto que as ja
realizadas eram encontradas prontas (Relato escrito, P2).
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As vozes de P1 e P2 manifestam as impressdes da atividade de mediacao. Na fala de P1,
de forma restrita, temos os trechos “Nao senti muitas dificuldade pois a linha de pensamento
era parecido com o meu”, em referéncia a elaboracdo. Tal assertiva corrobora a proposta de
mediagdo, pois revela as marcas valorativas do contexto observado e o trecho “s6 acrescentei
algumas coisas” representa todo o cuidado que tivemos em fazer uso do maior nimero possivel
dos recursos e ferramentas que os professores ja utilizavam, buscando encurtar distancias entre
as concepcdes metodoldgicas que orientam o fazer docente e a pretendida com a mediagdo, sem
com isso, perder de vista o propdsito de articular o ensino de gramatica a ferramenta género.
Ambos, o ensino de gramdtica e o uso do gé€nero, ji faziam parte do cendrio observado e o
acréscimo a que o participante se refere faz referéncia a forma de abordagem dos elementos
presentes na atividade de ensino.

P2 afirma que “A principal dificuldade foi utilizar apenas os textos, sem a defini¢do de
conteudos”. No nosso entender, a palavra contetidos foi empregada para se referir aos conceitos.
Consideramos ser esta uma colocagcdo bem pertinente, tendo em vista que a introdug¢do dos
conteudos observados teve como ponto de partida a conceptualizagdo dos mesmos e se confirma
no trecho “Porque essa metodologia é a mais utilizada no nosso sistema de ensino-
aprendizagem”. Por fim, outra observacdo de tamanha importancia apresentada na declaracdo
consiste em situar os dois blocos de atividades, ou seja, as atividades que foram selecionadas
pelos participantes antes da mediagdo e o conjunto de atividades construida por intermédio
dessa acdo. P2 informa que a dificuldade encontrada foi a de construir atividades especificas
para atingir propdsitos especificos e para um grupo especifico, enquanto que no primeiro bloco
as atividades eram retiradas prontas de livros e paginas da web que se ajustavam aos interesses,
mas ndo foram construidas e sim selecionadas. E, dentre os pontos alcancgados, este dltimo, a
nosso ver, € um dos mais relevantes para a atividade de ensino por ser considerada uma agao
planejada com fins especificos (LIBANEO, 2006; LUCKESI, 2011).

Como explicitado acima, o relato escrito ndo nos forneceu reflexdo suficiente para uma
andlise sobre os efeitos mais apurados, por essa razdo, decidimos aprofundar a reflexdao em
forma de relato oral. Apenas no fragmento que segue, apresentamos declaracdes prestadas tanto
de forma oral quanto escrita, respectivamente, em virtude de serem complementares entre si.
As declaracdes evidenciam as contribui¢des decorrentes da proposta de planificagcdo. Dito isso,

oS professores Se posicionaram nos termos que seguem:

Fragmento 2:
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Primeiro acredito que o trabalho com a leitura faz com que o aluno se familiarize mais
com o mundo letrado. E o texto proporciona isso, sem falar, que o aluno aprende
dentro de um contexto e ndo solto. E assim é mais fécil ele entender e conseguir de
forma mais segura usar a gramitica em suas atividades com mais facilidade. Ex:
quando trabalhamos separacao sildbica, o aluno tenta sé as silabas, mas se estd num
contexto ele aprende que € necessdrio se fazer a separagdo de maneira correta a partir
de sua escrita (Relato escrito, P1).

[...] Eu acredito que a principal ((contribui¢do)) é:: a questdo de ndo partir do
conceito... mas sim dar primeiro a ele ((aluno)) as possibilidades dele entender... dele
compreender os determinados conteddos... independente de qualquer que seja... pra
depois ele chegar até o conceito daquilo que a gente ta estudando ... por exemplo ... é
o verbo... Entdo é bem mais facil mesmo que seja mais demorado... né? porque vai
até ele chegar a entender o conceito é mais trabalhoso ... mas que vale mais a pena
(Relato oral, P1).

Com essa forma de planejamento de ensino de gramdtica o aluno dispde de um
conjunto de informagdes que ele serd capaz de participar da constru¢do de defini¢cdes
de verbo, substantivo, adjetivo, pronome e assim sucessivamente. Essa proposta
trouxe contribuicio na forma de pensar a relacio de ensino-aprendizagem,
conduzindo o aluno a construir suas préprias opinides e defini¢des, sabendo que
aprender a lingua faz parte desse desenvolvimento (Relato escrito, P2).

Ela ((intervencdo)) contribui de diversas formas... né? porque ao aplicar... né? essa
nova forma de ver a questdo dos contetidos... de fazer o aluno entender esses
contetdos... ela contribui bastante porque vai:: o aluno vai ser/ele vai participar da
construcdo... ele vai ser o aluno que vai:: conceituar... saber:: identificar:: saber
analisar os contetdos... os textos de uma forma que ele esteja realmente identificando
o conceito daquele contetido aprimorando cada vez mais os seus conhecimentos
através dessa leitura... Dizendo de outra forma ... essa proposta ... ela trouxe
contribui¢des na forma de pensar o ensino onde o aluno construa suas proprias
compreensdes... compreensdes do que foi ensinado que isso depende da forma como
o professor vai conduzir esse ensino... Olhar para o aluno pensando no seu
desenvolvimento integral e aprender a lingua faz parte desse desenvolvimento (Relato
oral, P2).

Neste ponto, os professores avaliam as contribui¢des decorrentes da experiéncia da
planificacdo da proposta articulada a partir de principios funcionais de lingua/linguagem e
apontam as principais contribui¢des metodoldgicas.

De modo geral, percebemos que a mediacdo logrou éxito, pois o que pretendiamos em
principio era mostrar aos professores as limitacdes de um ensino centrado na prescri¢io e
categorizacdo de elementos e argumentar a favor de uma (re)articulacdo que posicionaria 0s
géneros textuais na condi¢do de estruturas flexiveis a intencionalidade comunicativa, o que se
torna evidente no trecho narrado por P1:*“Eu acredito que a principal ((contribui¢do)) é:: a
questao de nao partir do conceito... mas sim dar primeiro a ele ((aluno)) as possibilidades dele
entender... dele compreender os determinados contetidos”. Nesse ponto, o participante aborda
uma mudanca ndo apenas metodoldgica, mas também tedrica, inaugurada por uma concepgao

de abordagem do ensino de lingua orientada pelos objetivos que se pretendem alcancar
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(ANTUNES, 2003; LIBANEO, 2006), e planificada, considerando aspectos mais amplos. Os
exemplos dados demonstram a importancia da experi€éncia com os usos linguisticos.

Travaglia (2009) nomeia de produtivo o ensino que almeja ampliar o conhecimento
linguistico que o aluno ji possui. Para tanto, compreender o texto como o contexto de
funcionamento da lingua é condicdo necessdria ao alcance desse objetivo mais amplo. A fala
“o aluno aprende dentro de um contexto e ndo solto” sinaliza a necessidade dos aspectos
linguisticos serem compreendidos num contexto mais abrangente que a frase e situa o texto
como campo favordvel a essa compreensdo. Nesse sentido, conhecer a gramédtica na qualidade
de recurso presente em toda construcdo linguistica no EF é um requisito essencial para
ampliacdo das habilidades linguisticas do falante. A expressao “de forma mais segura usar a
gramética” denota a necessidade de se experienciar a lingua/gramética em situacdes reais.

O participante sinaliza que esta perspectiva ndo é uma tarefa simples, “entender o
conceito € mais trabalhoso ... mas que vale mais a pena”, contudo, os resultados desses esfor¢os
serdo mais efetivos em termos de validacdo do saber linguistico construido, haja vista que o
sujeito € construido socio-historicamente mediado pela linguagem (BAKHTIN, 1997).

P2 narra a influéncia que esta mediacdo exerceu sobre seu fazer, suas perspectivas
metodoldgicas e os aspectos que (re)considera em outras bases. Dito isso, o planejamento se
mostra como o caminho para a articulacio de situagcdes produtivas de ensino que reserva ao
aluno a construgdo de seus proprios entendimentos por meio da experi€éncia com a lingua em
funcionamento, deslocando-se assim da posi¢@o de receptor somente. Em outras palavras, “Essa
proposta trouxe contribui¢ao na forma de pensar a relagdo de ensino-aprendizagem... na forma
de pensar o ensino” (P2).

Acreditamos que a (re)articulacdo metodoldgica entre a gramadtica e os textos pode ser
considerada produtiva, pois os textos, em suas diferentes formas, passaram a ser compreendidos
como unidade ampla de funcionamento da lingua (NEVES, 2002; COSTA VAL, 2002).

Aprofundando a reflexdo acerca dos dois blocos de atividades descritos, e considerando
que as atividades sdo elementos organizadores das aulas (MATENCIO, 1999), os professores
foram suscitados a descrever como veem os dois grupos de atividades. Deste ponto em diante,

o relato assume somente a natureza de género oral.

Fragmento 3:

Bom ... comrelacdo as primeiras atividades a gente trabalha comecando com a questdo
dos conceitos ... mas que realmente € muito vidvel e até melhor de se trabalhar a
questdo:: do texto ... né? a questdo da disciplina dentro do texto que ai vocé engloba
ndo sé verbo ... mas bastante coisas em relagdo ao que vocé tad querendo daquela



114

atividade e:: € mais vidvel a gente trabalhar até porque o aluno primeiro ele se:: adapta
pra depois ele entender que ele realmente tava trabalhando aquele conteddo ... por
exemplo ... o verbo que € o nosso estudo ... A primeira vocé trabalha solto ... que € a
questdo de frase ... de palavras ... de um verbo em si ... € quando vocé trabalha a
questdo dentro do texto ... a contextualizacdo ... vocé trabalha uma gama de conceitos
dentro daquele texto e:: pode ser trabalhado véarios tempos ... varios modos ... entdo é
bem mais facil (Relato oral, P1).

Entdo:: dentro das atividades que foram elaboradas a gente buscou o tempo inteiro é
através dos textos fazer com que a gramatica fosse inserida dentro do texto e com isso
facilitar com que o aluno ... fosse de forma gradativa vendo ... percebendo o que é o
verbo ... Antes nés tinhamos o conceito e tinhamos as atividades ... com o texto ndo
... 0 aluno ... vai ser aquela pessoa que vai interagir com o texto ... eu ndo vou precisar
usar as definicdes como vinha fazendo nas atividades anteriores ... Nas atividades
anteriores tinha mais frases ... é:: ele ((o aluno)) conjugava de acordo com o modelo
... 0s textos era ... leitura e discussdo e agora ndo ... com as atividades eles dispdem
de um conjunto de informagdes onde ele mesmo pode participar das construcoes ...
Com relag@o aos textos era tudo muito separado ... Tinha ... né? a gramdtica ...
ortografia ... producdo de textos ... ela veio ((esta proposta)) pra unificar ... agora que
tendo sempre esse cuidado ... né? de fazer uma amarrag@o no final ... porque se vocé
deixar muito a vontade ... muito solto ... o aluno ndo vai conseguir ... né? alcangar o
seu objetivo ... construir uma definicdo pra os conteddos ... tem que se fazer essa
amarracdo no final ... e ele por si sé vai perceber os tempos sem o professor ficar ...
essa td no presente ... 0S tempos ... a pessoa ... né? ta na terceira ... td na segunda ...
ndo ... ele por si s6 vai identificando isso ai (Relato oral, P2).

A interven¢do comega a apontar suas primeiras marcas no que tange ao trabalho com o
género como unidade de materializacio da lingua (MARCUSCHI, 2002; 2011), uma
constru¢do linguistica que comporta marcas e sentidos.

P1 e P2 pontuam aspectos bem especificos dos procedimentos empregados e suas
impressoes mais recentes. P1 refaz o percurso das etapas que testemunhamos. Primeiro,
perpassa pela forma de organizagdo das atividades de ensino destinadas ao ensino da categoria
verbo, “come¢ando com a questdo dos conceitos”, € que foi se encaminhando ao
reconhecimento de que o texto € uma construcao linguistica de amplo alcance, abrigando em
sua constru¢@o a combinacao das diferentes unidades (NEVES, 2002). Na sequéncia, faz uma
analogia entre os dois momentos: “a primeira voc€ trabalha solto... que € a questio de frase...
de palavras... de um verbo em si... ¢ quando vocé trabalha a questdo dentro do texto... a
contextualizacdo... vocé trabalha uma gama de conceitos dentro daquele texto”. Tal assertiva
corrobora a ideia central da proposta e sinaliza que se inicia uma abordagem gramatical que
amplia as possibilidades de compreensdo da norma e complementa as acdes ja empreendidas.

P2 também visita os dois polos, afirmando que: “Antes nos tinhamos o conceito e
tinhamos as atividades... com o texto ndo... o aluno... vai ser aquela pessoa que vai interagir
com o texto... eu ndo vou precisar usar as definicbes como vinha fazendo nas atividades
anteriores”. Podemos considerar, tendo como pressuposto a dualidade comparativa que se

reconhece a partir dessa media¢do, uma nova possibilidade de abordar os conhecimentos
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linguisticos, tendo os textos/géneros como universo de funcionamento da lingua, invertendo o
ciclo de conceito-atividade que comumente se articulava. “Nas atividades anteriores tinha mais
frases... é:: ele ((o aluno)) conjugava de acordo com o modelo... os textos era... leitura e
discussdo e agora ndo”. J4 fizemos observacdo a respeito desse quadro, mas reiteramos a
perspectiva de estudo dos conhecimentos linguisticos numa abordagem menos transmissiva, ou
seja, ndo basta apenas identificar unidades isoladamente nesses textos, mas compreender as
razdes de determinadas escolhas em detrimento de outras.

Vale ressaltar que as estratégias planejadas foram pensadas tendo como pressuposto
desenvolver a competéncia linguistica dos falantes a partir de atividades de observacao,
elaboracdo de hipdteses, pesquisa, comparacdo, reflexdo e sistematizacdo aliadas aos géneros
textuais, considerando os falares do PB. Bagno (2011) e Freitas e Sousa (2014) defendem que,
por se tratar de uma modalidade de ensino cujos alunos ainda estdo em fase de alfabetizagdo e
letramento, o trabalho do professor consiste em ampliar os saberes linguisticos que as criangas
possuem (experiéncia linguistica) e, a partir dos usos sociais da lingua, orientar as adequacdes
da fala conforme os niveis contextuais, bem como a propria escrita prestigiada sem foco na
terminologia.

Diante do exposto, a mediacio vem contribuir para a reconfiguracio do quadro
prescritivo e fragmentado do ensino de gramatica da lingua, como segue confirmado: “Com
relac@o aos textos era tudo muito separado... Tinha ... né? a gramética ... ortografia ... produgao
de textos ... ela veio ((esta proposta)) pra unificar’. Nesse sentido, ndo se cultiva uma separacdo
entre gramdtica, ortografia e producdo de textos, como bem pontuou o participante, mas busca-
se estabelecer uma relacdo de interdependéncia entre os eixos de ensino, de forma que, para o
participante, as producdes linguisticas (orais/escritas) comportem o todo linguistico que faz
parte dos saberes que os alunos (falantes/ouvintes/escritores/leitores) possuem e que
necessariamente precisam ser entendidos a partir de sua funcionalidade (TRAVAGLIA, 2009;
CASTILHO, 2010; BAGNO, 2011).

Consideramos uma feliz coloca¢do o destaque dado a sistematizacdo dos conteidos

’

ensinados, anunciada pela expressdo “amarrac¢do”, um trabalho que exige do professor um
planejamento organizado em torno de objetivos claros e que conduz gradativamente o aluno a
esta compreensao significativa das escolhas e marcas linguisticas (COSTA VAL, 2002).

Para finalizar, buscamos sintetizar as discussdes trazendo consideracdes em torno da
possibilidade de ramificacdo dessa metodologia de abordagem a outros objetos de ensino de

Lingua Portuguesa. Nesse caso, os participantes declararam:
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Fragmento 4:

P1: Acredito que sim... principalmente em alguns conceitos como por exemplo...
quando vocé trabalha um texto que vocé vai fazer a pontuacdo entdo... assim como o
verbo que vocé pode trabalhar em determinados tempos... entdo € bem mais fcil vocé
trabalhar assim porque a gente procura de uma forma ou de outra interagir com as
diversas habilidades que o aluno tem e que diversas vezes eles ((os alunos)) sdo
esquecidos ... (Relato oral, P1).

P2: E possivel sim ... trabalhar outros tipos de contetidos seguindo essa mesma linha
utilizando os textos ... agora que sempre ... como eu digo ... né? sempre dando alguma
pista ... alguma forma do aluno perceber ... do aluno construir os conceitos ... dentro
dessa forma de trabalhar com textos ele construir os conceitos ... o professor tem que
instigar o aluno a criar ... se for um professor que nio se identifique muito com a
questdo da leitura ... ele vai acabar voltando pra forma ... pra velha forma ... né? vai
recorrer a forma antiga pra poder ensinar ao aluno_.... se realmente ele tiver esse intuito
também de que o aluno saia aprendendo ndo sé é:: é:: a identificar o que € um verbo
... 0 que é um adjetivo ... o que é um substantivo ... o que é um pronome dentro de um
texto ... Entdo ... sé pra complementar ... o texto atende todas essas necessidades do
aluno e que também € obrigacdo do professor ... né? o texto comporta tudo isso ai
porque o texto vem com vdrios assuntos de gramadtica ... vem com todos os assuntos
ja dentro dele ... ja dentro do préprio texto ... né? (Relato oral, P2).

A declaragdo de PI1 sinaliza a perspectiva de funcionalidade (CASTILHO, 2010),
representada pelo emprego da ferramenta texto compreendida como universo onde a lingua é
materializada, isto €, onde estrutura e funcdo se combinam a favor dos sentidos. Exemplifica,
além da categoria verbo, que os sinais de pontuacdo poderao ser melhor entendidos se os alunos
experienciarem esses recursos dentro do texto ao invés dos tradicionais exercicios. Esta
declaracdo reforca os avancos metodoldgicos no trabalho com géneros e gramatica,
respectivamente. P2 reafirma que hd a possibilidade de alargar a perspectiva reflexiva a partir
do trabalho com textos, por ser uma unidade de ampla dimensdo de funcionamento da lingua.
Também atesta que depende de condicdes criadas pelo professor que acredite e invista nessa
direcdo, destacando a importincia da verdadeira reconfiguracao metodoldgica, a fim de que ndo
se corra o risco de retomar os velhos fazeres. Um outro ponto destacado, “o professor tem que
instigar o aluno a criar ... a refletir”, remeteu-nos ao termo “criatividade” (FRANCHI, 2006),
que faz mencdo a capacidade de expressdo do pensamento através dos usos da linguagem como
instrumento de interacdo. Em sintese, o texto € colocado como uma constru¢do complexa que
abrange os diversificados recursos linguisticos organizados em torno da combinagdo das
unidades menores (NEVES, 2002), ou seja, estrutura e funcdo se interseccionam a favor das
intencdes comunicativas.

Para verticalizar tais contribui¢des, mediante o que foi apontado, verificamos que
gramdtica da lingua pode se fundar como um saber efetivamente construido pelo aluno,
dependendo da elaboracdo de estratégias de ensino planejadas para esse fim. Nessa dire¢ao, o

trabalho com géneros textuais pode contribuir significativamente, considerando serem
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construgdes linguisticas que assumem multiplas tipologias a fim de atender aos propdsitos
comunicativos (BAKHTIN, 1997).

Podemos assim, mediante as narrativas apresentadas, considerar frutifera a intervencao,
pois conseguimos difundir essa visdo e natureza de lingua e linguagem como formas de
expressao do pensamento, permeadas de sentidos e materializadas em textos. Logo, ndo
resumidas a estruturas estdticas, como supde a Gramética Tradicional. Tal entendimento
reporta-nos a concep¢do de lingua enquanto instrumento de interacdo (BAKHTIN, 1997;
CASTILHO, 2010), uma concep¢do difundida entre os gramdticos contemporaneos e,
seguramente, a principal caracteristica a ser considerada quando a lingua € situada como objeto
de estudo. Para tanto, o texto, em substituicdo a palavra/frase, é considerado uma unidade
indispensavel para o estudo da lingua (PCN/BRASIL, 1997; BNCC/BRASIL, 2017).

Nesse sentido, a perspectiva metodolégica empreendida pretendeu (re)articular os
procedimentos metodolégicos em torno do trabalho com os géneros e ensino da gramatica da
lingua. Melhor dizendo, buscamos direcionar os participantes a reconhecerem que a gramatica
€ parte constitutiva dos enunciados que produzimos e recepcionamos €, por isso, como objeto
a ser ensinado, deve ser pensado em sua dimensdo pragmadtica. Assim, cabe a escola ampliar a
capacidade de uso dos recursos que os falantes dispdem como condi¢do necessdria para
enfrentamento das mais diversas situacdes dialdgicas e que estdo envolvidos nas praticas sociais

mediadas pelo uso da lingua/linguagem (TRAVAGLIA, 2009).
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CONSIDERACOES FINAIS

A atividade de ensino como prética institucionalizada se organiza em torno de escolhas
metodoldgicas em vista dos objetivos que se pretende alcancar. De modo abrangente, Libaneo
(2006) assegura que a atividade de ensino realizada nas escolas € caracterizada por agdes
intencionais, circunscritas pelos objetivos e selecdo de procedimentos didaticos, norteadas pelo
contexto social. Cabe-nos reiterar que esta operacdo, além de uma agdo consciente, é também
orientada por concepcoes tedricas que norteiam as praticas docentes.

A luz dessa perspectiva, Antunes (2003) assegura que ha duas grandes tendéncias que
fundamentam a prética docente para ensino da lingua/linguagem. A primeira orientagdo estd
circunscrita ao entendimento de lingua enquanto estrutura, ndo merecendo atencio as
circunstancias de sua realizacdo. A segunda parte do principio de que a lingua € vista como
instrumento de interagdo onde os recursos linguisticos sdo empregados a favor da ideia que
pretende comunicar. Nesse contexto, a perspectiva funcional, como o préprio nome evidencia,
busca compreender o funcionamento da estrutura. Isso quer dizer que o ponto central deixa de
ser a descricdo da lingua na qualidade de sistema autdonomo, descontextualizado e centrado na
sistematicidade, mas privilegia a compreensao desses fendmenos a partir dos usos sociais (que,
inclusive, podem sofrer influéncia temporal) em direcdo as formas possiveis e prestigiadas.

Nesse sentido, inscrita no campo da LA, esta pesquisa se propds a responder as seguintes
questdes: sob que perspectiva paradigmdtica o ensino da categoria linguistico-gramatical
verbo se apresenta na prdtica escolar de dois professores do ensino fundamental (anos iniciais)
de uma escola puiblica do Estado da Paraiba? E quais contribuicoes metodologicas podem ser
verificadas a partir de mediacdo para planificacdo de uma sequéncia de atividades elaborada
na perspectiva de ensino reflexivo de lingua/gramdtica? Para tanto, delineamos duas
perspectivas tedricas orientadoras do ensino de gramadtica e que serviram de referéncia a anélise
do corpora investigado, sdo elas: a Gramdtica Tradicional e a Gramdtica Funcional (NEVES,
1997; 2003; BORGES NETO, 2012).

Para atender a dimens@o proposta, delineamos como objetivo geral contribuir com a
reflexdo sobre o agir dos professores do EF no contexto de ensino de uma dada categoria
gramatical. Para alcangar este objetivo, foi necessario adentrar a atividade de ensino dos
docentes para conhecer os procedimentos metodoldgicos e as ferramentas selecionadas para o
ensino de dada categoria gramatical, como também analisar os relatos transcritos da condugao

das aulas, entrevista e relato reflexivo realizados com os professores participantes.



119

A direcdo para responder as questdes supracitadas e o objetivo geral referido foram
tracados considerando os seguintes objetivos especificos: (1) Identificar as influéncias
paradigmadticas, tradicional e/ou funcional, subjacentes a atividade pedagogica de ensino de
gramdtica; (2) Mediar a construcdo de uma sequéncia de atividades organizada para ensino
da categoria verbo numa abordagem reflexiva; e (3) Verificar as contribuicoes metodologicas
mobilizadas, via mediacdo, por meio do dizer dos professores.

No tocante ao primeiro objetivo especifico, buscamos conhecer a organizaciao e
materializa¢ao da atividade de ensino de gramatica — da categoria verbo e realizar uma leitura
panoramica dos dados coletados. Isto nos possibilitou reconhecer, a partir dessa analise
inaugural, que havia a necessidade de uma (re)articulagao dos procedimentos adotados em torno
do trabalho com os géneros e a gramatica, respectivamente. Esta constatacdo foi determinante
para o rumo que a pesquisa tomaria a partir de entdo. Para detalhar os caminhos tomados até
este entendimento, adentramos ao contexto de sala de aula e conhecemos o que pensavam os
professores a respeito da atividade de ensino de gramatica conduzida por eles. Para tanto,
acompanhamos diversas aulas, nas quais pudemos conhecer como se materializavam as
concepgdes paradigmaticas que permeavam o fazer docente através das escolhas metodoldgicas
e ferramentas selecionadas. Finalmente, por meio de entrevista, confirmamos que hd uma
aproximacao entre o que falam e o que fazem os professores. Nesses termos, nos referimos a
conciliagdo entre as escolhas tedrico-metodoldgicas adotadas e narradas pelos participantes.

No intuito de melhor articular as ferramentas utilizadas aos objetos ensinados,
decidimos, j4 com relacdo ao segundo objetivo especifico, mediar a constru¢do de uma
sequéncia de atividades que tinha como principio norteador mudar o enfoque dado aos géneros,
de modo que a gramatica fosse explorada na prépria dimensao textual (TRAVAGLIA, 2009).
Nesse sentido, nos reunimos com os participantes, apresentamos uma visao geral do quadro
metodoldgico observado e correlacionamos o fazer docente as concepgdes tedricas que
circunscrevem a presente investigacdo, no que denominamos de Encontro Teorico (ET).
Sugerimos, em dado momento, a constru¢do de uma sequéncia de atividades que foi acolhida
com bom animo. Foram marcados trés Encontros Praticos (EP) destinados a elaboragdo das
atividades propostas. Isto feito, era hora de avaliarmos as contribui¢des da acdo de planificagdo
por meio da reflexdo dos participantes, nosso ultimo objetivo especifico.

A respeito das orientacdes para a constru¢do da sequéncia de atividades, ndo a
projetamos como um modelo ou como um produto com fim em si mesmo, mas como um
prelidio ao encadeamento de outras situagdes de ensino que tenham como pressuposto a

reflexdo em torno dos fendmenos gramaticais e suas marcas. Cada atividade planificada seguiu
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no caminho do que os professores do 5° ano esperam que seus alunos aprendam sobre a
categoria em evidéncia, incorporada as habilidades de leitura, por se tratar dos anos iniciais do
EF, fase de aquisicdo e ampliacdo dos sistema escrito de representacdo da lingua. Em cada
atividade, buscamos situar a gramdtica da lingua como o lugar de chegada, ndo de partida.

Em resposta a primeira questdo, sob que perspectiva paradigmdtica o ensino da
categoria linguistico-gramatical verbo se apresenta na prdtica escolar de dois professores do
ensino fundamental (anos iniciais) de uma escola puiblica do Estado da Paraiba?, constatamos
que o ensino de gramdtica estd fundamentado no que Borges Neto (2012) nomeia de
movimentos de continuidade e descontinuidade do curso da epistemologia linguistica, em que
convivem praticas tradicionais e contemporaneas concomitantemente.

No tocante a ultima questio, quais contribuicées metodologicas podem ser verificadas
a partir de uma mediacdo para planificacdo de uma sequéncia de atividades elaborada na
perspectiva de ensino reflexivo de lingua/gramdtica?, avaliamos as contribuicdes
metodoldgicas mobilizadas pela constru¢do da sequéncia de atividades. Pudemos verificar que
foi possivel, por intermédio da mediacdo didatica, introduzir uma perspectiva de abordagem
dos conhecimentos linguisticos a partir de préticas de uso da lingua, na qual o género € assumido
como unidade de funcionamento dos recursos linguisticos, um campo proficuo para
desenvolver habilidades que os alunos ja possuem — os conhecimentos linguisticos (FRANCHI,
2006; TRAVAGLIA, 2009).

Em sintese, relacionando os momentos anterior e posterior a mediacdo, e situando-os
frente aos quadros tedricos que circunscrevem esta investigacdo, podemos afirmar que, no
primeiro momento observado, havia uma convivéncia entre a abordagem tradicional de
gramatica e tragos constitutivos da perspectiva de funcionalidade. O primeiro, caracterizado
pela énfase dada a caracterizacao das unidades linguisticas de forma descontextualizada e pela
busca do idedrio de lingua (BORGES NETO, 2012), associada a uma ruptura inicial
representada pela presenga dos textos e pela iniciativa reflexiva em torno dos aspectos
ideacionais. Na segunda fase da pesquisa, em virtude da orientacdo tedrica e da experiéncia
decorrente da constru¢do da sequéncia de atividades, os participantes se mostraram dispostos a
repensar suas convicgoes, estando abertos a alternativas pragméticas de abordagem do ensino
de gramdtica. Por isso, é possivel afirmar que houve avangos em direc@o ao tratamento didatico
do verbo, tomando como eixo norteador os recursos mobilizados pelos alunos em direcdo a
forma normatizada e a adequacdo desses usos aos contextos (FREITAS; SOUSA, 2014),
fortalecendo-se a concepc¢do dos usos orientada pelos documentos parametrizadores nacionais

para o ensino de LP.
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Sabemos que ndo ¢ tarefa simples elaborar estratégias de ensino em que a gramatica seja
tratada também em seus aspectos funcionais, visto que somos enraizados no modelo de anélise
da GT. Porém, o desafio é oferecer uma educacdo linguistica pautada nos principios da
pluralidade (reconhecendo as varia¢des linguisticas de cada comunidade) e, assim sendo, nao
hd como pensar que as no¢des conceituais antepostas e a artificialidade das classificacoes
morfoldgicas deem conta da complexidade dos usos da lingua. Logo, ndo ha como conceber
falares Unicos, regras puras, tampouco lingua sem estrutura. Em se tratando de ensino de LP
nos anos iniciais do EF, faz-se necessario dispor de condi¢des para que o aluno amplie sua
competéncia comunicativa, e isso implica conhecer a norma a partir da propria atividade
linguistica, visto que, enquanto falantes/leitores/ouvintes/produtores, estamos envolvidos em
situagdes de monitoragdo que requerem o uso da lingua culta (FREITAS; SOUSA, 2014).

Com as conclusdes apresentadas, ndo queremos dizer que a realidade investigada
assume, a partir da mediac@o, um perfil tedrico-metodolégico contemporaneo e que se refez
todo o conjunto de saberes profissionais adquiridos e praticados durante vinte anos de profissao,
mas que contribuiu reflexivamente para que os professores ampliassem sua no¢do de lingua
para uma pratica social e reconhecessem que, nesses termos, serd mais produtivo se 0s
elementos linguisticos forem estudados e entendidos como marcas presentes no textos lidos e
produzidos (COSTA VAL, 2002), pois, como afirma Bakhtin (1997), agimos no mundo social
mediado pelos enunciados que produzimos (orais/escritos) € que se materializam nos mais
diversificados géneros discursivos que sdo construgdes linguisticas intencionais e estruturais.
Logo, planejar um ensino produtivo de lingua implica pensd-la como propde Castilho (2010),
um multissistema. Isso requer uma abordagem dos fendomenos linguisticos que exceda o status
de unidade identificdvel na sequéncia de palavras. Diante disso, Borges Neto (2012) sugere que
as nocodes teoricas instituidas pela GT devem ser encaradas como “constructos teéricos” dentro
dessa teoria e ndo como uma medida absoluta que atravessou os séculos. Novos pontos de vista
tedricos sobre a lingua foram observados, visando contemplar os usos sociais para, a partir
deles, desempenharmos, com propriedade, a atividade discursiva em diferentes esferas.

Por fim, acreditamos ter alcancado os objetivos supracitados e concluimos que a
abordagem dos conhecimentos linguisticos tanto numa perspectiva reflexiva e/ou tradicional
depende de uma orientac¢ao pedagdgica mais s6lida. No contexto investigado, esta foi uma agao
inaugural acerca da planificacdo de atividades na perspectiva de ensino de gramdtica enquanto
elemento constituinte dos enunciados produzidos (ANTUNES, 2014). No mais, caberd ao

professor disseminar esta abordagem a outras situagdes de ensino.
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ANEXO - AMOSTRA DE ATIVIDADES SELECIONADAS POR P1 E P2

Coloque nos quadradinhos: A £ F conforme o8 verbos sapnmaem solo
#1890 ou lendmenc da natureza }
- [__JOntem choveu démais am Minas Gersss

L_JO alunc estd feiiz com o resultado de sus Svaleclo
L__lAs cnancas correm na caigada

(O dia amanhecey maravithose

(__J)Ventod muitc ontem & tarde

A diretora ficou huriosa com o roubo ra sscola

(A cozinheira prepars ¢ simoge

(_JLufs viajou para o Maranhlo — e A

Bl sas Complete as frases de acordc Com o8 B[ o T et pcs

RESSANTES

pedidos

a) Preciso passar no vestibular por S$so = __ mito
{estudar - futuro do presente )

b) ‘boas lembrancas da mmnha nfdnca (e - pressne 00
indicativo).

c) Marcela & Bruna a0 cinema ontem , (if - pretérto perfedo)

d)Minha mae sempre dizia gue & &u Sy MU COMpOrBTanio

P R R N : 3 :
acordo com esse text H
De i Bﬁlcaﬂuﬂa querna: tudo methoraria. (Mmudar - pretérito impaieitc do subjuntivo )

| a (] construir um castelo.

by
!
4 2 f
| b () voar de asa delta. 1 e) Nesta vida o que plantamos (coihel - presente 80
‘ ¢ D.-n__gi um livro. i indicativo)
| d (] a atengéio da familia. I f) Pedro _ futebol multc bem se livesse oportunidace (JOgar
I 5 future do pretérito do indicativo)
g) Dona Irene disse para a neta 2l mais mensna! O seu futurc
_\OO e ‘c-!l dos no texio acims, Ouo»no., depende dieso (estudar - imperativo afumativa ) — A e
| &[] no futuro do presente
. b [ pretérilc perfeito. !
w. c futuro do pretérito. - A. T A
d | pretérito Imperfeito. 1l Encontre o8 verbas no JYYENDW
Sdrour st o . Caga palavias ao lado e OEEPFr2AA
ciassifique-08 MO Quadro BEALZTCLW
e e e XL DFBMA
' Na frase: *...se eles pelo menos prestassem atengo em mim“. O verbo KB | WAX
_n-mﬁuii_s.. . u PisERXLAED
a uma certeza. ntql“ounbu
~cﬁu=5-o§. ' PrHRS MYTO
Nn um conselho. n ELLJRZBS I
d ma i - '] | USEPED I RVE
- ;cm&t@ﬂoc HIGR{ISES g " k s VW ATMEIEADR
i BM)IMMEQ
OARDS N X
e
L
Ri ZLWADS
WT WS G

(Atividade 5- P1)

SU— i i —

(Fonte: http://www.leloca.com.br/2013/03/11/atividades-com-tirinhas-verbo-sem-
motivacao/; https://brainly.com.br/tarefa/3261163; https://brainly.com.br/tarefa/204276)
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.méuﬁ lhando |
.Mamcnmmmo :

. Observe a tirinha abaixo:

-go

a¥

g circule os thés verbos no tempo passado que aparecem na

.

ymplo @ responda ao que se pede: |

acordou =
roubou =
correy =
oeus .

), também no pretérito perfeito,

. Eles/elas

aneicic as frases com os verbos que estan nos parénteses,
ConjuyBndo-os no preténto perfeito

s Vocé agua gelada? (tomar) 3
i Nos até o décimo andar. {ir)
oi Carlos sobre o assunto. {falar
1 Os alunos o8 comandos. (entendear)
#! Todos com as pradas. (sorrir)
Vos 08 Bacos de bombom. (dividic)

u Preancha a cruzadinha com os verbos no pretérito parfgito
gy

Eu {estudar
Tu {catar)
ElwEla _ (comer)
. Naos ller}
© Vs lescraver)
Eles’ Elas {raparur)

’ Conjugue o verbo ~ sait” no tempo passado, ligando-o corretaments.
Eu

raem
T sa 1S
Ele Ela sa iste
Nos sa i
.<0. Bt 1
s istes

(Atividade 3 — P2)
(Fonte: Livro Colecdo de ensino Sucesso - Integrado)



