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MATTEI, Isabel. Pratica de Anédlise Linguistica nos anos finais do Ensino
Fundamental: desafios e possibilidades. 2016. 155f. Dissertacdo (Mestrado
Profissional em Letras — PROFLETRAS) — Universidade Estadual do Oeste do Parana
- UNIOESTE, Cascavel.

RESUMO

Esta dissertagdo tem por objetivo desenvolver um trabalho com Analise Linguistica
focado especialmente na reescrita textual, a partir de um resgate tedrico do tema, que
foi analisado sob trés perspectivas: as producdes académicas, os documentos
curriculares oficiais destinados ao Ensino de Lingua Portuguesa e as producdes de
professores da Educacdo Basica. Partimos, para tanto, do seguinte questionamento
motivador: as producbes tedricas sobre Analise Linguistica esclarecem o
encaminhamento dessa préatica no Ensino Fundamental e contribuem para a escrita e
reescrita de textos dos alunos nesse nivel de ensino? Optamos, como fundamentacao
para o estudo, pelos pressupostos tedricos baseados na concepc¢ao interacionista de
linguagem (BAKHTIN, 2014) e em suas aplicacdes ao ensino propostas por Geraldi
(1984, 1997, 1999) e Riolfi (2010), entre outros. Servirdo como suporte tedrico
também fontes que, nas discussfes sobre producdo escrita e reescrita de textos no
contexto escolar, adotam a concepcéao de linguagem aqui defendida. A investigacao,
ancorada nos pressupostos da Linguistica Aplicada, assume uma abordagem de
dados qualitativa, de carater interpretativista, vinculada ao método da pesquisa-acao,
seja pelo interesse em discutir a pratica pedagogica, seja pela etapa de aplicacédo
pratica de atividades de Andlise Linguistica com alunos do Nivel Fundamental. Para
cumprimento de requisito do PROFLETRAS - elaboracdo, aplicacdo de material
didatico e analise dos resultados —, a proposta foi aplicada em turma de 9° ano e a
pratica de Analise Linguistica associada ao trabalho de producéo escrita de textos do
género relato pessoal. Para a geracao de dados das atividades aplicadas, foi utilizado
como instrumento o diario de campo e, para a andlise dos dados, a opc¢éao foi pelos
contetidos ou processos de aprendizagem como referencial para a reflexdo sobre a
pratica pedagdgica (ZABALA, 2010). No processo de reescrita dos textos dos alunos,
a partir de um trabalho previamente organizado, percebemos avanc¢os consideraveis
em relacdo a escrita inicial do género selecionado. Portanto, os resultados da
aplicacéo da proposta pedagdgica demonstraram que um trabalho planejado que alia
a pesquisa a pratica de sala de aula apresenta uma grande possibilidade de efetivacao
da préatica de Andlise Linguistica nas aulas de Lingua Portuguesa.

PALAVRAS-CHAVE: Analise Linguistica, Interacionismo, Pratica Pedagogica.



MATTEI, Isabel. Practice of Linguistic Analysis in the final years of Elementary
School: challenges and possibilities. 2016. 155p. Dissertation (Professional Master in
Literature - PROFLETRAS) - State University of Western Parana - UNIOESTE,
Cascavel.

ABSTRACT

This dissertation aims to develop a work with Linguistic Analysis focused especially on
textual rewriting, starting from a theoretical rescue of the theme, which was analyzed
from three perspectives: the academic productions, the official curricular documents
destined to the Teaching of Portuguese Language and the productions of teachers of
Basic Education. Therefore, the following motivational questioning is used: do the
theoretical productions on Linguistic Analysis clarify the referral of this practice in
primary education and contribute to the writing and rewriting of students' texts at this
level of education? We chose, as a foundation for the study, the theoretical
assumptions based on the interactionist conception of language (BAKHTIN, 2014) and
its applications to teaching proposed by Geraldi (1984, 1997, 1999) and Riolfi (2010),
among others. It will also be used as theoretical support sources that, in the
discussions about writing production and rewriting of texts in the school context, adopt
the conception of language defended herein. The research, anchored in the
assumptions of Applied Linguistics, Assumes a qualitative data approach, of an
interpretative nature, linked to the action-research method, either for the interest in
discussing the pedagogical practice or for the stage of practical application of Linguistic
Analysis activities with students of the Fundamental Level. In order to fulfill the
PROFLETRAS requirement - preparation, application of didactic material and analysis
of the results -, the proposal was applied in a 9th grade class and the practice of
Linguistic Analysis associated to the work of writing texts of the personal story genre.
For the generation of data of the activities applied, the field diary was used as an
instrument and, for data analysis; the choice was for the contents or learning processes
as a reference for reflection on pedagogical practice (ZABALA, 2010). In the process
of rewriting the students’ texts, from a previously organized work, we notice
considerable advances in relation to the initial writing of the selected genre. Therefore,
the results of the application of the pedagogical proposal demonstrated that a planned
work that combines the research with the classroom practice presents a great
possibility of effecting the practice of Linguistic Analysis in the Portuguese Language
classes.

KEY WORDS: Linguistic Analysis, Interactionism, Pedagogical Practice.
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INTRODUCAO

A expressdo Andlise Linguistica surgiu hd mais de 30 anos acompanhada de
uma nova visao a respeito do ensino de Lingua Portuguesa nas escolas. No entanto,
apesar das reflexdes e discussdes sobre o tema, a partir de minha experiéncia como
professora dessa disciplina, ndo € possivel perceber grandes alteracdes da pratica
docente nos meios escolares em relacdo a uma prética anterior voltada, em grande
parte, para a memorizacdo de regras e aplicacdo destas em frases
descontextualizadas, tanto no que se refere aos conteldos ensinados quanto ao uso
e disseminacdo da nomenclatura Analise Linguistica. Talvez o avango mais
perceptivel se deu em relacéo as praticas de leitura e producao de texto. Isso porque
percebemos uma quantidade maior de estudos sobre esses assuntos enquanto o
tema que nos propomos! a discutir necessita de um maior aprofundamento, pelo
menos em termos de aplicabilidade com os alunos da Educac¢éo Bésica.

Em 1990, quando ingressei na Universidade, estavam no auge as discussdes
sobre o ensino de nomenclatura gramatical e de sua ineficacia. Havia muitas criticas
relacionadas as fragilidades das definicbes da gramética normativa e a pouca
contribuicdo desses conteudos para a formacao de bons leitores e escritores.

Na contramado da minha formacado, o primeiro trabalho como professora de
Lingua Portuguesa das séries finais do Ensino Fundamental, em 1994, foi em escola
privada, cujo material didatico privilegiava 0 ensino rigoroso e a memorizacdo de
nomenclatura gramatical e de regras que organizam a norma padrao da lingua. J4, na
época, procurava, quando possivel, associar as definicbes gramaticais aos efeitos de
sentido nos textos estudados pelos alunos.

ApOs assumir concurso para professora da rede estadual de ensino, no ano de
1996, as condicdes ndo foram muito diferentes: o livro didatico apresentava,
separadamente, os conteudos de leitura, escrita e gramatica. No trabalho com o curso
de Formacao de Docentes, houve a possibilidade de desenvolver um planejamento
de trabalho mais livre. Mesmo avancando em relagcdo aos objetivos do ensino
gramatical, faltaram-me conhecimentos teéricos e condigcbes de trabalho para

desenvolver uma pratica efetiva de Analise Linguistica destinada a promover uma

1A opcéo por diferentes pessoas do discurso, neste trabalho, se refere a momentos de experiéncia
pessoal (12 pessoa do singular) e de construcdo desta pesquisa (12 pessoa do plural).
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reflexdo em relacdo aos usos linguisticos voltados a compreensdo e ao uso dos
elementos linguisticos.

Embora alguns exemplos sirvam para qualificar e outros para desqualificar esse
encaminhamento, ainda que de épocas diferentes, ndo é possivel precisar o que
efetivamente apresentou resultados positivos (e quais outros fatores interferiram
nesse trabalho) na préatica de Andlise Linguistica. Talvez esta dificuldade de precisar
os resultados do trabalho pedagogico realizado pelo docente deve-se, entre outros
fatores, a dificuldade em articular o ensino a pesquisa, culminando com o que Zeichner
(1998) expde como a separagao entre professor e pesquisador.

Em 2007, quando me afastei do trabalho em sala de aula, por ocasiao da
inclusdo no Programa de Desenvolvimento Educacional (PDE), uma aluna elaborou,
em nome de uma turma de Formacao de Docentes, um texto escrito para ler como
forma de homenagem de despedida da turma. Apés ler o texto, a referida aluna
perguntou se eu havia percebido o destaque dado a oracéo iniciada pela conjuncéo
mas no texto que leu. Dias antes, eu havia trabalhado, no género noticia, a relacao
estabelecida pela conjuncao e a diferenca quanto ao efeito de destaque dado a uma
oracao iniciada por embora ou mas (analise comparativa de noticias). A aluna, na
situacao descrita, trouxe significagcdo ao ensino, uma vez que conseguiu transpor para
a prética social um conceito estudado em sala de aula. Esse € um caso em que a
Andlise Linguistica proporcionou conhecimento suficiente para que, intencionalmente,
a aluna aplicasse em contextos similares. No entanto, nem sempre iSso acontece,
especialmente quando sao abordadas situac6es de reflexdo sobre a lingua.

Outra experiéncia mais recente retrata uma situacao diferente da anterior. Em
uma turma de 32 série do Ensino Médio, apesar de direcionar o trabalho de Analise
Linguistica dessa mesma forma, propus uma atividade com um texto em que a
discussdo era a diferenca de sentido entre oragfes subordinadas adjetivas
explicativas e restritivas. Ao realizar um trabalho de analise de texto publicitario, em
uma resposta espontanea (quando o foco era a atividade de leitura), os alunos se
equivocaram justamente na utilizacao do recurso estudado (aos homens que precisam
da agua para sobreviver). Um exemplo de que, apesar de parecer que 0s alunos
haviam compreendido a diferenca de sentido entre uma e outra forma, como
demonstrado em atividades monitoradas, no uso espontaneo esse conhecimento nao
foi apropriado por eles, impedindo a aplicagédo de conceitos em outras situacoes

similares de uso da lingua.
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Dentre os muitos casos que demonstram a apropriagéo (ou n&o) por parte dos
alunos da Educacdo Basica dos conteudos trabalhados, esses demonstram a
complexidade do tema quando se trata das propostas de trabalho com reflexdo sobre
a lingua, efetivadas no ambiente escolar. Nossas inquietacfes, em relacdo ao tema,
remetem justamente a falta de clareza sobre sua constituicdo e, principalmente, a
sugestdes metodoldgicas muito amplas e diversas constantes dos documentos
estudados. Nessa busca tedrica e metodoldgica, esperamos encontrar uma proposta
capaz de possibilitar aos alunos o uso consciente dos recursos linguisticos de que
dispdem para que os textos produzidos em suas praticas sociais atinjam efetivamente
a finalidade para que foram elaborados.

Considerando tais aspectos, o presente trabalho se propde a discutir 0 ensino
de Andlise Linguistica nos anos finais do Ensino Fundamental, a partir de
levantamento e analise de producdes académicas, de documentos orientadores
destinados ao ensino de Lingua Portuguesa para esse nivel de ensino, bem como
apresentar uma proposta de material didatico destinado ao 9° ano do Ensino
Fundamental, sua aplicacdo e analise dos resultados.

Para a efetivacdo da proposta, foram observados os pressupostos tedricos da
Linguistica Aplicada, a metodologia de pesquisa de carater qualitativo interpretativista,
de cunho etnografico, com énfase na pesquisa-acao.

A opcéo pelo tema para a presente pesquisa deve-se ao fato de que néo ha
muitos estudos, no meio académico e nas formacdes continuadas para professores
da Educacdo Basica, que enfocam e possibilitam discussdes sobre o assunto. Em
consulta realizada em Banco de Teses da Capes?, constatamos que as producdes
sobre Andlise Linguistica aparecem em numero bem inferior as de leitura (cuja
consulta retornou o seguinte resultado: “Sua pesquisa retornou mais de 1000
resultados e ndo é possivel exibir todos os registros. Por favor, refine sua busca.”) e
producao escrita.

Quando inseridos os vocabulos “analise linguistica” no espaco destinado a
busca basica do referido Banco, verificamos que, das ocorréncias listadas, seis
remetiam a expressado “Andlise Linguistica”, outras ocorréncias referiam-se as
palavras “analise” ou “linguistica” separadamente. Das producdes relacionadas para

a busca, trés abordam o tema relacionado ao ensino de Lingua Portuguesa, conforme

2 Consulta realizada em 30/07/2015: http://bancodeteses.capes.gov.br/
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a acepcao de Geraldi (1984). Claras (2011), em pesquisa intitulada Semiética, leitura,
analise linguistica: uma proposta de intervencéo bilateral no Ensino Fundamental,
propde uma atividade de investigacao e intervencao no trabalho docente em relacdo
a abordagem do texto, observando aspectos relativos a leitura e a Analise
Linguistica. Em Analise Linguistica e reescrita de textos: uma proposta metodoldgica
em Lingua Portuguesa em Escola Ribeirinha, a autora (SOARES, 2011) objetiva
ampliar os saberes sobre o ensino de Lingua Portuguesa por meio da proposta de
trabalho com Andlise Linguistica e reescrita de texto, valorizando as praticas da
leitura, da producao de texto e da Andlise Linguistica. Em Praticas de leitura/anélise
linguistica com crénicas no Ensino Médio, Ritter (2012) visa a compreensao de como
uma proposta pedagdgica, elaborada com a intervencdo/mediacao de professores de
Lingua Portuguesa, voltada para a leitura e Analise Linguistica do género discursivo
cronica, “conduz a apropriacdo e ao desenvolvimento de conceitos dialégicos, em
contexto de formacao continuada, da rede publica do Ensino Médio”. (RITTER, 2012,
p. 6).

HA décadas, diversos estudos® vém apontando a necessidade de rever as
praticas pedagogicas em relagdo ao ensino de Lingua Portuguesa na Educacgéo
Basica. Quanto a prética de Analise Linguistica, os autores, tanto de producdes
académicas quanto de documentos oficiais norteadores desse ensino, concordam que
seja uma reflexdo sobre a lingua em uso, tomando como ponto de partida (e de
chegada) o texto.

Nesse processo de constituicdo de significado para o ensino de Andlise
Linguistica, apdés todo o levantamento tedrico-metodolégico realizado e a
sistematizacdo do que se compreende por Analise Linguistica, numa tentativa de
refletir sobre a préatica de professora de Educacdo Basica, assumindo o papel de
professora-pesquisadora, foram propostas e aplicadas atividades didaticas para
alunos de 9° ano do Ensino Fundamental.

A producdo didatica proposta enfatiza o trabalho com Analise Linguistica
relacionada a escrita e a reescrita de textos, seguindo a sugestdo de Geraldi (1984) e
opta pela elaboracéo de unidade didatica com abordagem de género discursivo (relato
pessoal). O trabalho partiu de um diagnostico (producdo escrita inicial), para se

efetivar num rastreamento dos principais problemas de escrita apresentados, na

3 PECORA (1983); GERALDI (1984, 1997, 1999); ILARI (1985); KATO (1986); SOARES (1986);
CLEMENTE (1987); FRANCHI (1987); MARTINS (1991); RIOFI (2008), dentre outros.
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aplicacdo de unidade didatica (enfatizando atividades Andlise Linguistica e reescrita
do género), culminando na producéo final e publicacéo dos textos. Todo esse percurso
didatico e seus resultados foram analisados posteriormente.

A pesquisa foi motivada pelo seguinte questionamento: as producdes tedricas
sobre Analise Linguistica esclarecem o encaminhamento dessa pratica no Ensino
Fundamental e contribuem para a escrita e reescrita de textos dos alunos nesse nivel
de ensino? Para responder a tal pergunta, tracamos o seguinte objetivo geral:
desenvolver um trabalho com Analise Linguistica focado especialmente na reescrita
textual, a partir de um resgate tedrico do tema. Especificamente, objetivamos: a)
examinar producdes tedricas existentes sobre a pratica de Analise Linguistica, as
teorias que as fundamentam e os encaminhamentos metodoldgicos propostos; b)
elaborar e aplicar producao didatica que explore a pratica de Andlise Linguistica com
foco na escrita e reescrita de textos, destinada ao 9° ano do Ensino Fundamental; c)
avaliar e sistematizar os resultados decorrentes da aplicacao do material didatico com
a turma escolhida.

A fim sistematizar o percurso da pesquisa, organizamos esta dissertacdo em
capitulos. No Capitulo 1, sdo apresentadas as bases metodoldgicas da pesquisa. O
Capitulo 2 descreve a linha tedrica que se pretende seguir, bem como um panorama
das principais producdes do meio académico, de documentos oficiais sobre ensino e
de professores da Educacdo Basica sobre a pratica de Analise Linguistica. Ainda
nesse capitulo, é apresentada uma analise comparativa sobre as producbes
representativas dessas esferas (academia, governo e professores). O Capitulo 3
refere-se a proposta pedagdgica, explicitando as etapas de elaboracdo do material
didatico, a descri¢cdo da aplicacdo da referida proposta e a avaliacdo dos resultados.
Nas consideracfes finais, analisamos o processo de construcdo desse trabalho,
destacando os principais avancos adquiridos com esse estudo e o0s possiveis reflexos
para o ensino.

Acreditamos que a proposta aqui apresentada, fruto de uma ansiedade?

profissional especifica em relagdo ao ensino de Analise Linguistica, possa contribuir

4 Trata-se do atendimento de uma angustia do pesquisador quando ele se propde a abordar
determinado tema. Em suma, conforme exp&e Riolfi (2001), o pesquisador se debruga sobre um tema
de pesquisa que se apresenta a ele como uma profunda inquietacdo. Nesse sentido, a autora utiliza o
termo “pesquisa-dor”.



19

para o avanco das reflexdes sobre o ensino de Lingua Portuguesa na Educacgéo
Basica.
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1 BASES METODOLOGICAS DA PESQUISA

Para a investigacdo sobre como se configura a Andlise Linguistica nos anos
finais do Ensino Fundamental, apresentamos, neste capitulo, as opcodes
metodoldgicas que consideramos coerentes com a proposta escolhida. Inicialmente,
discutimos os pressupostos teoricos da Linguistica Aplicada que apoiam esta
pesquisa. Em seguida, € descrita a natureza da pesquisa: abordagem de dados
qualitativa, de carater interpretativista, vinculada ao método da pesquisa-acdo. O
topico seguinte apresenta os instrumentos utilizados para a geracdo de dados e as
categorias de analise de tais dados. Na ultima parte, apresentamos e discutimos o

contexto e 0s sujeitos da pesquisa.

1.1 PESQUISA EM LINGUISTICA APLICADA

O estudo toma como suporte para sua fundamentagdo 0s pressupostos
tedricos baseados na Linguistica Aplicada, apoiada, principalmente, nas discussdes
mais recentes sobre esse campo de atuacdo levantadas por Moita Lopes (2001,
2006).

Moita Lopes (2001) caracteriza o percurso da Linguistica Aplicada a partir de

alguns pontos, que discute na sequéncia.

Trata-se de pesquisa: a) de natureza aplicada em Ciéncias Sociais; b)
gue focaliza a linguagem do ponto de vista processual; ¢) de natureza
interdisciplinar e mediadora; d) que envolve formulacao tebrica; €) que
utiliza métodos de investigacdo de base positivista e interpretativista.
(MOITA LOPES, 2001, p. 19).

Conforme palavras do autor, € uma pesquisa de natureza aplicada em Ciéncias
Sociais: aplicada, pois tem como foco central a resolugcéo de problemas de utilizagdo
da linguagem na escola ou fora dela; ciéncia social, pois envolve o contexto social
desses usuarios da linguagem que apresentam determinado problema. Apresenta
foco na linguagem do ponto de vista processual, uma vez que observa o processo de
interacdo linguistica, seja na forma escrita ou oral, da perspectiva uso/usuario. E de
natureza interdisciplinar e mediadora, ja que apresenta como uma de suas atividades,

no decorrer de uma investigacdo, a mediacdo entre os conhecimentos tedricos de



21

diversas disciplinas e o problema em relacdo ao uso da linguagem. Envolve
formulagdo teodrica, porque, além dos conhecimentos emprestados de outras
disciplinas, formula conhecimentos tedricos proprios, a fim de possibilitar a
colaboracdo com a ampliacdo do conhecimento dentro das diversas areas de
pesquisa. Em relacdo aos métodos de investigacdo de base positivista, o autor
aponta, de acordo com o que predominava na década de 80, a utilizacdo desses
métodos na maior parte dos trabalhos produzidos em Linguistica Aplicada.

Em trabalhos posteriores do mesmo autor, ha criticas a utilizacdo dessa base
para pesquisas no campo da Linguistica Aplicada, indicando como mais coerente com
a visdo atual a base interpretativista para esse campo de pesquisa. Moita Lopes
(2006) apresenta a insisténcia de alguns pesquisadores em uma postura neutra e
apolitica desse campo aplicado a assuntos de vida social e afirma que, para
contemplar a complexidade de fatos envolvidos com a linguagem em contextos
sociais, a Linguistica Aplicada nao se restringe apenas ao conhecimento disciplinar —
no caso, da Linguistica. Essa visdo mais ampla compreende a area, portanto, nao
como disciplinar, mas como nao pertencente a disciplina alguma (indisciplinar) ou a
vérias (transdisciplinar, interdisciplinar) que possam dar conta de explicar os aspectos
sociais, politicos e histdricos envolvidos no contexto estudado. Nessa légica, enfoca-
se a problematizacdo de questdes relativas ao uso da linguagem, escapando de
visdes pré-estabelecidas e de percursos de pesquisa ja tracados.

De acordo com Rojo (2007), o interesse da Linguistica Aplicada, como também
de muitos outros campos de pesquisa — seja ela aplicada ou ndo, da natureza ou
social — é compreender, explicar ou solucionar problemas para viabilizar ou melhorar
solucbes possiveis. A autora reitera que é uma investigacdo de problemas
socialmente relevantes e contextualizados relacionados ao uso da linguagem e do
discurso, a fim de elaborar um conhecimento Gtil para os participantes sociais
envolvidos.

Nesse sentido, de acordo com Rodrigues e Cerutti-Rizzatti (2011), na
contemporaneidade, a Linguistica Aplicada assume uma postura de didlogo com as
demais ciéncias no processo de investigacao de problemas linguisticos social, cultural
e historicamente relevantes, tornando-se um campo do conhecimento no qual varias
areas se imbricam. A novidade dessa compreensao reside no fato de que ha um
posicionamento politico quando o pesquisador se compromete na busca de solucdes

para problemas de cunho social relevante, o que amplia sua utilizagdo para contextos
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ndo escolares. Essas discussfes trouxeram um avanco nas pesquisas de carater
interpretativista, mais adequado as especificidades das Ciéncias Sociais.

Kleimann (2004), mantendo a mesma perspectiva de outros estudiosos aqui
citados, apresenta a Linguistica Aplicada como aquela que se caracteriza “pela
expansao dos dados que estuda, das disciplinas-fonte e das metodologias, em funcéo
da necessidade de entendimento dos problemas sociais de comunicagdo em
contextos especificos (0 seu objeto abrangente) que procura resolver (o seu objetivo
abrangente).” (KLEIMANN, 2004, p. 55).

Embora seja um campo de pesquisa consolidado, a Linguistica Aplicada ainda
apresenta divergéncias e diversidades quanto a sua compreensdo. Por isso,
esclarecemos que a concepc¢ao assumida neste trabalho a considera como um campo
transdisciplinar (ROJO, 2006, 2007) ou indisciplinar (MOITA LOPES, 2006) que
interage com outras areas do conhecimento e considera as vozes dos sujeitos —
historicamente inseridos em um contexto — na pesquisa.

Por se tratar de uma pesquisa que aborda a pratica da Andlise Linguistica com
alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, este trabalho se identifica com essa area
(Linguistica Aplicada) pelo fato de apresentar a linguagem como foco, enfatizando
atividades de escrita e reescrita de texto da perspectiva do uso pelos alunos no
processo de interacao linguistica, mediado por elementos que ultrapassam aspectos
exclusivamente linguisticos, como a organizacao do sistema escolar, as relacdes dos
sujeitos com 0 ambiente escolar, com os conteudos propostos e com a pesquisadora,

a possibilidade de circulagcéo do texto, dentre outros fatores contextuais.

1.2 TIPO DE PESQUISA

Seguindo a mesma perspectiva, esta pesquisa aplicada adota metodologia de
carater qualitativo interpretativista, de cunho etnografico, com énfase na pesquisa-
acado. A pesquisa qualitativa surgiu da necessidade de responder a indagacfes
especificas de pesquisas realizadas na area das ciéncias sociais, com especificidades
de analises diferenciadas em relacdo aos estudos nas areas de ciéncias fisicas e
naturais, em que a pesquisa quantitativa normalmente constitui um método

satisfatorio.
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Para Bortoni-Ricardo (2008), a pesquisa qualitativa visa & compreensao, a
interpretacdo de fendmenos sociais em determinado contexto. O interesse do
pesquisador, nessa abordagem, é centrado na percepc¢ao e interpretacao dos atores
sociais envolvidos em determinado processo que ocorre em um ambiente especifico.

De acordo com André (2008), Dilthey, um historiador, foi um dos primeiros a
sugerir a busca de uma metodologia que desse conta de compreender fenbmenos
sociais e humanos, marcados por dinamicidade e complexidade. Foi no final do século
XIX que os cientistas sociais passaram a perceber que os métodos de investigacao,
voltados para as ciéncias fisicas e naturais e fundamentados numa perspectiva
positivista, ndo serviam mais como modelo para as pesquisas relacionadas a
fenbmenos humanos e sociais.

As discussbes sobre a adequacdo da pesquisa qualitativa em oposicdo a
quantitativa para determinados estudos se prolongaram por anos. Somente, a partir
da década de 80, é que a pesquisa qualitativa se firmou entre os pesquisadores da
area da educacgdo. “E nessa década que Gatti (1992) encontra a primeira mengéo a
tematica da abordagem qualitativa nos Cadernos de Pesquisa, num artigo escrito por
André (1983).” (ANDRE, 2008, p. 22).

Atualmente, ha uma vasta producéo sobre esse tipo de pesquisa, ainda que,
segundo André (2008), ndo haja um consenso entre as abordagens que a compdem.

E comum encontrarmos trabalhos que se definem como “qualitativos”
simplesmente por ndo usar dados numéricos ou por usar técnicas de
coleta consideradas qualitativas — como por exemplo a observagéo.
Encontramos, também, sob essa denominag&o uma variedade imensa
de tipos de pesquisa que vao desde os trabalhos descritivos até os
estudos histéricos, os estudos clinicos ou a pesquisa-acdo. (ANDRE,
2008, p. 23).

De certa forma, essas diversas perspectivas que categorizam a pesquisa
qualitativa podem ser prejudiciais a sua legitimidade enquanto pesquisa e ao
desenvolvimento dessa abordagem.

Por isso, na educacao, tem sido cada vez mais frequente a utilizacdo de
pesquisa qualitativa com o objetivo de compreender melhor a dinamica do trabalho no
cotidiano escolar. Para além de ser uma pesquisa que difere da quantitativa, a
pesquisa qualitativa precisa estabelecer critérios validos para que se configure um

bom trabalho cientifico.
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A fim de corresponder as especificidades de compreensdo do trabalho
pedagdgico voltado para o ensino e manter o rigor cientifico da pesquisa, sédo
observadas sugestdes de critérios que constituem uma abordagem dessa natureza.
Lidke e André (1986) apresentam cinco caracteristicas basicas que permeiam esse

tipo de estudo:

1. A pesquisa qualitativa tem o ambiente natural como sua fonte direta
de dados e o pesquisador como seu principal instrumento. [...]; 2. Os
dados coletados s&o predominantemente descritivos. [...]; 3. A
preocupag¢do com 0 processo € muito maior do que com o produto [...];
4. O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos
de atencdo especial pelo pesquisador. [...]; 5. A analise dos dados
tende a seguir um processo indutivo. (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 111-
113).

Na mesma perspectiva, outros autores, mantendo a caracteristica essencial da
pesquisa qualitativa, apresentam de outra forma os elementos que compdem esse
tipo de pesquisa. De acordo com Oliveira (2008), as caracteristicas basicas da

pesquisa qualitativa podem ser resumidas em seis itens discutidos por Moreira (2002).

Para ele, a pesquisa qualitativa inclui: 1) A interpretagdo como foco.
Nesse sentido, h4 um interesse em interpretar a situagdo em estudo
sob o olhar dos préprios participantes; 2) A subjetividade é enfatizada.
Assim, o foco de interesse é a perspectiva dos informantes; 3) A
flexibilidade na conduta do estudo. Nao ha uma definig&o a priori das
situacdes; 4) O interesse é no processo e ndo no resultado. Segue-se
uma orientacdo que objetiva entender a situacdo em analise; 5) O
contexto como intimamente ligado ao comportamento das pessoas na
formacdo da experiéncia; e 6) O reconhecimento de que hd uma
influéncia da pesquisa sobre a situacdo, admitindo-se que o
pesquisador também sofre influéncia da situacdo de pesquisa.
(OLIVEIRA, 2008, p. 14).

Dessa forma, por se tratar de uma pratica aplicada ao ensino, a investigacao
descrita neste trabalho considera ndo apenas resultados, mas a compreensao do
proprio processo de interacdo entre pesquisador e sujeitos da pesquisa, inseridos em
um contexto social e escolar. O foco é a interpretacdo e a subjetividade, uma vez que
as reacOes dos sujeitos inseridos na proposta poderdo ser interpretadas pelo
pesquisador a partir da realidade investigada. Constroi-se uma negociacao de saberes
entre 0os envolvidos na pesquisa, de forma a favorecer a expressao discursiva dos
envolvidos. Portanto, concordamos com Oliveira (2008), que destaca a importancia
dessa opcao metodoldgica — utilizada na educacdo — com vistas a compreenséo e a

interpretagcéo dos elementos que compdem as realidades estudadas.
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As contribuicGes desse tipo de investigacdo estdo presentes ha sua
capacidade de compreensao dos fenbmenos relacionados a escola,
uma vez que retrata toda a riqueza do dia-a-dia escolar. Assim, 0s
estudos gqualitativos sdo importantes por proporcionar a real relacao
entre teoria e pratica, oferecendo ferramentas eficazes para a
interpretacdo das questdes educacionais. (OLIVEIRA, 2008, p. 16).

E o que pretendemos com a presente investigacdo: compreender um fendmeno
relacionado a escola, inseridos nesse meio, articulando teoria a pratica na Educacao
Bésica, em turma do Ensino Fundamental. A realizacdo desta pesquisa, para além da
compreensao de como os alunos desenvolvem a prética da Analise Linguistica em
escrita e reescrita de texto, preocupa-se com a contribuicdo que essa proposta possa
trazer a pratica pedagogica cotidiana. Nesse sentido, por envolver o ambiente de sala
de aula, para a geracao e tratamento dos dados, é bastante propicia a metodologia
de natureza etnografica.

A abordagem de cunho etnografico, antes utilizada exclusivamente para as
pesquisas na area de antropologia e sociologia, passou a ser utilizada também na
area da educacdo. Quando aplicada ao contexto educacional, propicia a andlise de
situacbes escolares cotidianas, uma vez que apresenta como caracteristica
fundamental o contato direto com a realidade pesquisada.

André (2008) destaca trés dimensbes basicas a serem observadas numa
investigacdo da pratica pedagdgica cotidiana: a institucional ou organizacional, a
instrucional ou pedagdgica e a sociopolitica/cultural. Assim, é possivel aprofundar a
explicacdo da pratica escolar, levando em conta sua totalidade e suas mudultiplas
determinagdes, com base em situagdes da realidade diaria escolar, “hum movimento
constante da pratica para a teoria e numa volta & pratica para transforméa-la.” (ANDRE,
2008, p. 44). Nesse sentido, André (2008) explica:

A dimensédo institucional ou organizacional envolve os aspectos
referentes ao contexto da pratica escolar: formas de organizacédo do
trabalho pedagogico, estruturas de poder e de deciséo, niveis de
participacdo dos seus agentes, disponibilidade de recursos humanos
e materiais, enfim toda rede de relagBes que se forma e transforma no
acontecer diario da vida escolar. (ANDRE, 2008, p. 42).

A dimenséo instrucional envolve as situacdes que abrangem o0s objetivos e
conteudos de ensino, as atividades propostas, o material utilizado, a linguagem e
outras formas de estabelecer o encontro professor-aluno-conhecimento.

A dimensao sociopolitica/cultural, por sua vez,
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[...] se refere ao contexto sociopolitico e cultural mais amplo, ou seja,
aos determinantes macroestruturais da pratica educativa. Esse ambito
de analise inclui uma reflexdo sobre o momento historico, sobre as
forcas politicas e sociais e sobre as concep¢des e o0s valores
presentes na sociedade. (ANDRE, 2008, p. 44).

Observadas essas dimensoes, pretendemos apresentar uma explicagdo mais
ampla do processo de desenvolvimento da pesquisa e das rela¢des caracteristicas do
ambiente estudado — cotidiano escolar.

Para aplicacdo da pratica pedagdgica, em consonancia com a opc¢ao
metodoldgica descrita acima, foi utilizada, como estratégia, a pesquisa-acédo e, como
instrumento de geracdo de dados, o diario de campo.

Apesar de haver diversas correntes de estudiosos que explicam a pesquisa-
acéo®, ha uma coincidéncia quanto a sua esséncia e objetivos: andlise sistematizada
da pratica com vistas ao aprimoramento dos elementos que a constituem. André
(2008), apds descrever as vertentes variadas em que se discutiu esse tipo de
pesquisa, conclui que “pode-se dizer que em todas as correntes, a pesquisa-acao
envolve sempre um plano de acdo, plano esse que se baseia em objetivos, em um
processo de acompanhamento e controle da acéo planejada e no relato concomitante
desse processo.” (ANDRE, 2008, p. 33).

A opcéo pela pesquisa-acao deve-se ao fato de que o objetivo da investigacao
€ produzir reflexos sobre a pratica pedagdgica, neste caso, a possibilidade de trabalho
com Analise Linguistica no ensino de Lingua Portuguesa. De acordo com Tripp (2005),
“a pesquisa-acao requer acao tanto nas areas da pratica quanto da pesquisa, de modo
que, em maior ou menor medida, tera caracteristicas tanto da pratica rotineira quanto
da pesquisa cientifica.” (TRIPP, 2005, p. 447).

Reiterando a funcédo da pesquisa-acdo de unir teoria a pratica, Engel indica
uma das caracteristicas dessa metodologia de intervencdo em todo o processo de
pesquisa.

A pesquisa-acdo surgiu da necessidade de superar a lacuna entre
teoria e pratica. Uma das caracteristicas deste tipo de pesquisa é que

através dela se procura intervir na pratica de modo inovador j4 no
decorrer do préprio processo de pesquisa e ndo apenas como possivel

5 De acordo com Tripp, pouco depois do surgimento do termo, quatro processos diferentes surgiram a
partir desse termo geral: pesquisa-diagndstico, pesquisa participante, pesquisa empirica e pesquisa
experimental. “Pelo final do século XX, Deshler e Ewart (1995) conseguiram identificar seis principais
tipos de pesquisa-acao desenvolvidos em diferentes campos de aplicagéo.” (TRIPP, 2005, p. 445).
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consequéncia de uma recomendagdo na etapa final do projeto.
(ENGEL, 2000, p. 182).

A fim de demonstrar o carater processual dessa metodologia, esse autor, a
partir de um grafico adaptado de Mckernan, que demonstra o caréater ciclico da
pesquisa-acao, indica fases que devem ser seguidas ao aplicar essa metodologia em
educacao, a fim de que ela ocorra como um processo e consiga efetivar-se como uma
metodologia pertinente as etapas relacionadas com o processo de ensino-
aprendizagem. Ele detalha e exemplifica oito fases a serem seguidas para a aplicagao
da pesquisa-acao em contexto educacional, as quais apresentamos a seguir.

A primeira consiste na definicdo de um problema. Podendo ser resultado de
observacéo e reflexdo anteriores, esta fase € a tomada de consciéncia de um
problema (algo que intriga o pesquisador) que possa ser resolvido ou minimizado a
partir de uma proposta pratica para aquela realidade.

A segunda fase é a pesquisa preliminar, subdividida em trés etapas. A reviséo
bibliografica diz respeito ao levantamento de estudos cientificos relacionados ao tema,
com enfoque nos objetivos, procedimentos e encaminhamentos verificados nas
producdes sobre o assunto. A observacdo em sala de aula ainda nao prevé
intervencdes, envolve apenas a verificacao, em sala de aula, das ocorréncias relativas
a situacdo-problema levantada. E, por fim, realiza-se o0 levantamento das
necessidades dos sujeitos que sejam relevantes para a compreensao da situacao
pesquisada.

A fase seguinte sugerida pelo autor € a hipétese. De posse das informacfes
anteriores, formula-se uma ou mais hipéteses a serem testadas.

Como quarta fase, o autor aponta o desenvolvimento de um plano de acéo, que
se refere a elaboracdo do material para interferir na realidade, com base nas hipoteses
levantadas, objetivando reverter a situacéo problematica.

A seguir vem a implementacao do plano de agédo, que consiste na aplicacao
pratica do plano proposto.

A proxima fase é a coleta de dados para avaliacdo dos efeitos da
implementacgéo do plano. Refere-se ao registro do cotidiano da implementacao, a fim
de obter um referencial significativo para analise.

Como sétima fase, o autor propde a avaliagdo do plano de intervencédo. Ela
envolve a andlise e interpretacdo dos dados levantados e a verificacdo de, em que

medida, o objetivo proposto foi atingido e quais fatores contribuiram para isso.
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E, como fase final, a comunicac¢éo dos resultados € o compartilhamento dessa
experiéncia e suas contribuicdes para o ensino.

Dentre as fases descritas por Engel (2000), ndo foi realizada a observacao em
sala de aula dos sujeitos especificos da pesquisa — embora ja tivéssemos observado
outros sujeitos da mesma escola inseridos em situacao similar —, sugerida na fase da
pesquisa preliminar.

Em relacdo as hipoteses, sugeridas pelo autor, vale esclarecer que, por se
tratar de pesquisa qualitativa em Linguistica Aplicada, elas ndo sdo construidas a
priori. Em virtude da diversidade e da complexidade de variaveis que interferem na
producdo de fenbmenos em pesquisas desse tipo, a elaboracdo de hipéteses nao é
viavel, pelo menos no periodo anterior ao processo. Temos, neste caso, as questdes
de pesquisa.

Também de forma diversa a proposta Engel (2000) na sexta fase,
consideraremos, neste trabalho, a fim de manter a coeréncia com o tipo de pesquisa
escolhida, a expressdo geracdo de dados, uma vez que, de acordo com Aparicio
(2014), ndo ha, na pesquisa qualitativa, coleta de informacfes totalmente neutra em
relacdo ao mundo social. Coleta de dados pressupde dados ja prontos para serem
colhidos, o que ndo acontece em uma pesquisa qualitativa. Nesta, os dados provém
do trabalho de analise e interpretacdo do investigador. Portanto, a geracéo de dados,
ainda de acordo com a autora, consiste na construcao de dados de pesquisa a partir
da analise do contexto de investigagcao pelo investigador.

Neste sentido, as etapas desenvolvidas na pesquisa, reelaboradas a partir das
consideracdes de Engel (2000), séo as seguintes: definicdo do problema (pergunta de
pesquisa), pesquisa preliminar (revisdo bibliografica, experiéncia pedagdgica em
situacdes similares, diagndstico), plano de acdo (elaboracdo da proposta),
implementacdo do plano de acdo (aplicacdo da proposta), geracdo de dados (diario
de campo e analise documental), avaliagdo do plano de intervencédo (analise da
proposta) e comunicacdo dos resultados (apresentacao dos resultados na escola e

publicacao do trabalho final).

1.3 INSTRUMENTOS PARA A GERACAO DE DADOS
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Devido a opgéo metodoldgica da pesquisa qualitativa, de carater etnografico e
na perspectiva da pesquisa-acao, considerou-se como adequados os instrumentos
analise documental e diario de campo.

Para Ludke e André (1986), a analise documental se constitui numa valiosa
técnica para uma investigacdo de abordagem qualitativa e se configura a partir da
coleta de documentos escritos de qualquer natureza que possam servir como fonte
de informacao para o estudo.

De acordo com Godoy (1995), na realizacdo da pesquisa documental, o
pesquisador deve observar trés aspectos: a selecdo dos documentos, 0 acesso a eles
e a sua analise. A selecdo dos documentos acontece com base em objetivos, ideias
e hipéteses. Em relacdo ao acesso aos documentos, a autora afirma que sdo mais
acessiveis os documentos oficiais do que os de carater pessoal e particular. A partir
da selecdo, no processo de codificacdo e analise, optamos pelo processo mais
comumente utilizado: a andlise de conteudo.

A analise de conteudo “consiste em um instrumental metodolégico que se pode
aplicar a discursos diversos e a todas as formas de comunicacado, seja qual for a
natureza do seu suporte.” (GODOY, 1995, p. 23). Dessa forma, nesta pesquisa, a
analise documental se dara em dois eixos: levantamento bibliografico sobre o assunto
em questdo a partir de trés focos: produgbes académicas, documentos oficiais e
producdes dos professores da Educacao Basica; e analise das producfes escritas
pelos alunos sujeitos da pratica didatica.

Godoy (1995) afirma que a técnica da analise de contelddo deve observar trés
fases: pré-analise (esquema de trabalho com procedimentos definidos, ainda que
flexiveis; um primeiro contato com os documentos para verificar quais documentos
atendem o objetivo); exploracdo do material (a partir das hipoteses e referenciais,
cumprir as decisdes propostas anteriormente, a partir da codificacdo, classificacéo e
categorizacao); e tratamento dos resultados (interpretacdo dos dados de forma a
torna-los validos e significativos).

No caso dos documentos representativos do referencial sobre o assunto aqui
discutido, foi observada a analise preliminar de que trata a autora, no sentido de
selecionar o tratamento ao conteudo aqui discutido, a exploragdo do material e
descricdo em capitulos especificos e a interpretacdo das sugestfes ou prescricoes
apresentadas. No caso do texto dos alunos, a pré-analise foi realizada no diagndstico

inicial, sistematizado por meio de tabela diagnostica; a exploracdo do material e 0
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tratamento dos resultados ocorreram articulados a anélise do processo registrado por
meio do instrumento de diario de campo.

O diario de campo consiste em um instrumento utilizado por investigadores
para registrar sistematicamente os dados relevantes no momento de execucao da
pesquisa e contato direto com o0s sujeitos da pesquisa, a fim de possibilitar a
interpretacédo adequada desses dados observados.

De acordo com Gerhardt et al. (2009), o diario de campo foi utilizado
inicialmente, como técnica de pesquisa, pela Antropologia e atualmente existem varias
abordagens e direcionamentos quanto a constituicdo e utilizacdo desse instrumento.

As abordagens consideram o diario de campo um instrumento de geracéo de
dados detalhado, sistematico e processual, com registros sobre as a¢des diarias, 0s
sujeitos e seus comportamentos e 0 contexto da pesquisa.

Seguindo algumas sugestbes de Beaud & Weber (1998), Gerhardt et al.
orientam que o diario de campo deve ser desenvolvido de acordo com as seguintes
orientacdes:

Em um caderno: na pagina da direita, anotam-se datas, nomes de
pessoas, de lugares; na pagina da esquerda, anotam-se questoes,
hipoteses, leituras, tudo o que faz parte da vida intelectual do
pesquisador. Essas analises sdo Uteis e podem servir como 0s
primeiros embrides de seu plano de redagéo definitivo.

Requisitos: precisédo, senso de detalhes e honestidade escrupulosa.
(GERHARDT et al., 2009, p. 77, grifos dos autores).

Sobre a organizacao do diario de campo, Gerhardt e Silveira (2009), a partir de
orientacOes apresentadas por Bogdan & Biklen (1994), indicam que as anotacdes do

diario de campo devem apresentar duas partes:

Parte descritiva: é a parte das anotacbes onde deve haver
preocupacdo em captar as caracteristicas das pessoas, acdes e
conversas observadas de acordo com o local de estudo [...]:
Descricao dos sujeitos

Reconstrucéo dos dialogos

Descricao do espaco fisico

Relatos de acontecimentos particulares

Descricdo da atividade

Comportamento, postura do observador

Parte reflexiva: é a parte das anotacdes que apreende mais o ponto
de vista do observador, suas ideias e preocupacdes. Essa fase de
registro mais subjetivo, segundo Bogdan & Biklen (1994), comporta
reflexdes sobre os seguintes itens:

> a andlise

> 0 método

> os conflitos e dilemas éticos

YVVVYY
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> 0 ponto de vista do observador
> pontos de clarificacdo (GERHARDT; SILVEIRA, 2009, p. 77,
grifos das autoras).

Objetivando compreender o processo de aplicacdo do material elaborado e
todas as suas variaveis, tentamos observar os elementos sugeridos pelos autores na
parte descritiva e reflexiva, para uma possivel articulagdo no processo de

interpretacdo e analise dos dados.

1.3.1 Categorias de analise

Para analise dos dados gerados na sala de aula durante a aplicacdo das
atividades, foram utilizados os conteddos ou processos de aprendizagem como
instrumentos de reflexao sobre a pratica pedagdgica. (ZABALA, 2010).

Para o autor, a reflexdo sobre a qualidade do trabalho de qualquer profissional
€ necessaria para melhorar seu oficio. Geralmente, isso acontece aliando-se o
conhecimento a experiéncia: “o conhecimento das variaveis que intervém na pratica e
a experiéncia para domina-las.” (ZABALA, 2010, p. 13).

Na educacéo, essa articulacao parece problemética. Zeichner (1998) denuncia
a distancia entre o pesquisador académico e o professor da Educacdo Basica. Para
ele, tanto o primeiro quanto o segundo percebem as perguntas de investigacdo do
outro como sem relevancia, excetuando-se alguns exemplos isolados em que essa
linha diviséria foi ultrapassada. Ou seja, ao professor cabe o trabalho de ensinar sem
investigar a propria pratica e ao pesquisador académico cabe a tarefa de pesquisar

sem ter a experiéncia cotidiana dessa pratica.

Na maioria das vezes, tanto os pesquisadores ignoram os professores
como os professores ignoram os pesquisadores (Evans et al., 1987).
Apesar da chamada revolucdo mundial em torno do professor como
pesquisador, na qual se fala muito sobre professores como produtores
de conhecimentos (Richardson, 1994), é ainda dominante, no meio
dos professores, uma visdo de pesquisa como uma atividade
conduzida por pesquisadores de fora da sala de aula [...]. (ZEICHNER,
1998, p. 209).

Os critérios de analise da prética, bem como o fato de aliar a pesquisa a
experiéncia, podem ser um caminho para que a investigacdo se torne significativa

para o ensino. Zabala (2010) considera os critérios de analise elementos importantes
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para que haja uma avaliacdo racional e fundamentada, ndo apenas pautada em
andlises intuitivas e subjetivas do professor durante as aulas que ministra. Sao
instrumentos para auxiliar na interpretacdo da pratica pedagdgica, na percepcao do
que é possivel realizar e do que n&o se consegue praticar naquele contexto. E uma
tentativa de “fundamentar e proporcionar critérios e argumentos para conhecer e
analisar o que fazemos”, € por meio desse conhecimento que “podemos melhora-lo e
compartilha-lo para oferecer um ensino de qualidade capaz de promover a
aprendizagem de nossos alunos.” (ZABALA, 2010, p. 24).

A explicitacdo dos contelidos® propostos pelo autor, segundo sua tipologia,
constitui o referencial da analise da proposta didatica a ser executada em turma do
Ensino Fundamental: conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais.

Os conteldos factuais referem-se a aprendizagem com base na memorizacao
e reproducédo fiel dos elementos estudados por meio da estratégia da repeticao.
Constituem-se no conhecimento dos fatos, dados, situagbes, acontecimentos e
fenbmenos, numa perspectiva descritiva e concreta. Segundo o autor, esses
conteudos tém sido menosprezados, no entanto, sdo indispensaveis para a analise
da realidade, desde que ndo sejam explorados em forma de conhecimentos
exclusivamente mecéanicos e sim associados a conceitos que permitam interpreta-los.

“Dizemos que alguém aprendeu [conteudos factuais] quando é capaz de
recordar e expressar, de maneira exata, o original, quando se da a data com preciséo,
0 nome sem nenhum erro, a atribuicdo exata do simbolo” ou, quando se trata de
acontecimento, “pede-se da aprendizagem que, embora ndo seja a reproducéo literal,
impligue uma visdo o mais fiel possivel de todos os elementos que a compdem e de
suas relacdes.” (ZABALA, 2010, p. 41). Assim, na proposta pedagogica, a organizacao
do género relato pessoal observada em textos de referéncia apresentados aos alunos
de uma forma a associar aos conceitos trabalhados possibilitou a reorganizacéao de
suas producdes escritas iniciais.

Os conteudos conceituais dizem respeito aos conceitos e principios.

Os conceitos se referem ao conjunto de fatos, objetos ou simbolos que
tém caracteristicas comuns, e os principios se referem as mudancas
gque se produzem num fato objeto ou situacdo em relacdo a outros

6 Conteudos, segundo Zabala (2010, p. 30), ndo se restringem aos conhecimentos das disciplinas. Ele
utiliza esse conceito de maneira ampliada: “tudo quanto se tem que aprender para alcangar
determinados objetivos, que ndo apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também incluem
as demais capacidades.”
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fatos, objetos ou situagdes e que normalmente descrevem relacdes de
causa-efeito ou de correlacdo. (ZABALA, 2010, p. 42).

Numa perspectiva educacional, os dois conceitos sdo muito proximos, ja que
ambos extrapolam a simples memorizacdo e exigem a compreensdo. Nao € possivel
se constatar a apreensdo de um conceito ou principio sem a compreensao do
significado. Portanto, estes conteddos ndo envolvem exclusivamente a definicdo, mas
a sua utilizacdo na “interpretagcdo, compreensido ou exposicao de um fenébmeno ou
situagao” (ZABALA, 2010, p. 43), articulando os fatos, objetos ou situagdes concretas
ao conceito em que estao incluidos. Além de possibilitar a utilizacdo desse conceito
para interpretar e conhecer situacdes, as atividades poderdo favorecer a construcéo
de novas ideias. Nao ha, pois, melhor forma de verificar se 0 aluno se apropriou de
conceitos relativos a Analise Linguistica que foram trabalhados na proposta
pedagogica do que por meio da observacao desses conceitos nas producdes escritas
dos alunos.

Os conteudos procedimentais incluem os procedimentos, as estratégias, as
regras, as técnicas, os métodos, as habilidades direcionados para um fim especifico,
para realizar um objetivo. A aprendizagem de um procedimento implica algumas
etapas: a realizacdo das acdes, a exercitacdo, a reflexdo sobre a propria atividade e
a aplicacdo em contextos diferenciados. Na proposta pedagdgica, as atividades de
leitura, escrita e reescrita de textos do género relato pessoal foram os principais
conteudos procedimentais abordados.

Os conteudos atitudinais constituem varios conteudos que podem ser
agrupados em valores, atitudes e normas. Valores entendidos como “os principios ou
as ideias éticas que permitem as pessoas emitir um juizo sobre as condutas e seu
sentido.” (ZABALA, 2010, p. 46). Atitudes referem-se as tendéncias que interferem na
forma de atuacdo da pessoa, de acordo com valores determinados. Normas séo
padrbes estabelecidos para agir em determinadas situagcdes que o grupo social
constituiu como adequados. Sobre tais contetudos, o autor esclarece ainda que “as
caracteristicas diferenciadas da aprendizagem dos conteddos atitudinais também
estdo relacionadas com a distinta importancia dos componentes cognitivos, afetivos
ou condutais que contém cada um deles.” (ZABALA, 2010, p. 47). Ao observarmos
esses conteudos na aplicacdo da proposta pedagogica, constatamos que eles sao
construidos ao longo do processo e alguns encaminhamentos podem propiciar a

cooperacao e a disposi¢cao para a realizagéo das atividades propostas.
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De posse das anotagdes do diario de campo, foram utilizadas, como categorias
de andlise, as sugestbes de Zabala (2010), a fim de estabelecer uma forma criteriosa

de analise de dados gerados a partir da experiéncia didatica.

1.4 O CONTEXTO E OS SUJEITOS DA PESQUISA

A pratica pedagodgica foi aplicada em um colégio estadual de Marechal Candido
Rondon, localizado em bairro ndo central. A op¢éo pelo colégio em questdo se deu
pelo fato de que, desde que cheguei a esse municipio, mantive minha lotacdo nesse
colégio. Iniciei minha atuacdo como professora de Lingua Portuguesa no
estabelecimento de ensino em 2011, o que me possibilitou conhecer o perfil dos
alunos que ali estudam, conhecer a comunidade em que o colégio esté inserido. Além
disso, por ja ter atuado em outras escolas estaduais, percebi que ndo ha diferencas
significativas entre a constituicdo da turma escolhida e de tantas outras turmas de
escolas urbanas publicas: nimero de alunos, alunos em situacdo de inclusao,
dificuldades de aprendizagem, problemas de indisciplina, ainda que haja pequenas
variacbes em relacdo a alguns desses aspectos. A opcéo pela turma de 9° ano deve-
se ao fato de que, dentre as turmas do Ensino Fundamental, em tese, esta apresenta
maior maturidade para perceber as reflexdes linguisticas que pretendemos discutir na
proposta pedagogica. E provavel, nesse caso, que os alunos tenham mais facilidade
na compreensado de orientacdes de reescrita e apresentem maior autonomia para
realizar um trabalho de curta duragao.

Para contextualizar o espaco social em que realizamos a pesquisa, foram
verificados, a partir do estudo do Projeto Politico Pedagogico, alguns dados referentes
ao estabelecimento de ensino e a comunidade em que se localiza. E um colégio
estadual, que oferece escolarizacdo para alunos dos bairros em seu entorno nos
niveis Fundamental (anos finais) e Médio, nos trés turnos’.

Ainda de acordo com esse documento, o colégio foi implantado para oferecer
escolarizacéo aos filhos de assalariados que se instalaram na comunidade, devido ao

surgimento de industrias nas proximidades.

7 Atualmente, o colégio atende apenas uma turma de Ensino Médio no periodo noturno.
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Quanto ao perfil atual da comunidade, o Projeto Politico Pedagdgico apresenta
alguns gréficos sobre os elementos que a escola considera importante saber sobre as
condicbes socioecondbmicas e culturais dos educandos e suas familias. A

sistematizacdo desses dados consta do Projeto Politico Pedagogico do colégio.

A fim de delinear o perfil do nosso aluno e comunidade, realizamos
uma pesquisa através de um Questionario Sécio Educacional, em que
foram distribuidos quatrocentos e noventa e oito questionarios,
entretanto apenas 51,0% foram devolvidos. Através da analise desse
percentual, constamos que mais da metade das familias residem em
casa proépria na zona urbana, sendo grande parte destas localizadas
no Conjunto Habitacional S&o Lucas, no mesmo bairro da escola ou
em bairros préximos. Com relacdo a renda mensal, em
aproximadamente 50% das familias, a mesma gira em torno de um a
dois salarios minimos, até trés, aproximadamente 11%, tendo uma
pequena parcela acima dessa renda, e também uma parcela com a
renda abaixo de um salario minimo, o que é preocupante, pois
sabemos que um salario minimo nao corresponde as necessidades
béasicas de sobrevivéncia. Sendo assim, a Escola conta com muitos
alunos que participam de Projetos Assistenciais. O nivel de
escolaridade do pai e da mae é outro fator significativo, pois ainda
encontramos 6% de analfabetos entre os mesmos. Com relagédo ao
Ensino Fundamental, 22% dos pais e 11% das maes concluiram o
Ensino de 12 a 42 série. Ja4 no Ensino de 52 a 82 série completo, foram
respectivamente, 16% maes. Os numeros ainda sdo baixos em
relacdo a esta questdo da escolaridade, que s&o resultado de
inimeros problemas e dificuldades que a grande parte dos brasileiros
enfrenta no decorrer de sua vida pessoal, familiar e profissional. O que
nos chamou a atencao foi em relagéo ao nivel de escolaridade da méae,
gue, ao iniciar os estudos, tem maior persisténcia em termina-los,
comparado aos pais. Em relacao a religido, mais da metade dos pais
responderam que pertencem a religido Catdlica, e 35% pertencentes
a religido Evangélica. Constata-se que, dentre os estudantes, 60%
convivem com o pai e a mde. Em relacéo a leitura, a preferéncia esta
associada a histéria em quadrinhos, romance e leitura virtual, ficando
em segundo plano as leituras informativas. (PARANA, 2013, p. 29).

Os sujeitos da proposta didatica sao alunos do 92 ano do Ensino Fundamental,
cuja faixa etaria varia entre 13 e 17 anos, do turno matutino, incluindo alguns alunos
em situagao de incluséo.

As atividades de Analise Linguistica foram propostas a partir de levantamento
realizado em textos dos alunos, com diagnéstico de producao escrita inicial, conforme
preveem as etapas da pesquisa-agao.

Portanto, as etapas da pesquisa partiram de estudos exploratérios, revisdo

bibliografica sobre a teoria que sustenta o trabalho e a prética discutida, elaboracao
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de material didatico, aplicacdo do material elaborado, geracdo de dados, analise e
interpretacéo dos dados (processos de ensino), sistematizacao e registro dos dados.
No capitulo que segue, sdo apresentados os estudos exploratorios e a revisao

bibliografica sobre a pratica discutida neste trabalho.
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2 PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA: CONCEITUACOES E PROPOSICOES

Neste capitulo, apresentaremos a base teorica da pesquisa: a concepcao de
linguagem e uma analise das propostas de trabalho com a pratica da Analise
Linguistica nas perspectivas selecionadas (academia, documentos oficiais e

professores da Educacédo Basica).

2.1 CONCEPCAO DE LINGUAGEM

Grande parte das pesquisas em linguagem, na atualidade, pautam-se nas
concepc¢Oes discutidas pelo circulo de Bakhtin, que revolucionaram a visdo da
linguagem, percebendo-a, diferentemente de teorias linguisticas vigentes até entéo,
como essencialmente dialdgica, fruto de um processo de interacdo social. Essa
concepcao adequa-se a proposta aqui apresentada, uma vez que, no processo de
escrita e reescrita de textos, as relacdes dialdgicas da linguagem e a concepcao de
linguagem como interacdo aparecem claramente desde a primeira escrita até a
publicacéo.

De acordo com tais estudos, o dialogismo, como sendo a propriedade mais
marcante da linguagem, esta diretamente relacionado ao processo de interacdo social
gue se constitui pela linguagem como um produto vivo, caracterizado pelas condicées
materiais e histéricas de cada tempo. Nesse processo, os enunciados produzidos por
sujeitos consideram os discursos do outro que se manifestam nos seus proprios
discursos. Nessa perspectiva, ao interpretar alguns pressupostos do pensamento de

Bakhtin, Fiorin (2008) define o dialogismo da seguinte forma.

Todos os enunciados no processo de comunicagao,
independentemente de sua dimenséo, séo dialdgicos. Neles, existe
uma dialogizacao interna da palavra, que é perpassada sempre pela
palavra do outro. E sempre e inevitavelmente também a palavra do
outro. Isso quer dizer que o enunciador, para constituir um discurso,
leva em conta o discurso de outrem, que esta presente no seu. Por
isso, todo discurso € inevitavelmente ocupado, atravessado pelo
discurso alheio. O dialogismo sdo as relagbes de sentido que se
estabelecem entre dois enunciados. (FIORIN, 2008, p. 19).
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Essa compreensdo s6 é possivel em manifestacdes linguistico-discursivas
reais, uma vez que ultrapassam aspectos exclusivamente linguisticos, construidas em
relaces de interacao circundadas por elementos extralinguisticos.

A partir do conceito de interacdo verbal, Bakhtin (2014) rompe com as ideias
que observam a linguagem a partir Unica e exclusivamente do sistema linguistico,
criticando modelos estruturalistas que ndo destacavam fatores sociais, histéricos e

ideologicos em relacdo as formas de manifestacéo da linguagem:

Esse sistema ndo pode servir de base para a compreensdo e
explicacdo dos fatos linguisticos enquanto fatos vivos e em evolucao.
Ao contrério, ele nos distancia da realidade evolutiva e viva da lingua
e de suas fungdes sociais, embora os adeptos do objetivismo abstrato
tenham pretensbes quanto a significagédo sociolégica de seus pontos
de vista. (BAKHTIN, 2014, p. 112).

A lingua compreendida como sistema fechado, abstrato e normativo néo
garante uma explicacdo de fatos linguisticos, uma vez que os retira de sua
funcionalidade, sem observar sua evolucao e utilizacdo em esferas sociais.

A interacdo verbal, ao contrario, envolve sujeitos contextualizados que se
relacionam por meio da linguagem. Essa interacdo ndo é necessariamente com
sujeitos presentes um diante do outro, mas pode ocorrer por meio de outras formas
de interacdo (na linguagem escrita, por exemplo), considerada uma enunciacao, por
ser uma resposta a algo dito. Bakhtin (2014) defende, portanto, que a linguagem, por
manifestar-se concretamente na utilizacdo da lingua pelos sujeitos interagindo

socialmente, constitui-se como um processo de interacéo dialogica.

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém. Ela constitui jJustamente o produto da interacéo do
locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relacéo ao outro. (BAKHTIN, 2014, p. 117, grifos do autor).

Nessa perspectiva, a lingua é entendida como manifestagdo social de
interacéo, que se efetiva pela enunciacdo e nao por um sistema de normas abstrato,
ainda que estas existam, ndo séo elas que determinam as praticas da linguagem.

Relacionando essa compreenséao de linguagem ao ensino de lingua materna,
Jodo Wanderley Geraldi apresentou, a partir da década de 1980, propostas
inovadoras em relacdo a leitura, a escrita e a Analise Linguistica, com o objetivo de

questionar a finalidade do ensino de Lingua Portuguesa na Educacao Basica.
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Nas propostas tedricas e metodoldgicas, instituiu novas nomenclaturas
carregadas de novos objetivos de ensino: producdo de texto em substituicdo a
redacdo; Andlise Linguistica® no lugar de gramatica.

Em linhas gerais, Geraldi (1997) distingue a redacédo da producado de textos,
relacionando aquela a uma pratica artificial e forcada em que sé@o produzidos textos
para a escola e esta a uma pratica de interacdo, com objetivos e interlocutores
definidos em que, na escola, os textos sdo produzidos. Para o autor, a producao de
textos, no processo de ensino/aprendizagem, é o ponto de partida e o ponto de
chegada para a aprendizagem da lingua. Nesse sentido, embora admita que pareca
ingénuo, Geraldi (1997) afirma que qualquer modalidade de texto requer alguns
requisitos para que este seja produzido. Segundo ele, para produzir um texto, &

necessario que:

a) se tenha o que dizer;

b) se tenha uma razéo para dizer o que se tem a dizer;

) se tenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitui como tal, enquanto sujeito que diz o que diz
para quem diz [...];

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d).
(GERALDI, 1997, p. 137).

A fim de validar a producédo do texto, na esfera escolar, como pratica social e
fugir de atividades puramente artificiais, essas condi¢cdes devem ser levadas em
consideracdo. No contexto escolar, nem sempre é possivel vincular todas as
atividades de producgéo escrita aos elementos indicados por Geraldi como requisitos
minimos de uma producéo de texto real — as vezes sao realizados apenas exercicios
de escrita —, no entanto o professor podera contempla-los em diversos momentos de
sua prética pedagogica.

Em consonancia com essa concepg¢do, € que, em nossa proposta didatica,
partimos do texto do aluno, para que, a partir de um caminho tracado para seu

aprimoramento, voltemos a ele a fim de propor uma adequacdo a situacdo e ao

propasito de circulacdo do género selecionado.

2.2 A GENESE DO CONCEITO DE ANALISE LINGUISTICA

8 Esse termo sera aprofundado nas préximas secoes.
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As restricbes em relagdo ao ensino de gramatica nas aulas de Lingua
Portuguesa ja vém sendo apresentadas ha muitas décadas no meio académico. Tais
guestionamentos envolvem desde a organizacdo da propria gramatica normativa
(inconsisténcias teoricas: LUFT, 1985; PERINI, 1989 e outros) até o resultado de tal
ensino para potencializar as habilidades basicas de leitura e escrita e desenvolver a
competéncia discursiva dos alunos (GERALDI, 1984, 1997, 1999, por exemplo).

Na Educacdo Basica, essa discussdo repercutiu no ensino de Lingua
Portuguesa, gerando desconforto entre os professores habituados ao modelo
tradicional, uma vez que ndo havia uma proposta clara de um novo modelo de ensino.

Esse movimento se constituiu, na regido oeste do Parana, como precursor nas
discussbes sobre o ensino da lingua, gracas a criagdo da Assoeste — Associacao
Educacional do Oeste do Parana, no inicio da década de 1980, uma instituicéo voltada
a melhoria da qualidade da educacao da regiao. De acordo com Costa-Hiibes (2008),
0 primeiro grande projeto da entidade, cujo objetivo era acompanhar a educacao dos
municipios da regido, foi a criacdo do Projeto Memoria, voltado a uma revisao critica
da historia do Oeste do Parana. Na sequéncia, as discussfes sobre o ensino de
Lingua Portuguesa iniciaram-se com cursos de atualizagdo para professores dessa
area e culminaram na publicacdo do livro O texto na sala de aula, organizado por
Geraldi e composto por artigos que sistematizam essa nova proposta. De acordo com
Athayde Janior (2006), as discussfes apresentadas no livro movimentaram né&o
apenas o oeste do Parana, mas atingiram também outras regiées do pais.

Luzia de Fatima Paula (2004), com a retomada, em sua dissertacao de
Mestrado, da histdria do ensino de Lingua Portuguesa no Brasil, a partir da proposta
de Jodo Wanderley Geraldi, relata como foi a realizacdo desse evento de formacéao
continuada que aconteceu no Oeste do Parana e deu origem a coletanea O texto na

sala de aula.

A coletanea foi formada tanto por artigos que ja haviam sido
publicados em revistas e cujos autores se propunham a discutir o tema
proposto, o ensino de lingua portuguesa, ou por artigos que circulavam
mimeografados; todos eles eram do conhecimento de Geraldi e
haviam sido escritos por seus colegas de trabalho. (PAULA, 2004, p.
73).

De acordo com Paula (2004), nesse projeto conhecido como “projeto

Wanderley”, no final de 1984, havia 22 turmas de professores de Lingua Portuguesa
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de 5% a 82 séries do 1° grau (nomenclatura da época), que participavam de cursos
ministrados por Geraldi:

Aos professores da regido oeste do Parana, o curso foi ministrado, no
final de 1983, por: quatro professores do IEL/UNICAMP — Denise
Braga, Raquel Salek Fiad, Sirio Possenti e Jodo Wanderley Geraldi —
; uma professora da FE/UNICAMP — Lilian Lopes Martin da Silva —;
uma professora da rede estadual de ensino de Aracaju — Maria Nilma
Goes da Fonseca, que coordenava os professores da capital
sergipana —; uma professora da Universidade Federal do Parana —
lara Benquerer Costa —; e também por professores da rede publica
de ensino de 1° e 2° graus, do oeste do Parand, cuja participacdo na
equipe era uma das exigéncias da Secretaria de Educacdo daquele
Estado. (PAULA, 2004, p. 73).

N&o ha duvida de que esse movimento causou uma revisao dos conceitos em
relacdo ao ensino da lingua, bem como serviu de referéncia para projetos e
documentos curriculares de todo o pais. Muitos autores, cujo foco € o ensino de
Lingua Portuguesa, produziram livros ampliando essas discussfes e muitos
professores da Educacdo Bésica tentaram aproximar sua pratica as novas tendéncias
do ensino. Novas propostas de trabalho, considerando as praticas discursivas de
leitura, escrita e analise linguistica, foram sugeridas para que se chegassem a
melhores resultados com o desenvolvimento dessas praticas com os alunos da
Educacao Basica. No que se refere a leitura e a escrita, muitas foram as propostas e,
em relacdo a Andlise Linguistica, a quantidade de sugestbes e ampliacdo da
discussao inicial foi bem menor, permanecendo ainda certas davidas em relacdo ao
desenvolvimento dessa atividade em sala de aula.

Consoante com o objetivo desta pesquisa — desenvolver um trabalho com
Andlise Linguistica focado especialmente na reescrita textual, a partir de um resgate
tedrico do tema —, buscamos alguns autores que conceituam e sugerem atividades da
pratica de Andlise Linguistica relacionadas ao ensino de Lingua Portuguesa. Para
tanto, optamos por uma investigagdo pautada em trés perspectivas — producdes
académicas, documentos curriculares oficiais e producbes de professores da
Educacao Basica — por entendermos que 0s conceitos e orientagdes constantes de
tais documentos influenciam, de uma forma ou de outra, a pratica escolar no Ensino

Fundamental.
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2.3 REFLEXOES SOBRE O CONCEITO EM PRODUCOES ACADEMICAS

A primeira referéncia a expressao, indicando uma reflexdo sobre a lingua como
pratica de sala de aula ndo apenas em seus aspectos gramaticais, mas discursivos,
estilisticos, funcionais foi de autoria de Jodo Wanderley Geraldi. Em 1984, conforme
indicagcdo anterior, para subsidiar atividades em um projeto de formacdo de
professores do Ensino Fundamental, foi publicado o livro O texto na sala de aula,
organizado por Geraldi, com o objetivo de repensar o0 ensino de Lingua Portuguesa
no Ensino Fundamental. Nele, é apresentada uma proposta que articula as préticas
de leitura, escrita e Andlise Linguistica.

No capitulo “Unidades basicas do ensino do Portugués”, o autor refere-se a
Andlise Linguistica como apoio ao trabalho com as producdes escritas dos alunos,

possibilitando a reescrita dos textos, considerando o seguinte:

a) a andlise linglistica que se pretende partirA ndo do texto “bem
escritinho”, do bom autor selecionado pelo “fazedor de livros
didaticos”. Ao contrario, o ensino gramatical somente tem sentido se
for para auxiliar o aluno e por isso partira do texto do aluno;

b) a preparacdo das aulas de pratica de andlise linguistica sera a
prépria leitura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de
producao de textos;

c) para cada aula de pratica de analise linguistica, o professor devera
selecionar apenas um problema; de nada adianta querermos enfrentar
todos os problemas que podem acontecer num texto produzido por
nosso aluno;

d) fundamentalmente, a pratica de andlise linglistica deve se
caracterizar pela retomada do texto produzido na aula de producéo
(segunda-feira, no horario proposto) para reescrevé-lo no aspecto
tomado como tema na aula de andlise;

€) o material necessario para as aulas de pratica de analise lingtistica:
0s Cadernos de Redacdes dos alunos; um caderno para anotacoes;
dicionarios e gramaticas;

f) em geral, as atividades serdo em pequenos grupos ou em grande
grupo;

g) fundamenta esta pratica o principio “partir do erro para a auto-
corregao”. (GERALDI, 1984, p. 63).

Nessa sugestao inicial, Geraldi (1984) sistematiza um trabalho com Analise
Linguistica a partir do diagnostico de desvios de escrita em textos dos alunos, sendo
cada problema trabalhado em uma aula diferente para, em seguida, reescrever o texto
resolvendo as questdes identificadas. Espera, com essa pratica, desenvolver no aluno

um procedimento de revisdo da propria escrita (autocorrecédo), com fundamentacao
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para fazé-lo, uma vez que houve a discussdo anterior em relagdo ao problema
identificado.

Em publicacBes posteriores, o autor amplia a sugestéo de trabalho com Analise
Linguistica para a pratica da leitura: “Criadas as condi¢des para atividades interativas
efetivas em sala de aula, quer na producéo de textos, quer na leitura de textos, é no
interior destas e a partir destas que a analise linguistica se da.” (GERALDI, 1997, p.
189). Vincula, portanto, o trabalho de Analise Linguistica as outras praticas
discursivas, ou seja, aquela s6 acontece quando reflete sobre os aspectos linguistico-
discursivos destas. Além disso, no mesmo livro, define com maior clareza a

expressao.

Com a expressao “analise linguistica” pretendo referir precisamente
este conjunto de atividades que tomam uma das caracteristicas da
linguagem como seu objeto: o fato de ela poder remeter a si propria,
ou seja, com a linguagem nao s6 falamos sobre o mundo ou sobre
nossa relacdo com as coisas, mas também falamos sobre como
falamos. (GERALDI, 1997, p. 189-190).

Esse conceito de reflexdo sobre a linguagem é ampliado, identificando tais
atividades como epilinguisticas — reflexdo sobre os recursos expressivos, aspectos
estruturais e discursivos — ou metalinguisticas — definicdo de parametros sobre o
sistema linguistico mais ou menos estaveis —, explicadas pelo autor ao se referir as
acOes do sujeito sobre a linguagem como um dos eixos do processo interlocutivo.

A referéncia a atividades epilinguisticas e metalinguisticas como integrantes da
pratica da Analise Linguistica é recorrente em textos académicos e oficiais sobre o
ensino de Lingua Portuguesa. Esses conceitos foram desenvolvidos, principalmente,
por Franchi (1987) e por Geraldi (1997) como uma forma de aplicar ao ensino niveis
ou graus de dificuldades e abstracdo de conhecimentos linguisticos. As etapas
partiiam de atividades linguisticas, para epilinguisticas e metalinguisticas. As
atividades linguisticas ocorrem em ambiente de interag&o social e se referem aos usos

gue fazemos da lingua. Nas palavras de Franchi (1987),

z

Atividade linguistica é nada mais que o exercicio pleno,
circunstanciado, intencionado e com intencdes significativas da
propria linguagem. Ela ja se da, obviamente, nas circunstancias
cotidianas da comunicacéo no ambito da familia e da comunidade de
nossos alunos. E somente pode reproduzir-se, na escola, se esta se
tornar espagco de rica interacdo social que, mais do que mera
simulacdo de ambientes de comunicacgéo, pressuponha o didlogo, a
conversa, a permuta, a contradi¢do, 0 apoio reciproco, a constituicdo
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como interlocutores reais do professor e seus alunos e dos alunos
entre si. (FRANCHI, 1987, p. 39-40).

Sendo assim, para o autor, a escola deve criar condi¢des para que as criangas
exercitem esse saber linguistico na interacdo com adultos e colegas, tornando-se um
“‘espago de rica interagdo social’. Entretanto, essas situagdes ndo podem ser
reduzidas, na escola, a acdes banais de linguagem; devem sim configurar um trabalho
organizado com o objetivo de desenvolver recursos expressivos variados a serem
utilizados em diferentes préticas sociais. Da mesma forma, Geraldi (1997) apresenta
as atividades linguisticas como parte do processo de interacao cotidiana, destacando

gue nestas ndo ha uma interrupcéo da progressao do assunto para reflexao.

As atividades lingulisticas sdo aquelas que, praticadas nos processos
interacionais, referem ao assunto em pauta, “vao de si”, permitindo a
progressdo do assunto. As reflexbes que aqui se fazem, tanto no
agenciamento dos recursos expressivos pelo locutor quanto na sua
compreensdo pelo interlocutor, ndo demandam interromper a
progressao do assunto de que se esta tratando. [...] elas demandam,
na compreensao responsiva, um certo tipo de reflexdo que se poderia
dizer quase “automatica”’, sem suspensdo das determinagdes do
sentido que se pretendem construir ha intercompreensao dos sujeitos.
(GERALDI, 1997, p. 20).

O segundo nivel apresentado por Franchi (1987) nesse processo de aplicacao
ao ensino de Lingua Portuguesa refere-se as atividades epilinguisticas. Para ele, essa
etapa prevé um trabalho que leve o aluno a praticar a diversidade dos fatos
gramaticais da lingua, ou seja, criar situacdes para que o aluno possa diversificar os
recursos expressivos utilizados na fala e na escrita, operando sobre sua prépria
linguagem.

E ai que comeca uma pratica ou a intensificacéo de uma pratica que
comeca nha aquisi¢cdo da linguagem, quando a crianga se exercita na
construcao de objetos linglisticos mais complexos e faz hip6teses de
trabalho relativas a estrutura de sua lingua. Chamamos de atividade
epilinglistica a essa préatica que opera sobre a propria linguagem,
compara as expressoes, transforma-as, experimenta novos modos de
construcdo canbnicos ou ndo, brinca com a linguagem, investe as
formas linglisticas de novas significa¢cdes. (FRANCHI, 1987, p. 41).

Geraldi (1997) desenvolve esse conceito e caracteriza tais atividades como
aquelas que suspendem o tratamento do tema com o objetivo de refletir sobre os
recursos expressivos utilizados pelos interlocutores. Sao atividades que incidem em
varios aspectos: estruturais, discursivos e sobre a propria organizacao do processo

de interacao.
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Para Franchi (1987), s6 apés esse processo de andlise de fatos relevantes da
lingua é que é possivel uma sistematizacdo dessas construgdes linguisticas — a

metalinguagem. Nas palavras do autor,

E somente sobre fatos relevantes de sua lingua (relevantes =
carregados de significacdo) que o aluno de gramatica pode fazer
hipétese sobre a natureza da linguagem e o carater sistematico das
construcdes linguisticas, e pode um dia falar da linguagem, descrevé-
la em um quadro nocional intuitivo ou teérico. Uma atividade
metalinguistica. (FRANCHI, 1987, p. 42).

Portanto, uma atividade metalinguistica remete ao conhecimento sistematico e
classificatorio dos fatos da lingua. Geraldi (1997) define tais atividades como aquelas
em que a linguagem é vista como objeto, em que se constréi uma sistematizacéo para
falar sobre a lingua.

Tanto a referéncia a Analise Linguistica em publicacBes posteriores quanto a
sua relacdo com as atividades definidas por Geraldi (1997) ndo apresentaram
novidades em relacdo a essa compreensdo, pelo menos no que se refere a
explicacBes tedricas. E o que podemos verificar em alguns autores que se dedicaram
a estudar a tematica.

Maria Auxiliadora Bezerra e Maria Augusta Reinaldo (2013), no livro Analise
linguistica afinal, a que se refere?, apresentam, na abordagem de Andlise Linguistica
como eixo do ensino de Lingua Portuguesa, propostas de Andlise Linguistica vindas
da academia com o objetivo de esclarecer “a propria expressao (Analise Linguistica),
em particular sobre o contexto de seu surgimento na literatura especializada.”
(BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 34).

Utilizando comentarios e citacdes de definicdes de autores que se referem ao
termo, o livro apresenta a evolucao do conceito, desde o surgimento (em 1984) até a

primeira década do século XXI.

Se, em 1984, o foco era a adequacdo do texto as categorias
gramaticais e as estruturas textuais — narrativas, descritivas,
dissertativas, normativas e de correspondéncia (GERALDI, 1984) —,
nos anos 90, esse foco passa a ser categorias do texto e/ou do
discurso (GERALDI, 1993), para chegar a primeira década do século
XXI apontando para categorias oriundas das teorias de género.
(BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 34).

Esse retrospecto demonstra que, mesmo sendo apresentadas novas teorias

para o ensino de Lingua Portuguesa, o conceito de Andlise Linguistica manteve-se
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vinculado as outras préticas discursivas (leitura, oralidade e escrita) e adequado as

variadas linhas tedricas.

ApOs apresentar essa retomada, as autoras concluem que, para a efetivacao

dessa prética na Educacéo Basica, ha alguns requisitos basicos a serem observados.

Para fazermos analise linguistica no Ensino Fundamental e Médio,
temos como pontos basicos: a concepcédo de lingua como interagéo;
a indugédo como procedimento metodoldgico, por meio de atividades
epilinguisticas; o estudo de dados linguisticos heterogéneos (pois
heterogénea é a lingua); a observacao desses dados (microunidades)
nas macrounidades (textos); e a sistematizacdo da analise, como
resultado da observacao feita, por meio de atividades metalinguisticas
[...]. (BEZERRA; REINALDO, 2013, p. 64, grifo das autoras).

Esses mesmos elementos essenciais para o trabalho sdo destacados por

Mendonca (2006), no capitulo Analise linguistica no ensino médio: um novo olhar, um

outro objeto, que define Analise Linguistica, numa perspectiva sociointeracionista de

lingua, como constituinte de um dos trés eixos basicos do ensino de lingua materna,

ao lado da leitura e da producéo de textos. Surge como uma proposta “que teria como

objetivo central refletir sobre elementos e fendmenos lingliisticos e sobre estratégias

discursivas, com o foco nos usos da linguagem.” (MENDONCA, 2006, p. 206).

Para diferenciar o ensino da gramatica e a proposta de Andlise Linguistica, a

autora apresenta o seguinte quadro:

Quadro 1: Diferenciacao entre ensino de gramatica e pratica de Analise Linguistica.

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepcgédo de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

Concepcdo de lingua
interlocutiva situada,
interferéncias dos falantes.

como acao
sujeita  as

Fragmentacéo entre os eixos de ensino:
as aulas de gramatica nao se
relacionam necessariamente com as de
leitura e de producao textual.

Integracdo entre os eixos de ensino: a AL
é ferramenta para a leitura e a producao
de textos.

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

Metodologia reflexiva, baseada na
indugdo  (observacdo dos casos
particulares para a conclusdo das
regularidades/regras)

Privilégio das habilidades

metalingiisticas.

Trabalho paralelo com habilidades
metalingiisticas e epilinglisticas.

Enfase nos contelddos 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.
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Centralidade da norma-padréo.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia de relacdo com as
especificidades dos géneros, uma vez
gque a andlise € mais de cunho estrutural

Fusdo com o trabalho com os géneros,
na medida em que contempla justamente
a intersecc¢ao das condicdes de producéo

e, quando normativa, desconsidera o dos textos e as escolhas linguisticas.
funcionamento desses @géneros nos
contextos de interacéo verbal.

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

o Preferéncia pelos exercicios estruturais, | e
de identificacdo e classificacdo de
unidades/funcdes morfossintaticas e
correcgéo.

Fonte: Mendonca (2006, p. 207).

Preferéncia por questdes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparacao e reflexdo sobre adequacéao
e efeitos de sentido.

O quadro sistematiza as diferencas entre um ensino voltado para a
memorizacdo de regras e normas gramaticais e a pratica da Analise Linguistica,
destacando a segunda proposta como parte das praticas de letramento escolar, uma
vez que ultrapassa a compreensao apenas da estrutura da lingua. A possibilidade de
trabalho apresentada propde uma reflexdo explicita e sistematica que vai além da
dimensdo gramatical — embora ndo a exclua —, envolvendo aspectos textuais,
discursivos e normativos, que possam contribuir para o aprimoramento tanto das
atividades de leitura (ou escuta) e producdo de textos quanto da analise e
sistematizacdo de fendmenos linguisticos.

A autora afirma ainda que o Ensino Fundamental deve articular as atividades
de Andlise Linguistica as de leitura e escrita, evitando sistematizacdo de
nomenclatura. J& no Ensino Médio, além de ampliar essas habilidades, os alunos

devem dominar a nomenclatura:

Se o EFI deve se voltar essencialmente para a apropriacdo do
sistema de escrita e para a ampliacdo das experiéncias de
letramento dos alunos, com énfase nas praticas de leitura e
escrita, esse trabalho € ampliado no EFIl, com acréscimo de
outras habilidades e outros conceitos, estes devidamente
nomeados. O EM, por sua vez, continua essa abordagem, mas
o aluno deve, além de permanecer desenvolvendo habilidades
de leitura e escrita, ter acesso sistematico as nomenclaturas
técnicas, saberes culturalmente construidos e socialmente
valorizados. Negar aos alunos esse conhecimento € um
equivoco por varias razdes. (MENDONGCA, 2006, p. 218).

Outra autora pesquisada que realizou um estudo especifico sobre o assunto é
Wachowicz (2012), em Analise linguistica nos géneros textuais. Nesse livro, dentre

outras abordagens, a autora apresenta uma definicAo de Analise Linguistica
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destacando os elementos que ndo a compdem isoladamente, mas que s6 constituem

essa pratica quando se complementam:

Logo, na régua baixa, analise linguistica ndo é levantamento de
fatores contextuais que condicionam um texto a ser o que é. Analise
linguistica ndo é — no seco — tratamento sociopragmatico do texto; ndo
€ puramente a andlise das vozes ideoldgicas do fio discursivo; e
também ndo é simplesmente conteldo tematico que provoca sua
construcdo argumentativa. E tudo isso voltado a lingua. Nesse
momento, o professor de lingua é um linglista: ele observa, na sua
lente investigatoria, o dado da lingua que faz significacéo, o dado da
lingua que faz efeito de sentido e, por conseguinte, que satisfaz a
situacdo comunicativa. No detalhamento desse olhar, a lente de
andlise requer diferentes perspectivas: fonético-fonologicas, lexicais,
morfolégicas, sintaticas e semanticas. (WACHOWICZ, 2012, p. 14).

Dessa forma, a autora demonstra que a Analise Linguistica se constitui pela
articulacdo dos elementos nao linguisticos aos diversos fendmenos linguisticos
presentes nos textos, destacando que o trabalho com Analise Linguistica ndo se
baseia em aspectos fragmentados e sim na analise da linguagem, observando todos
esses aspectos.

Enfim, dentre os autores pesquisados, ha uma proximidade nas definicbes de
Andlise Linguistica apresentadas: pratica discursiva, que envolve atividades de lingua
em uso, recursos expressivos observados em textos lidos e produgdes escritas pelos
alunos, num processo de interacdo verbal, sob a perspectiva de teorias linguisticas
modernas, objetivando ampliar a competéncia de escrita e leitura dos alunos. Uma
compreensao muito proxima a apresentada pelos pesquisadores vinculados a
academia pode ser verificada, com pequenas variagbes de abordagem, nos

documentos oficiais, conforme observamos a seguir.

2.4 ANALISE LINGUISTICA EM DOCUMENTOS OFICIAIS

Os documentos oficiais servem como diretrizes concebidas pelo governo
utilizadas como base para a construcao de curriculos, demonstrando o que deve ser
ensinado nas diferentes disciplinas. Interferem, portanto, diretamente na pratica
pedagogica da Educacéo Béasica. No caso do ensino de Lingua Portuguesa, optamos
por analisar documentos curriculares que propdem uma abordagem da pratica

discutida neste trabalho, organizados pelo governo federal e estadual,
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respectivamente: os Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares

Estaduais.

2.4.1 Documento orientador nacional: Parametros Curriculares Nacionais (3° e 4°
ciclos do Ensino Fundamental)

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo o principal documento
orientador, em esfera nacional, que norteia o ensino de Lingua Portuguesa na
Educacédo Basica. Encontra-se em discussdo também o documento preliminar de
constituicdo da Base Nacional Comum Curricular (BNC), que se configurard num
documento normativo, cujo objetivo €& “sinalizar percursos de aprendizagem e
desenvolvimento dos estudantes ao longo da Educacgéo Béasica, compreendida pela
Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, anos iniciais e finais, e Ensino Médio
[...]” (BRASIL, 2015, p. 8, grifos do documento), e constitui-se hum referencial minimo
de garantia dos direitos de aprendizagem dos estudantes para nortear os curriculos
dos estados e municipios. O documento, elaborado pela Secretaria da Educacao
Béasica, do Ministério da Educacao, com assessoria de 116 especialistas (professores
de universidades), encontra-se em discussao e deveria ser encaminhado ao Conselho
Nacional de Educacao (CNE) em junho de 2016. No entanto, o processo permanece
em discussao e, ainda que houvesse uma nova previsao de conclusao até novembro
de 2016, a Secretaria de Educacao Basica do MEC prefere ndo especificar uma data,
uma vez que a segunda versdo do documento ainda esta sendo debatida. Embora
esse documento apresente carater normativo, enquanto os PCN sdo apenas
documentos orientadores (ndo tém forca de norma), este estudo observara o previsto
nos Parametros, uma vez que, em virtude da previsao de aprovacao pelo CNE, nao
havera tempo para que se proceda a analise do documento da BNC.

De acordo com as consideragbes preliminares do livro 01 (Introdugéo aos
Parametros Curriculares Nacionais), o documento constitui “um referencial de
qualidade para a educacgao no Ensino Fundamental em todo pais.” (BRASIL, 1997, p.
13). Tem como fungéo orientar e socializar discussdes, especialmente, oferecendo
subsidios aos técnicos e professores que se encontram em locais mais isolados, com

menos acesso as novas producdes sobre ensino. Os PCN ndo se consideram um
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documento homogéneo e impositivo, apenas uma proposicao aberta que respeita as
diversidades locais e regionais.

Em relacdo a reflexdo sobre a linguagem, o caderno referente ao ensino de
Lingua Portuguesa para o terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental, com base

na concepgao de linguagem que o documento adota, destaca que

Tomando-se a linguagem como atividade discursiva, o texto como
unidade de ensino e a nocdo de gramatica como relativa ao
conhecimento que o falante tem de sua linguagem, as atividades
curriculares em Lingua Portuguesa correspondem, principalmente, a
atividades discursivas: uma préatica constante de escuta de textos
orais e leitura de textos escritos e de producdo de textos orais e
escritos, que devem permitir, por meio da analise e reflexdo sobre os
multiplos aspectos envolvidos, a expansdo e construgdo de
instrumentos que permitam ao aluno, progressivamente, ampliar sua
competéncia discursiva. (BRASIL, 1998, p. 27, grifos nossos).

Ha um destaque, na passagem anterior, ao aspecto discursivo da linguagem e,
embora o documento ndo amplie o conceito de gramatica adotado, a uma concepc¢ao
de gramética implicita ou de uso, chamada por alguns autores de internalizada (LUFT,
1985). Essa concepcédo € associada a atividades linguisticas, ndo apresentadas nas
orientacdes posteriores para a composi¢cdo do trabalho da Analise Linguistica
(atividades epilinguisticas e metalinguisticas).

Na sequéncia, o documento orienta que, para garantir essa ampliagdo, o
trabalho sistematico com a matéria gramatical ndo é suficiente. Atividades de natureza
reflexiva (ou de Analise Linguistica) sdo mais apropriadas, uma vez que tornam
possivel a reflexdo sobre os recursos expressivos da lingua e suas relacbes com as
condi¢cbes de producao e especificidades do género. Sugere tomar o texto produzido
pelo aluno como objeto de reflexdo (para “procedimento de planejamento, de
elaboracao e de refacgao de textos”). (BRASIL, 1998, p. 28).

A atividade mais importante, pois, € a de criar situagcdes em que 0s
alunos possam operar sobre a propria linguagem, construindo pouco
a pouco, no curso dos varios anos de escolaridade, paradigmas
proprios da fala de sua comunidade, colocando atengdo sobre
similaridades, regularidades e diferengas de formas e de usos
linguisticos, levantando hipéteses sobre as condi¢cdes contextuais e
estruturais em que se ddo. E, a partir do que os alunos conseguem
intuir nesse trabalho epilinglistico, tanto sobre o0s textos que
produzem como sobre 0s textos que escutam ou Iéem, que poderéo
falar e discutir sobre a linguagem, registrando e organizando essas
intuicBes: uma atividade metalinguistica, que envolve a descricdo dos
aspectos observados por meio da categorizacdo e tratamento



51

sistematico dos diferentes conhecimentos construidos. (BRASIL,
1998, p. 28).

A orientacdo anterior, embora apresente o0s termos epilinguisticos e
metalinguisticos explicitados em nota de rodapé, permite uma interpretacao corrente
(e equivocada), nas primeiras discussfes sobre variedade linguistica entre
professores da Educacdo Bésica, de que os alunos percebam apenas como se
constréi a fala de sua comunidade e ndo ampliem esse conhecimento por meio de
outras praticas linguisticas.

Sobre a reflexdo gramatical na pratica pedagdgica, a orientacdo prevé uma

articulacédo entre o ensino gramatical e as praticas de linguagem.

O que deve ser ensinado ndo responde as imposi¢des de organizagao
classica de conteldos na gramética escolar, mas aos aspectos que
precisam ser tematizados em funcdo das necessidades apresentadas
pelos alunos nas atividades de produgéo, leitura e escuta de textos.
(BRASIL, 1998, p. 28).

Novamente, o destaque esta para a organizacado dos conteudos a partir das
necessidades apresentadas pelos alunos em suas préticas discursivas e nao baseada
na tradicdo gramatical.

Em relacdo aos objetivos de ensino, a fim de possibilitar ao aluno “o dominio
da expressado oral e escrita em situagbes de uso publico da linguagem” (BRASIL,
1998, p. 49), estabelece expectativas de aprendizagem para o processo de ensino da

Andlise Linguistica.

No processo de analise linglistica, espera-se que o aluno:

o constitua um conjunto de conhecimentos sobre o funcionamento
da linguagem e sobre o sistema linglistico relevantes para as praticas
de escuta, leitura e producéo de textos;

o aproprie-se dos instrumentos de natureza procedimental e
conceitual necessarios para a analise e reflexdo linguistica
(delimitacdo e identificacdo de unidades, compreensédo das relacdes
estabelecidas entre as unidades e das func¢des discursivas associadas
a elas no contexto);

o seja capaz de verificar as regularidades das diferentes
variedades do Portugués, reconhecendo os valores sociais nelas
implicados e, consequentemente, o preconceito contra as formas
populares em oposicdo as formas dos grupos socialmente
favorecidos. (BRASIL, 1998, p. 52).

Essas expectativas destacam a possibilidade de reflexdo sobre os recursos
(discursivos, textuais e linguisticos) necessarios para a compreensdo e escrita de

textos, podendo mobilizar conceitos e categorias da lingua. Para isso, elas esperam
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que os alunos apropriem-se de “instrumentos de natureza procedimental
[epilinguagem] e conceitual [metalinguagem]” (BRASIL, 1998, p. 52), além de
atitudinais (evitar o preconceito linguistico).

Quando trata dos conteudos relativos as praticas de linguagem, em relacao a
Andlise Linguistica, os PCN referem-se a conteudos projetados a partir do trabalho
com textos, cujas atividades sdo variadas e contemplam diferentes niveis de
elaboracao linguistica. Apresentaremos a seguir, dividida em topicos, a transcricdo de

como os Parametros organizam esses contetdos para a pratica aqui discutida.

o Reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros de
texto, quanto ao contetdo temético, construcdo composicional e ao
estilo:

*reconhecimento do universo discursivo dentro do qual cada texto e
géneros de texto se inserem, considerando as intengbes do
enunciador, o0s interlocutores, o0s procedimentos narrativos,
descritivos, expositivos, argumentativos e conversacionais que
privilegiam, e a intertextualidade (explicita ou nao);

* levantamento das restricdes que diferentes suportes e espagos de
circulagcao impdem a estruturacao de textos;

* analise das sequéncias discursivas predominantes (narrativa,
descritiva, expositiva, argumentativa e conversacional) e dos recursos
expressivos recorrentes no interior de cada género;

* reconhecimento das marcas linguisticas especificas (selecdo de
processos anafdricos, marcadores temporais, operadores ldgicos e
argumentativos, esquema dos tempos verbais, déiticos etc.). (BRASIL,
1998, p. 59).

O primeiro topico, que trata das caracteristicas dos diferentes géneros, nao
aponta especificidades da Analise Linguistica para esse trabalho, ele é apresentado

de forma bem abrangente: reconhecer as caracteristicas do género quanto ao

Y

conteldo tematico, a construcdo composicional e ao estilo. Na sequéncia, o

documento assim expde:

o Observacdo da lingua em uso de maneira a dar conta da
variacao intrinseca ao processo linglistico, no que diz respeito:

* aos fatores geograficos (variedades regionais, variedades urbanas e
rurais), historicos (linguagem do passado e do presente), sociolégicos
(género, geracgdes, classe social), técnicos (diferentes dominios da
ciéncia e da tecnologia);

* as diferencas entre os padrfes da linguagem oral e os padrdes da
linguagem escrita;

* -a selecdo de registros em funcdo da situacédo interlocutiva (formal,
informal);

* aos diferentes componentes do sistema linguiistico em que a variagdo
se manifesta: na fonética (diferentes pronuncias), no léxico (diferentes
empregos de palavras), na morfologia (variantes e reducgdes no



53

sistema flexional e derivacional), na sintaxe (estruturacdo das
sentencas e concordancia).

o Comparacao dos fendbmenos linglisticos observados na fala e
na escrita nas diferentes variedades, privilegiando os seguintes
dominios:

* sistema pronominal (diferentes quadros pronominais em funcao do
género): preenchimento da posi¢cédo de sujeito, extensdo do emprego
dos pronomes ténicos na posicdo de objeto, desaparecimento dos
cliticos, emprego dos reflexivos etc.;

* sistema dos tempos verbais (reducdo do paradigma no vernaculo) e
emprego dos tempos verbais (predominancia das formas compostas
no futuro e no mais que perfeito, emprego do imperfeito pelo
“condicional”, predominancia do modo indicativo etc.);

* predominancia de verbos de significacdo mais abrangente (ser, ter,
estar, ficar, por, dar) em vez de verbos com significacdo mais
especifica;

* emprego de elementos déiticos e de elementos anaféricos sem
relacdo explicita com situacbes ou expressbes que permitam
identificar a referéncia;

* casos mais gerais de concordancia nominal e verbal para
recuperacao da referéncia e manutencéo da coesao;

* predominancia da parataxe e da coordenacao sobre as estruturas de
subordinacédo. (BRASIL, 1998, p. 60-61).

O segundo e o terceiro tépicos abordam a percepc¢do e a comparacao de alguns
fenbmenos linguisticos que constituem a lingua em uso, observando, portanto, as
variacdes linguisticas. Quando se trata de lingua em uso, é muito dificil abarcar todas
as possibilidades de conteudos a serem trabalhados, de forma que as sugestbes
elencadas dificilmente dardo conta de todas as comparacdes possiveis, uma vez que,
ao se partir das necessidades apresentadas pelos alunos (conforme citacdo anterior
— p. 28 do documento), € possivel que outras gquestdes surjam como conteldos

vinculados a esse processo. O quarto topico propde a:

o Realizacdo de operacgfes sintaticas que permitam analisar as
implicacdes discursivas decorrentes de possiveis relacdes
estabelecidas entre forma e sentido, de modo a ampliar os recursos
expressivos:

* expanséo dos sintagmas para expressar sinteticamente elementos
dispersos no texto que predicam um mesmo nicleo ou o modificam;

* integracdo a sentenga mediante nominalizagcdes da expressao de
eventos, resultados de eventos, qualificagfes e relacdes; reordenacao
dos constituintes da sentenca e do texto para expressar diferentes
pontos de vista discursivos, como a topicalidade, a informacgéo nova,
a énfase;

* expansao mediante coordenacgdo e subordinacdo de relagbes entre
sentencas em parataxe (simplesmente colocadas lado a lado na
sequéncia discursiva);

* utilizag&o de recursos sintaticos e morfologicos que permitam alterar
a estrutura da sentenca para expressar diferentes pontos de vista
discursivos, como, por exemplo, uma diferente topicalidade ou o
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ocultamento do agente (construcdes passivas, utilizacdo do clitico “se”
ou verbo na terceira pessoa do plural), o efeito do emprego ou nao de
operadores argumentativos e de modalizadores;

* reducao do texto (omissdes, apagamentos, elipses) seja como marca
de estilo, seja para diminuir redundancias ou para evitar recorréncias
gue nao tenham carater funcional ou ndo produzam desejados efeitos
de sentido. (BRASIL, 1998, p. 61-62).

Esse topico trata da ampliacéo de recursos expressivos por meio da realizacao

de operacdes sintaticas e, da forma como é apresentado, aponta para uma possivel

7

abordagem mais estruturalista do que discursiva. O tdpico seguinte é assim

apresentado:

o Ampliacdo do repertério lexical pelo ensino-aprendizagem de
novas palavras, de modo a permitir:

* escolha, entre diferentes palavras, daquelas que sejam mais
apropriadas ao que se quer dizer ou em relacdo de sinonimia no
contexto em que se inserem ou mais genéricas/mais especificas
(hiperdnimos e hiponimos);

* escolha mais adequada em relagéo a modalidade falada ou escrita
ou no nivel de formalidade e finalidade social do texto; organizacéo
das palavras em conjuntos estruturados em relacdo a um determinado
tema, acontecimento, processo, fenbmeno ou mesmo objeto, como
possiveis elementos de um texto;

* capacidade de projetar, a partir do elemento lexical (sobretudo
verbos), a estrutura complexa associada a seu sentido, bem como os
tracos de sentido que atribuem aos elementos (sujeito, complementos)
que preencham essa estrutura;

* emprego adequado de palavras limitadas a certas condigdes
histérico-sociais  (regionalismos,  estrangeirismos, arcaismos,
neologismos, jargdes, giria);

* elaboragdo de glossarios, identificagdo de palavras-chave, consulta
ao dicionario. (BRASIL, 1998, p. 62-63).

No quinto topico, ao sugerir o trabalho com ampliacéo do repertdrio lexical, ha
também a possibilidade de se direcionar para uma abordagem da lingua como
sistema, por meio de exercicios apenas estruturalistas. Na sequéncia, aparece a

seguinte descricdo de conteudos:

o Descricao de fendmenos linglisticos com os quais os alunos
tenham operado, por meio de agrupamento, aplicacdo de modelos,
comparacdes e analise das formas linguisticas, de modo a inventariar
elementos de uma mesma classe de fenbémenos e construir
paradigmas contrastivos em diferentes modalidades de fala e escrita,
com base:

* em propriedades morfolégicas (flexdo nominal, verbal; processos
derivacionais de prefixacdo e de sufixac&o);

* no papel funcional assumido pelos elementos na estrutura da
sentenca ou nos sintagmas constituintes (sujeito, predicado,
complemento, adjunto, determinante, quantificador);
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* no significado prototipico dessas classes. (BRASIL, 1998, p. 63).

Nesse topico, embora 0 enunciado trate da questdo de maneira descritiva, uma
leitura apenas da especificacdo dos contetudos pode levar a um trabalho isolado com
categorias gramaticais (formacdo de palavras, sujeito, predicado). Finalmente, os
tépicos seguintes encaminham os contetdos de pontuacao e ortografia.

o Utilizacdo da intuicdo sobre unidades linglisticas (periodos,
sentencas, sintagmas) como parte das estratégias de solucdo de
problemas de pontuacao.

) Utilizagcdo das regularidades observadas em paradigmas
morfolégicos como parte das estratégias de solucao de problemas de
ortografia e de acentuagao grafica. (BRASIL, 1998, p. 63).

Ao tratar da pontuacéo, destaca apenas 0 processo intuitivo. Da mesma forma
gue com a ortografia, acreditamos que o trabalho com a pontuacdo ndo pode ser
apenas intuitivo, exige um planejamento e um trabalho sistemético direcionado ao
ensino. No ultimo topico, sem desdobramentos, o documento apresenta o contetdo
da ortografia e da acentuacdo, apenas a partir das regularidades. No caso da
ortografia, considera que apenas as regularidades exigem atencao do professor. Além
disso, o substantivo “Utilizagdo” ndo garante um trabalho sistematico que leve o aluno
a reflexdo.

Explicitados os contedudos, o documento apresenta o0s procedimentos
metodoldgicos, destacando novamente que as atividades de Anadlise Linguistica
referem-se tanto a atividades epilinguisticas® como a atividades metalinguisticas® e
objetivam explicar os fendmenos linguisticos préoprios das praticas discursivas.
Destaca, portanto, que a Analise Linguistica, nessa perspectiva, ndo € apenas “uma
nova denominagao para o ensino de gramatica” (BRASIL, 1998, p. 78) e sim uma
pratica articulada a leitura e a producao escrita, que deve seguir procedimentos

metodoldgicos especificos.

Ao organizar atividades de andlise linglistica para possibilitar aos
alunos a aprendizagem dos conteddos selecionados, alguns
procedimentos metodoldgicos sao fundamentais para o planejamento
do ensino:

o isolamento, entre os diversos componentes da expressao oral
ou escrita, do fato linguistico a ser estudado, tomando como ponto de
partida as capacidades ja dominadas pelos alunos: o ensino deve

9 Atividades voltadas para a reflexdo sobre a lingua e suas propriedades. (BRASIL, 1998, p. 78).
10 Atividades de observacdao, descricdo e categorizacdo. (BRASIL, 1998, p. 78).
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centrar-se na tarefa de instrumentalizar o aluno para o dominio cada
vez maior da linguagem;

o construcdo de um corpus que leve em conta a relevancia, a
simplicidade, bem como a quantidade dos dados, para que o aluno
possa perceber o que € regular;

o analise do corpus, promovendo 0 agrupamento dos dados a
partir dos critérios construidos para apontar as regularidades
observadas;

o organizacao e registro das conclusdes a que os alunos tenham
chegado;

) apresentacdo da metalinguagem, apdés diversas experiéncias de
manipulacdo e exploracdo do aspecto selecionado, o que, além de
apresentar a possibilidade de tratamento mais econémico para 0s
fatos da lingua, valida socialmente o conhecimento produzido. Para
esta passagem, o professor precisa possibilitar ao aluno o acesso a
diversos textos que abordem os contetdos estudados;

. exercitagdo sobre os contetdos estudados, de modo a permitir
gue o aluno se aproprie efetivamente das descobertas realizadas;

) reinvestimento dos diferentes conteldos exercitados em
atividades mais complexas, na pratica de escuta e de leitura ou na
pratica de producéo de textos orais e escritos. (BRASIL, 1998, p. 79).

Quanto ao encaminhamento metodoldgico da pratica em questdo, ha destaque
para alguns procedimentos fundamentais: isolamento do fato linguistico a ser
estudado, construcdo do corpus com regularidades, analise do corpus, organizacao e
registro das conclusdes dos alunos, apresentacdo da metalinguagem, exercitacao e
reinvestimento dos contetdos exercitados. Nesse caso, a sugestao parece fornecer
um percurso sistematizado para o encaminhamento das atividades, no entanto, ainda
percebemos alguns problemas. Sugere, como primeiro passo, selecionar o fato
linguistico a partir do que o aluno ja sabe, contrastando com a sugestao anterior que
é partir das “necessidades apresentadas pelos alunos” (BRASIL, 1998, p. 28) nas
diferentes praticas discursivas, embora na sequéncia esclareca que o objetivo do
ensino é ampliar o dominio linguistico dos alunos. As etapas sdo perfeitamente
executaveis com alguns conteudos, como ortografia (no caso das regularidades), por
exemplo, entretanto se tornam menos funcionais em casos mais complexos ou que
nem sempre mantém a regularidade. Aléem disso, as orientacdes metodoldgicas
podem néo ser facilmente compreendidas por professores da Educacéo Basica que
nao apresentem um perfil de pesquisador e talvez ndo dominem as nomenclaturas
utilizadas e nem a aplicacéo delas em sala de aula. Outro problema observado que

torna a orientagcdo menos clara é que os substantivos que indicam as ac¢des de cada
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etapa ora estido voltados a acdes que serdo executadas pelo professor ora pelos
alunos, sem deixar claro o que um ou outro deve cumprirt,

Quando trata do trabalho de refaccéo de textos vinculada a Analise Linguistica,
o documento destaca que o estudo de topicos de gramatica ndo € garantia de
apropriacdo desses conhecimentos em textos, em uma perspectiva discursiva. No
entanto, quando comenta sobre o encaminhamento, destaca como possibilidade partir
do texto produzido pelos alunos para trabalhar aspectos estruturais e gramaticais dos
diferentes tipos de texto, a fim de instrumentaliza-los para o dominio da escrita.
Referimo-nos ao trecho a seguir, que desconsidera os aspectos discursivos, além de

tomar como referéncia para andlise os tipos de texto.

Um dos aspectos fundamentais da pratica de analise linglistica é a
refaccéo dos textos produzidos pelos alunos. Tomando como ponto de
partida o texto produzido pelo aluno, o professor pode trabalhar tanto
0s aspectos relacionados as caracteristicas estruturais dos diversos
tipos textuais como também os aspectos gramaticais que possam
instrumentalizar o aluno no dominio da modalidade escrita da lingua.
(BRASIL, 1998, p. 80, grifos nossos).

Como procedimento para encaminhar a tarefa de revisdo dos textos, sao
apresentadas algumas sugestdes e, em seguida, alguns cuidados a serem
observados.

Os procedimentos a seguir sugerem encaminhamentos possiveis para
a tarefa.

o Sele¢do de um dos textos produzidos pelos alunos, que seja
representativo das dificuldades coletivas e apresente possibilidades
para discussdo dos aspectos priorizados e encaminhamento de
solucgdes.

. Apresentacdo do texto para leitura, transcrevendo-o na lousa,
reproduzindo-o, usando papel, transparéncias ou a tela do
computador.

o Analise e discussao de problemas selecionados. Em funcgéo da
complexidade da tarefa, ndo é possivel explorar todos os aspectos a
cada vez. Para que o aluno possa aprender com a experiéncia, é
importante selecionar alguns, propondo questbes que orientem o
trabalho. A revisdo exaustiva deve ser reservada para situacdes em
gue a producao do texto esteja articulada a algum projeto que implique
sua circulagao.

o Registro das respostas apresentadas pelos alunos as questdes
propostas e discussdo das diferentes possibilidades em funcéo de

11 Supomos que “construgdo de um corpus”, “andlise do corpus”, “organizagdo e registro das
conclusbes” e “apresentacao da metalinguagem” sejam agbes direcionadas ao professor, ja “diversas
experiéncias de manipulagéo e exploragdo do aspecto selecionado”, “exercitagcdo sobre os conteldos
estudados”, “reinvestimento dos diferentes contelidos exercitados em atividades mais complexas”

seriam realizagdes atribuidas aos alunos.
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critérios de legitimidade e de eficacia comunicativa. Nesta etapa é
importante assegurar que 0s alunos possam ter acesso a materiais de
consulta (dicionarios, gramaticas e outros textos), para
aprofundamento dos temas tratados.

o Reelaboracao do texto, incorporando as alteracdes propostas.
Nas atividades de refaccdo de textos, alguns cuidados sao
fundamentais:

o a atividade de discussdo coletiva de textos produzidos pelos
préprios alunos pressupde que o professor tenha constituido vinculos
de confianca com o grupo e um ambiente de acolhimento, de maneira
a ndo provocar estigmas e constrangimentos;

) se o0s objetivos da refaccdo ndo envolverem contetdos ligados
a aspectos ortogréaficos ou morfossintaticos, por exemplo, apresentar,
corrigida, a versdo para o trabalho, para facilitar a concentracéo dos
alunos nos temas propostos;

o se o0s objetivos da refac¢do envolverem contetdos com os quais
os alunos tenham pouca familiaridade, assinalar no texto escolhido as
passagens problematicas. Assim, os alunos, livres da tarefa de
localizar as impropriedades, podem dedicar-se mais intensamente a
pensar sobre alternativas para sua reformulagéo;

o se a refaccdo pretende explorar aspectos morfossintéticos, o
professor pode, em lugar de apresentar um texto completo, selecionar
um conjunto de trechos de varios alunos para desenvolver com mais
profundidade o assunto;

. quando os alunos ja tiverem realizado bom numero de praticas
de refaccao coletiva, o professor pode, gradativamente, ampliar o grau
de complexidade da tarefa, propondo sua realizagdo em duplas, em
pequenos grupos, encaminhando-se para a autocorre¢ao;

o ao encaminhar as atividades de refac¢éo, o professor pode usar
o trabalho em duplas ou em pequenos grupos, também como forma
de organizar atividades em torno de dividas mais particulares: como
em uma oficina, cada grupo trabalharia em torno de questdes
especificas. (BRASIL,1998, p. 80-81).

Nas sugestdes de refaccédo e nos cuidados a serem tomados pelo docente no
encaminhamento das atividades, consideramos sugestfes importantes a selecao de
um problema por vez para ser trabalhado em reescrita coletiva, explicacdes e
atividades focadas no problema. Também concordamos com a orienta¢do de que, ao
analisar o texto com o aluno, devemos corrigir os problemas que néo seréo focados
no momento. Entretanto, faltam, nessas sugestfes, momentos de reviséao individual
pelo aluno do proprio texto, o que poderia contribuir para criar uma postura de revisao
da sua escrita. Outro elemento que fica sugerido nesse trecho € a eventualidade em
que os textos serdo produzidos para circulagéo (“algum projeto que implique sua
circulagao”), colocando a maioria das produ¢des na categoria de redagdes feitas para
0 professor corrigir.

O tratamento didatico de alguns conteudos aparece na sequéncia com

orientacdo especifica: variagdo linguistica, léxico e ortografia. Ao tratar da variagdo
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linguistica, o texto destaca que a escola deve ter o cuidado de ndo permitir que, em
seu espaco, se reproduza a discriminacao linguistica. Para tanto, ndo deve tratar
como desvios ou incorrecdes as variedades linguisticas mais distantes de padrbes
estabelecidos pela gramatica tradicional ou de formas diversas das fixadas para a
escrita. Essa pratica de ndo tratar como desvios ou incorre¢des torna-se muito
complexa no contexto escolar. Quando se diz que ha um “problema” ou que “sera
resolvido”, aquilo que o aluno produziu é considerado um desvio ou uma incorregao
ou até um erro para aquela situacdo de producdo. Concordamos que deva haver o
cuidado em evitar o preconceito linguistico, inclusive mostrando ao aluno que, na fala,
por exemplo, uma forma estigmatizada que € comum em sua comunidade, as vezes,
passou pelo mesmo processo fonolégico que outra considerada de prestigio. No
entanto, na fala e, principalmente, na escrita, ocorrem adequacodes/inadequacdes de
acordo com o contexto de producao/circulacédo. Sobre o Iéxico, 0 documento destaca
a importancia de verificar a palavra ndo como unidade isolada de significado, mas
como indice para construcdo do sentido. Sugere, nesse sentido, estratégias de
manipulacdo e processamento de atividade para orientar o aluno na construcédo de
relacdes lexicais. Embora afirme, ao final das proposi¢cdes, que esses procedimentos
precisam ser incorporados a producdo textual, elas consistem em exercicios mais
voltados a leitura e, em alguns casos, apenas a estrutura da lingua. Para a ortografia,
a orientacdo destaca um trabalho que leve o aluno a descoberta das convencdes
ortograficas e do funcionamento do sistema grafo-fonémico da lingua, por meio de
“‘um trabalho regular e frequente, articulado a selecdo lexical imposta pelo universo
tematico dos textos selecionados.” (BRASIL, 1998, p. 85). Compreende que o trabalho
com as regularidade e irregularidades da lingua deva ocorrer paralelamente, contudo,
a construcdo das regularidades merece maior atencado, jA que ndo se aprende a
escrever as palavras uma a uma.

Embora s6 tenhamos focalizado o item da Analise Linguistica, algumas
constatacOes em relagéo a esse documento de orientacao para professores dos anos
finais do Ensino Fundamental merecem destaque. A primeira diz respeito ao fato de
que o documento ndo adota uma linha tedrica, apresenta orientacdes filiadas a
diferentes correntes tedricas de estudos da linguagem que nem sempre convergem.
A segunda constatacdo é que as orientacdes apresentam uma linguagem altamente
técnica, pressupondo conhecimentos dos interlocutores — professores dos anos finais

do Ensino Fundamental — sobre vérias areas de estudos da linguagem. Muitos
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professores, em especial os que tiveram a formagcéo académica hd muitos anos, ndo
estdo familiarizados com certas orientacdes que requerem um conhecimento tedrico
muito acima do que normalmente o professor da Educacao Basica domina. A terceira
constatacdo € que, apesar da apresentacdo de afirmacBes inovadoras, 0s
encaminhamentos revelam-se, muitas vezes, infrutuosos para orientar uma acao
pratica ao professor ou, em alguns casos, possibilitam uma interpretacdo das
atividades realizadas de forma isolada e fragmentada, caracteristica de um ensino
estruturalista. Observada a forma de encaminhamento dos conteudos relativos a
pratica aqui abordada nos PCN — documento oficial nacional —, discutimos, na
sequéncia, como o principal documento orientador para os anos finais do Ensino
Fundamental na rede estadual de educacédo do Parana — as Diretrizes Curriculares
Estaduais de Lingua Portuguesa — apresentam os contetudos e encaminhamentos

para a Analise Linguistica.

2.4.2 Documentos orientadores para a rede publica estadual do Parana (anos finais

do Ensino Fundamental e Ensino Médio??)

No estado do Paran4, os principais documentos orientadores para o ensino de
Lingua Portuguesa, na esfera publica de ensino (rede estadual), para os anos finais
do Ensino Fundamental e Ensino Médio, sdo as Diretrizes Curriculares Estaduais
(DCE) e os Cadernos de Expectativas de Aprendizagem (CEA)*.

Nesses documentos, as orientacfes também referem-se a préatica de Analise
Linguistica (como pratica didatica) vinculada as praticas discursivas de leitura,

oralidade e escrita, ela é assim definida no documento:

A andlise linguistica é uma pratica didatica complementar as préticas
de leitura, oralidade e escrita, faz parte do letramento escolar, visto
que possibilita “a reflexdo consciente sobre fenbmenos gramaticais e
textual-discursivos que perpassam 0s usos linguisticos, seja no
momento de ler/escutar, de produzir textos ou de refletir sobre esses
mesmos usos da lingua” (MENDONCA, 2006, p. 204). (PARANA,
2008, p. 27).

12 As Diretrizes Curriculares Estaduais apresentam um documento Unico para os anos finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio. Apenas na divisdo dos conteldos, o Ensino Médio consta em
tabela propria, da mesma forma que cada ano do Ensino Fundamental.

13 A base utilizada para a analise aqui proposta sdo as DCE, ja que os CEA utilizam essas diretrizes
como referéncia.
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N&do ha uma especificacdo, na relacdo de conteudos por série/ano, dos
referentes a Andlise Linguistica, sem explicitar que contetdos caberiam a essa pratica
didatica quando vinculada as outras praticas. Ainda que alguns desses contetdos
estejam relacionados na abordagem de leitura, oralidade e escrita, ndo esta claro,
nessa divisao, quais se referem ao trabalho de Andlise Linguistica e como fazer sua
abordagem.

As DCE, enquanto documento norteador, apés uma definicdo dos tipos de
curriculos, identificam-se como um curriculo configurador da pratica, "produto de
ampla discusséo entre os sujeitos da educacédo, fundamentado nas teorias criticas e
com organizagao disciplinar’. (PARANA, 2008, p. 19).

Especificamente, ao tratar da disciplina de Lingua Portuguesa, as DCE criticam
0 ensino pautado em norma gramatical e na historiografia literaria, assumem a
concepcao interacionista da linguagem, baseada nas reflexées do Circulo de Bakhtin,
e adotam como conteddos basicos os géneros discursivos.

A proposta ndo prevé o abandono do conhecimento gramatical nem impede
que as regras sejam apresentadas para os alunos, contudo esclarece que ha uma
diferenca entre regras de gramatica e ensino de classificacdo e nomenclatura. O
trabalho que considera adequado é baseado em atividades metalinguisticas e
epilinguisticas.

O estudo dos conhecimentos linguisticos, sob esse enfoque, deve
propiciar ao aluno a reflexdo sobre as normas de uso das unidades da
lingua, de como elas sdo combinadas para produzirem determinados
efeitos de sentido, profundamente vinculados a contextos e

adequados as finalidades pretendidas no ato da linguagem. (PARANA,
2008, p. 54).

Quanto a Analise Linguistica, as diretrizes apresentam essa pratica tanto na
fundamentagdo quanto nos encaminhamentos metodologicos. No capitulo de
fundamentacdo tedrico-metodolégica, ela é resumida como uma referéncia aos
“estudos dos conhecimentos linguistico-discursivos dos alunos.” (PARANA, 2008, p.
60).

Em seguida, o documento recupera a origem do termo (tendo como referéncia
a publicacdo de Geraldi) e apresenta a pratica como uma nova postura em relacao ao
trabalho com os conteudos da disciplina de Lingua Portuguesa, especialmente em

relacdo ao ensino de gramatica. Destaca que os alunos assimilam principios de
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linguagem em suas atividades diarias de interacdo e utilizam esse conhecimento
pratico na observacdo da adequacao dos elementos linguisticos em seus discursos.

O trabalho de Analise Linguistica, portanto, deve superar 0 aspecto
fragmentado de analise de palavra e frase e focar na observacao e andlise da lingua
em uso, num trabalho ancorado no texto. “Busca-se, na analise linguistica, verificar
como os elementos verbais (os recursos disponiveis da lingua), e os elementos
extraverbais (as condi¢des e situacdo de producdo) atuam na construcdo de sentido
do texto.” (PARANA, 2008, p. 60).

A Andlise Linguistica é vista como reflexdo linguistica, voltada para

[...] a observacao e analise da lingua em uso, o que inclui morfologia,
sintaxe, semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relacdes e
diferencas entre lingua oral e lingua escrita, quer no nivel fonol6gico-
ortografico, quer no nivel textual e discursivo, visando & construgéo de
conhecimentos sobre o sistema linguistico. (PARANA, 2008, p. 60).

Nao estéd excluido, nessa orientacdo, o ensino de nomenclatura gramatical,
mas ha destaque para que as regras e definicbes devam ocorrer “somente apés o
aluno ter realizado a experiéncia de interagcdo com o texto”, como resultado de uma
reflexdo, ndo de utilizacdo do texto como pretexto para estudar nomenclatura
gramatical. (PARANA, 2008, p. 61).

Nas orientac6es metodoldgicas, 0 documento apresenta a Analise Linguistica
como pratica didatica complementar as outras praticas discursivas, como uma
reflexdo sobre a lingua e propde alguns encaminhamentos. Com essa pratica, é
possivel realizar atividades de reflexdo sobre os recursos linguisticos utilizados e os
efeitos de sentido que eles produzem nos textos.

Apresenta uma diferenciacdo, com base nos estudos de Travaglia (2000), das
concepcles de gramatica relacionadas as praticas pedagdgicas: Gramatica normativa
(fatos e regras que regem a lingua culta, mais voltada para a escrita); Gramatica
descritiva (descricdo de variedades linguisticas a partir do uso, mais voltada para a
oralidade); Gramatica internalizada (mecanismo — conjunto de regras — dominado pelo
falante); Gramética reflexiva (atividades de observacdo e reflexdo da lingua,
preocupacao com o processo, atividades epilinguisticas). (PARANA, 2008).

Relacionando as definicbes anteriores, orienta que, no trabalho de Analise
Linguistica, deve-se considerar ndo apenas a gramatica normativa, mas também as

outras gramaticas (descritiva, internalizada e, principalmente, a reflexiva). Para tanto,
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o trabalho do professor envolve o encaminhamento para que o aluno compreenda as
semelhancas e diferencas entre os textos orais e escritos (contextos de uso e situagéo
de interacdo); os multiplos usos e func¢des da lingua; as possiveis construcdes e
ligagbes no interior do texto; “a reflexdo sobre essas e outras particularidades
linguisticas observadas no texto, conduzindo-o as atividades epilinguisticas e
metalinguisticas, a construcao gradativa de um saber linguistico mais elaborado, a um
falar sobre a lingua.” (PARANA, 2008, p. 78).

Como a Analise Linguistica é definida como prética didatica que perpassa as
praticas discursivas (leitura, oralidade e escrita), as diretrizes propdem um
encaminhamento para cada uma dessas praticas, a partir da selecdo de um género
discursivo (conteudo basico), apds discussao do conteudo tematico e contexto de

producao/circulacao.

Oralidade:

. as variedades linguisticas e a adequacdo da linguagem ao
contexto de uso: diferentes registros, grau de formalidade em relagéo
ao género discursivo;

. os procedimentos e as marcas linguisticas tipicas da
conversacdo (como a repeticdo, o uso das girias, a entonagao), entre
outros;

. as diferencas lexicais, sintaticas e discursivas que caracterizam
a fala formal e a informal;

. 0S conectivos como mecanismos que colaboram com a coeséo
e coeréncia do texto, uma vez que tais conectivos sdo marcadores
orais e, portanto, devem ser utlizados conforme o grau de
formalidade/informalidade do género, etc. (PARANA, 2008, p. 78-79).

Na oralidade, o destaque é dado para os diferentes registros e recursos
utilizados em cada um deles, de forma a adequa-lo ao grau de formalidade
caracteristico do género discursivo. Para a Andlise Linguistica associada a leitura, na
maioria dos encaminhamentos, ha um direcionamento para a préatica, apenas em
relacdo ao léxico que ndo houve um direcionamento para o tipo de trabalho. Além
disso, consideramos ainda que ha outras possibilidades de abordagem que néo estao

contempladas (coesdao referencial, por exemplo).

Leitura:

. as particularidades (lexicais, sintaticas e textuais) do texto em
registro formal e do texto em registro informal;

. a repeticdo de palavras (que alguns géneros permitem) e o efeito
produzido;

. o efeito de uso das figuras de linguagem e de pensamento
(efeitos de humor, ironia, ambiguidade, exagero, expressividade, etc);
. |éxico;
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. progresséao referencial no texto;
. os discursos direto, indireto e'indireto livre na manifestacdo das
vozes que falam no texto. (PARANA, 2008, p. 79).

Levando em conta a perspectiva adotada pelo documento, orienta que as
atividades relacionadas a leitura ndo sejam apenas de identificacao e de classificacéo,
mas de compreensdo e observacdo desses recursos na constru¢cao de sentido do
texto, proporcionando uma atividade de reflexdo sobre a lingua, “numa dimenséao
dialégica da linguagem.” (PARANA, 2008, p. 79).

Escrita:

Por meio do texto dos alunos, num trabalho de reescrita do texto ou
de partes do texto, o professor pode selecionar atividades que reflitam
e analisam os aspectos:

. discursivos (argumentos, vocabulario, grau de formalidade do
género);

. textuais (coesdo, coeréncia, modalizadores, operadores
argumentativos, ambiguidades, intertextualidade, processo de
referenciacéo);

. estruturais (composicdo do género proposto para a
escrita/oralidade do texto, estruturagcéo de paragrafos);

. normativos (ortografia, concordancia verbal/nominal, sujeito,
predicado, complemento, regéncia, vicios da linguagem...);

Ainda nas atividades de leitura e escrita, ao que se refere a analise
linguistica, partindo das sugestdes de Antunes (2007, p. 134),
ressaltam-se algumas propostas que focalizam o texto como parte da
atividade discursiva, tais como analise:

. dos recursos gréficos e efeitos de uso, como: aspas, travessao,
negrito, italico, sublinhado, parénteses, etc.;
. da pontuacdo como recurso sintatico e estilistico em funcao dos

efeitos de sentido, entonagdo e ritmo, intencdo, significacdo e
objetivos do texto;

. do papel sintatico e estilistico dos pronomes na organizacao,
retomadas e sequenciacgéo do texto;
. do valor sintatico e estilistico dos modos e tempos verbais em

funcdo dos propositos do texto, estilo composicional e natureza do
género discursivo;

. do efeito do uso de certas expressdes que revelam a posi¢éo do
falante em relacdo ao que diz — expressbes modalizadoras (ex:
felizmente, comovedoramente, etc.);

. da associagdo semantica entre as palavras de um texto e seus
efeitos para coeséo e coeréncia pretendidas;

. dos procedimentos de concordancia verbal e nominal;

. da funcdo da conjuncédo, das preposicbes, dos advérbios na

conexao do sentido entre o que vem antes e o que vem depois em um
texto. (PARANA, 2008, p. 79-80, grifos do documento).

O professor deve proporcionar ao aluno a reflexao sobre o préprio texto, a partir
de planejamento e desenvolvimento de atividades “de revisédo, de reestruturagcéo ou

refaccdo, de anadlise coletiva de um texto selecionado e sobre outros textos, de
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diversos géneros que circulam no contexto escolar e extraescolar.” (PARANA, 2008,
p. 80).

Consideramos que esses encaminhamentos, embora ndo esgotem o trabalho
com Analise Linguistica, apresentam-se de forma mais clara e compreensivel para o
professor da Educacao Basica do que as orientagdes constantes dos PCN.

No capitulo destinado a avaliagdo, as diretrizes destacam que esta seja
realizada no texto (oral ou escrito), observando aspectos gramaticais, textuais e

discursivos, de forma reflexiva e contextualizada.

Dessa forma, o professor podera avaliar, por exemplo, o uso da
linguagem formal e informal, a ampliacdo lexical, a percepcdo dos
efeitos de sentidos causados pelo uso de recursos linguisticos e
estilisticos, as relagbes estabelecidas pelo uso de operadores
argumentativos e modalizadores, bem como as relagbes semanticas
entre as partes do texto (causa, tempo, comparacao, etc.). (PARANA,
2008, p. 82).

A partir da compreensao dos mecanismos citados, 0s alunos poderéo inclui-los
em outras operacdes linguisticas, bem como na revisdo do proprio texto, num
processo de avaliacao continua.

Para finalizar a questéo, o documento destaca que esse trabalho s6 acontecera
de maneira eficiente se o professor for competente (boa formacao inicial e continuada
para articular teoria e prética, estudo e reflexdo), comprometido com uma acao
pedagogica de qualidade a todos os alunos, respeitando as diferencas.

Na tabela que compde o anexo das diretrizes e apresenta o detalhamento dos
contelidos, a abordagem metodoldgica e a avaliacdo das préticas discursivas, por
série/ano do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, a Andlise Linguistica
aparece apenas citada na orientacdo geral'4, correspondente a explicacdo dos
conteudos basicos: géneros discursivos. No detalhamento dos contetdos, aparecem
apenas as praticas de Leitura, Oralidade e Escrita.

Consideramos que, apesar de a abordagem sobre a Analise Linguistica estar
mais bem fundamentada que no documento nacional e sem muitos problemas para a
compreensao do professor da Educacdo Basica, ha ainda algumas questbes que

merecem um trabalho sistematico e reflexivo e ficaram excluidas ou tratadas de forma

14 “Para o trabalho das praticas de leitura, escrita, oralidade e analise linguistica serdo adotados como
conteddos béasicos os géneros discursivos conforme suas esferas sociais de circulagao.” (PARANA,
2008, p. 91).



66

superficial. Percebemos também que nas tabelas, embora alguns contelddos
aparecam na abordagem tedrico-metodolédgica e na avaliagdo, ndo ha a explicitacao
do que seja um encaminhamento de Analise Linguistica. Concordamos que, para que
o trabalho se efetive, essa pratica ndo deve estar desvinculada das outras, no entanto
permanece uma incognita sobre o que exatamente compde o trabalho de Anélise
Linguistica. As tabelas de conteldos e encaminhamentos sistematizam toda a
organizacao prevista nas Diretrizes, portanto, tornam mais pratico o trabalho de
planejamento. Para um professor que ja leu as Diretrizes, é mais facil, no cotidiano de
seu trabalho, recorrer a tabela para embasar seu planejamento anual em vez de ler o
documento inteiro a cada vez que formula ou reformula seu plano de trabalho. Uma
leitura descontextualizada dos contetudos e encaminhamentos podera confirmar um
trabalho que ainda néo corresponde ao que se espera da pratica em questao. A partir
de artigos produzidos por professores da Educacao Basica, o topico seguinte aborda
a perspectiva apresentada por eles em relacdo a préatica de Analise Linguistica.

2.5 ANALISE LINGUISTICA EM PRODUCOES DE PROFESSORES DA EDUCACAO
BASICA

Em relacdo a producdes académico-cientificas ou mesmo de cunho
pedagogico elaboradas por professores da Educacdo Basica sobre o assunto em
guestao, néo foram localizados livros escritos por tais professores. A maioria dos livros
que tratam do assunto questionam a pratica dos professores e/ou foram escritos para
os professores da Educacéo Basica, com o objetivo de orientar a pratica pedagdgica.

Em relacdo a artigos sobre o tema, publicados em revistas cientificas, ndo
foram localizadas publicacdes de professores da Educacdo Basica sobre o tema.
Nesse levantamento, observou-se a ocorréncia da referéncia em relacéo a autoria do
artigo, ou seja, se havia a denominacao de professor da Educacéo Béasica. Isso ndo
exclui a possibilidade de que professores da Educacdo Bésica, vinculados a
programas de Pos-graduacao, tenham artigos publicados sobre o assunto, entretanto,
a referéncia esta associada a condicéo de aluno do programa e nédo a funcéo que €&
exercida na Educacao Basica.

No Parana, encontram-se produgbes vinculadas ao Programa de

Desenvolvimento Educacional (PDE) que, embora néo estejam publicadas em
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revistas cientificas, constituem resultados de estudos de professores da Educacéo
Bésica — anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, da rede publica estadual,
com orientacdo de professores de universidades publicas.

O programa foi lancado em 2006 com o objetivo de constituir-se como uma
proposta de formacgéo continuada que aliasse a pesquisa a pratica docente e que nao
fosse, como normalmente séo configuradas as formacdes de professores, aligeirada
e fragmentada. Pensou-se em uma proposta que unisse a Educacao Béasica e seu
contexto pratico e o Ensino Superior, por meio de uma parceria entre a Secretaria de
Estado da Educacdo — SEED (criadora do Programa) e a Secretaria de Ciéncia,
Tecnologia e Ensino Superior — SETI e Instituigcdes de Ensino Superior - IES'®,

De acordo com o documento-sintese do programa,

Essa proposta de formagédo continuada visa ofertar ao Professor PDE,
através do retorno as atividades académicas de sua area de formacéo
inicial, condicbes de atualizagdo e aprofundamento de seus
conhecimentos tedrico-praticos, permitindo a reflexédo teérica sobre a
pratica para possibilitar mudancas na escola. (PARANA, 2014, p. 5).

O programa, em relacdo a formacéao destinada ao docente, tem duracao de dois
anos: no primeiro, o professor afasta-se totalmente das atividades de sala para
desenvolver a pesquisa; no segundo, ele se afasta 25% das atividades de sala. Nesse
periodo, o professor desenvolve atividades inseridas em trés eixos: atividades de
integracdo tedrico-praticas, atividades de aprofundamento tedrico e atividades
didatico-pedagdgicas com utilizacdo de suporte tecnologico, conforme ilustrado a

sequir.

Figura 1: Plano Integrado de Formacao Continuada

15 Atualmente, de acordo com dados retirados do site oficial da SEED, sdo parceiras do Programa as
seguintes IES: Embap - Escola de Musica e Belas Artes do Parand; Fafipa - Fundacao de Apoio a
Fafipa; Fafipar - Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de Paranagua; Faviuv - Faculdade
Estadual de Filosofia ciéncias e Letras de Unido da Vitdria; FAP - Faculdade de Artes do Parang;
Fecilcam - Faculdade Estadual de Ciéncias e Letras de Campo Mourao UEL - Universidade
Estadual de Londrina; UEM -Universidade Estadual de Maringa; Uenp - Universidade Estadual do
Norte do Parana; UEPG - Universidade Estadual de Ponta Grossa; UFPR - Universidade Federal do
Parana; Unicentro - Universidade Estadual do Centro-Oeste; Unioeste - Universidade Estadual do
Oeste do Parana; UTFPR - Universidade Tecnoldgia Federal do Parana.

Disponivel em:
<http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=452> Acesso
em: 10 out 2015.
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SEED

- ATNWIDADES DE Il = ATVIDADES DE
INTEGRACAO TEORICO- : APROF UNDAMENTO
FRATICAS TEORICO
Projeto de Intervencin Cursos |ES
Pedagdgica na Escola ' Seminarios
Produgao Didético-Pedagdgica | Encontros de Area
Implementacdo do Projeto de _ | Insergdes Academicas
Intervengio na Escola I N— __VWebconferéncias
Encontros de Orientagdo [ES
Trabalho Final

IES / SETI . Il - ATWVIDADES DIDATICO- PROFESSORES PDE

PEDAGOGICAS
COM UTILIZACAD DE
SUFORTE TECNOLOGICO

Grupo de Trabalho em Rede
Formacao Tecnoldaica

Sisterna de Acompanh ame nto
e Integracdo em Rede (SACIR)

ESCOLAS

Fonte: Paran& (2014, p. 10).

Dentre as atividades desenvolvidas no decorrer desses dois anos, destacam-
se a producédo do trabalho final (artigo cientifico) e a producéo didatico-pedagdgica
implementada na escola. Embora essas producdes sejam elaboradas sob orientagcéao
do professor da Universidade (portanto, apresentam também um viés académico),
serdo consideradas, para esta andlise, como produc¢des dos professores da Educacao
Bésica.

Em pesquisa realizada no site do programa, onde estdo disponibilizadas as
producdes didatico-pedagogicas e o trabalho final, desde a primeira edicdo do PDE
(2007), encontram-se diversos textos elaborados por professores em que ha alguma

referéncia a Andlise Linguistica. Na pagina de acesso as producdes PDE?®, é possivel

16 http://lwww.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=616. Acesso
em: 10 out 2015.
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consultar os trabalhos por ano ou por palavras-chave e estdo disponiveis os artigos e
materiais produzidos por professores que ingressaram no programa entre 2007 e
2012. Nao foram analisadas as publicacfes ap0s esse ano, ja que o artigo representa
a producdo final da formacé&o, apos os dois anos de atividades — os professores que
ingressaram no programa em 2013 apresentaram as producdes finais em 2015 — e,
até o momento da consulta, estas ndo apareciam disponibilizadas. Para integrar este
estudo, foram selecionados treze artigos e producdes didatico-pedagdgicas, uma vez
que identificamos nestes a Analise Linguistica como foco do trabalho.

Em todos os artigos selecionados, ainda que apresentem pequenas variacoes
nas formas de abordagem, € adotada a concepcdo interacionista da linguagem,
fundamentada nos estudos bakhtinianos.

A definicBo de Analise Linguistica é a mesma constante das Diretrizes
Curriculares Estaduais e dos autores conceituados no meio académico que discutem
0 assunto (GERALDI, 1984, 1997; MENDONCA, 2006; ANTUNES, 2009 e outros) e a
opcao, também em consonancia com as diretrizes, é pelo desenvolvimento dessa
pratica aplicada a géneros discursivos.

No quadro a seguir, foram selecionadas, de cada artigo com o respectivo autor,
algumas citacdes, representativas do que esses professores compreendem por
Andlise Linguistica, o que atende a parte do objetivo do presente estudo (resgate
tedrico do tema), neste momento, sob o ponto de vista de profissionais que atuam nas
escolas da Educacdo Basica. Nem todos os trabalhos utilizam apenas essa

expressao; as vezes ela é substituida por outra com sentido equivalente.

Quadro 2: Selecdo de dados dos artigos de autoria de professores da Educacao

Béasica
Titulo Definicdo de Andlise Linguistica retirada do Autor/Ano/IES
artigo
Reflexdes sobre o | Sendo assim, o que configura um trabalho de | Elenice de

ensino de gramatica Analise Linguistica é a reflexdo recorrente e | Campos (2007) —
organizada, voltada para a producdo de | Unicentro
sentidos e para a compreensdo mais ampla
dos usos e do sistema lingiistico, a fim de se
contribuir mais eficazmente para a formacao
de leitores/escritores de géneros diversos,
aptos a participarem de eventos de letramento
com autonomia e eficiéncia.

Ao tomarmos o texto como unidade temética,
a andlise linglistica inclui uma série de
conhecimentos ligados a internalizacdo de
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competéncias textuais. Desse modo, dentro
do que se denomina analise linglistica
coexistem, por um lado esforcos de reflexéo
para aprimorar competéncias ligadas a
composicao textual (adequacao, coeréncia e
coesao em géneros discursivos), juntamente
com objetivos de ensino relativos as nota¢des
escritas como 0 emprego da ortografia, da
pontuacdo e a apropriacdo de formas usadas
na norma de prestigio, como por exemplo, 0
emprego da concordéancia verbo-nominal.

Reflexdes e
proposicdes de ensino
da gramatica: préticas
de Andlise Linguistica
a partir do género
textual autobiografia.

Contemplar o0 estudo da gramatica
relacionado ao estudo dos géneros
discursivos/textuais propicia para que o aluno
perceba as funcbes que os diversos recursos
do sistema formal da lingua assumem no
discurso. Conscientes disso, poderdo usa-los
com maior eficiéncia, considerando que ha
sempre um locutor que profere um enunciado,
em determinada situacdo, como resposta a
outro(s) enunciado(s), 0 que provocara certa
reacdo de seu ouvinte. A utilizacdo da lingua
efetua-se, entdo, “em forma de enunciados
(orais/escritos), concretos e Unicos, que
emanam de uma ou de outra esfera social”
(BAKHTIN, 2003, p. 282). Se levarmos esse
conhecimento em consideragdo no momento
de ensinar a Lingua  Portuguesa,
concretizaremos nosso objetivo maior: o
desenvolvimento da competéncia linguistica
de nossos educandos.

Edena Joselita
Baccin (2008) -
Unioeste

Andlise  Linguistica,
como desatar esse
ng?

O trabalho escolar deve ser dessa forma, uma
reflexdo sobre a lingua por meio de atividades
de gramatica contextualizada, para que o
aluno entenda melhor o texto, conhecendo
suas estruturas e seu processo de
composicao, além de perceber a finalidade de
cada texto e a intencionalidade do autor.

Luci Elaine de
Jesus (2008) -
UEL

Leitura e Analise
Linguistica: uma
proposta para O

ensino de EJA

O termo andlise linguistica “surgiu para
denominar uma nova perspectiva de reflexao
sobre o sistema linglistico e sobre os usos da
lingua, com vistas ao tratamento escolar dos
fendbmenos gramaticais, textuais e
discursivos” (MENDONGCA, 2006, p. 205).
Essa nova proposta se contrapde ao ensino
da gramatica baseado apenas na forca da
tradicdo. Nesse contexto, temos entdo uma
situacdo conflituosa entre as “velhas” e
“novas” concepgdes que norteiam o ensino de
Lingua Portuguesa atualmente em nossas
escolas.

Valdir Roberto
Siqueira (2008) —
UEM

A reescrita em sala de
aula; conflitos entre os
problemas linguisticos

A andlise linguistica realizada a partir do texto
do aluno vai além do tradicional horizonte da
palavra e da frase. Busca-se, portanto,

Cristina Mascari
(2009) — UENP
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e 0S oObjetivos do
texto.

verificar os recursos disponiveis da lingua, as
condicbes e situacdo de producdo que atuam
na construcdo do sentido do texto. Assim, o
trabalho com a gramética nédo ficara reduzido
a repeticdo de exercicios tradicionais, mas
proporcionard ao aluno uma compreensao
maior do que seja um bom texto, como é
organizado, os elementos gramaticais que o
constituem e as caracteristicas referentes ao
género estudado.

Praticas articuladas
de oralidade, leitura,
escrita e analise

linguistica na Sala de
Apoio

Nesse contexto, justificamos a importancia de
uma préatica articulada entre a oralidade, a
leitura, a escrita e a analise linguistica, tendo
como mediador o professor, o qual deve ndo
s6 propor e avaliar as atividades, mas também
retomar a sua pratica com vistas nas
dificuldades tanto de leitura quanto de escrita
apresentadas por seus alunos e assim
redirecionar a sua proposta pedagdgica.

Silvana  Soares
Siqueira  Rocha
(2009) — UEM

Andlise  Linguistica:
como passar
efetivamente da teoria
a prética?

Além de estudar esses componentes, como a
lingua pressupde o0 uso e, portanto, a sua
utiizacdo concreta, determinada pela
situacdo e pelo contexto de producéo,
necessariamente estuda-la significa olhar e
tentar compreender a composicao de textos (e
sua correlacdo com o género que o constitui)
e a situacdo de interacdo na qual ele esta
inserido. Sob esse viés, estudar a lingua, além
da compreensdo do léxico e da gramética, é
compreender também o0s recursos de
textualizacdo e as normas sociais de atuagéo.
Eis, portanto, a préatica de analise linguistica.

Ana Cacilda de
Almeida (2010) —
Unicentro

Andlise  Linguistica:
uma nova proposta de
ensino/aprendizagem
para as aulas de
Lingua Portuguesa.

Nesta atividade, portanto, a lingua foi
estudada de maneira contextualizada,
partindo de uma reflexdo sobre os seus usos.
Foram selecionados conteudos especificos
que exploram o0s recursos linguisticos e
enunciativos do texto — modalizador, como as
classes gramaticais de maior relevancia na
coesdo referencial e sequencial: pronomes
pessoais retos, pronomes demonstrativos,
advérbios e expressdes adverbiais; na
pontuacao: uso da virgula, do travessao e dos
parénteses nas explicacdes; o Iéxico:
compreensédo do vocabulario do texto; vozes
do texto: uso dos verbos discentes nos
argumentos diretos e indiretos.

Deusemari Valle
Paulin Martins
(2012) — UTFPR

O papel da Andlise
Linguistica para a
producdo de sentidos
na leitura de crbénica

Zanini, (1999, p. 86) ressalta que a linguagem
como meio de interacdo “prevé um ensino
interativo, a partir da reflexdo sobre as
experiéncias dos usuarios da lingua”, isto faz
com que a linguagem seja valorizada
tornando suas estruturas reconhecidas.
Assim, nessa concepc¢do de linguagem, o0s

Euleny Rigo dos
Santos (2012) -
Fecilcam
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estudos gramaticais d&o lugar aos estudos
linguisticos, buscando analisar a linguagem
em situacdo de uso, submetida ao viés
reflexé@o - uso.

Praticas pedagdgicas:
gramatica normativa
ou analise linguistica?

O eixo deveria ser a andlise linguistica (nosso

objeto de discussdo) de modo que
contribuisse para o desenvolvimento da
pratca de uma leitura competente,

possibilitando aos alunos o exercicio de um
olhar mais atento para os recursos linguisticos
como producéo de sentidos.

Luciana Ferreira
Matar (2012) —
UEL

Ensino de gramética:
reflexdes e propostas
sobre a prética de
andlise linguistica.

O importante é ndo confundirmos regra
gramatical com nomenclatura gramatical,
para irmos “além da gramatica” (Antunes,
2009, p. 78), fazendo da nomenclatura ndo
um fim, mas um recurso, uma mediacdo, pois
se ficarmos limitados apenas a nomenclatura,
estaremos negando aos nossos alunos a
oportunidade de refletir sobre o real
funcionamento da lingua e sua aplicacdo no
dia a dia das pessoas. Isso significa que néo
devemos conferir a nomenclatura uma
importancia que ela ndo tem.

Mara de Oliveira
(2012) — UEL

As praticas de
Leitura/Analise

Linguistica com o
género rap no Ensino

Fundamental

Dessa forma, a analise linguistica acontece
quando se identifica em um texto de
determinado (s) género(s): o arranjo textual e
as marcas linguistico-enunciativas,
associadas as condicdes de producdo (o
processo de interlocucao, o suporte em que 0
género é veiculado, as possiveis finalidades
da interagdo, a época de publicacdo e
circulacio).

Marcia Aparecida
Vinhadelli (2012)
- UEM

As préticas de Leitura
e Andlise Linguistica
com cronicas ha
Educacéo de Jovens e
Adultos

NOs, professores, quando optamos pela
analise linguistica, enfatizamos 0 processo
reflexivo centrado nos recursos textuais,
lexicais e gramaticais, através da observagao
e analise, em um texto pertencente a
determinado género, do arranjo textual e das
marcas enunciativas, vinculadas as condi¢cbes
de producao e reescrita, pois o0 que “importa é
ensinar a lingua e nao a gramatica”
(GERALDI, 1997, p. 121).

Maria de Lourdes
Andrade de
Carvalho (2012) —
UEM

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Todas essas definicbes procuram pautar-se no aspecto reflexivo da linguagem

em seus diferentes usos. Alguns autores apresentam uma definicdo mais genérica,

como em Rocha (2009), outros especificam mais a pratica, associando-a a aspectos

linguistico-textuais (como em Campos, 2007) ou, como na maioria das abordagens,

relacionam os recursos linguisticos a situacdo social de producéo.
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As discussoes apresentadas pelos professores, desde a primeira edicdo do
PDE (2007) até 2012, demonstram que o ensino de Andlise Linguistica ainda é um
tema em construcao e fruto de algumas duvidas em relacdo a sua pratica. Os titulos
de alguns artigos e a introducéo de boa parte deles remetem para o fato de que as
reformulac®es no ensino de Lingua Portuguesa, a partir da pedagogia histérico-critica
e da concepcéo interacionista da linguagem, atingiram de forma mais acentuada o
direcionamento didatico para o conteudo relacionado ao ensino de gramatica/Analise
Linguistica. Para ilustrar tais afirmacdes, destacamos trés exemplos de como essa
discussao é levantada nos artigos.

O primeiro apresenta uma reflexdo sobre o ensino de nomenclatura gramatical

e Analise Linguistica, procurando estabelecer uma comparacéo.

A partir da década de 1980, estudos linguisticos viabilizaram
importantes discussdes sobre o ensino da lingua materna e reflexdes
acerca do trabalho realizado em sala de aula, no que tange ao ensino-
aprendizagem da gramatica.

No entanto, apesar das muitas discussdes, dos artigos desenvolvidos,
das formacdes continuadas parece que ainda a questdo central para
os professores continua sendo “ensinar ou ndo a gramatica” e “como
fazé-lo”, persistindo-se, em alguns aspectos, uma pratica pedagdgica
do estudo da palavra e da frase isoladas e sem sentido para o aluno.
(CAMPOS, 2007, p. 1).

O segundo refere-se ao estudo da Andlise Linguistica integrada as praticas de

Leitura e Escrita do género Autobiografia.

No campo dos estudos linguisticos, ha mais de trés décadas,
discussbes acerca do ensino da gramatica nas aulas de Lingua
Portuguesa tém sido levantadas por muitos pesquisadores da
linguagem e por professores preocupados com criticas e com o0s
resultados negativos que tal ensino tem revelado. (BACCIN, 2008, p.
1).

O terceiro propde “uma reflexdo sobre a contextualizagao do ensino gramatical
as atividades de leitura, de producdo e de reestruturacdo textual, a partir de textos

prontos e/ou das produgdes dos alunos.” (ALMEIDA, 2010, p. 1).

Percebendo o descompasso do ensino de Lingua Portuguesa nas
Ultimas décadas, no que diz respeito ao ensino da gramatica
contextualizada, principalmente apés os anos 80, quando houve uma
reorientacao para o ensino de portugués, com base na leitura e escrita
de textos como préticas sociais significativas e integradas e na analise
dos problemas encontrados na producdo textual como mote para
pratica de Andlise Linguistica, em vez de focar em exercicios
estruturais de gramatica (normativa e descritiva), decidimos abordar
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esse tema em nossa pesquisa PDE. Para tanto, levou-se em
consideracao a responsabilidade atribuida aos professores da Lingua
Materna, os quais vém passando por situacbes desconfortaveis,
guando sdo indagados sobre o ensino contextualizado da gramética.
(ALMEIDA, 2010, p. 2).

Posterior a essa mudanca, mas também na mesma perspectiva, passou a se
inserir nas discussbes sobre o ensino a nogcdo de género como metodologia de
ensino/aprendizagem, enfoque que os artigos abordam como forma de trabalhar a
Andlise Linguistica.

Apesar dos mais de 2000 trabalhos disponiveis, poucos se dedicaram a
discussdo sobre Andlise Linguistica. Essas reflexdes contribuiram para perceber
como os professores construiram a relacdo entre a fundamentacdo e a pratica
pedagogica, de forma a auxiliar na percep¢do de como se configura a pratica da
Andlise Linguistica na perspectiva desses professores.

Para eles, a Andlise Linguistica deve ser contextualizada, tendo como ponto de
partida o texto. Deve constituir-se em uma reflexdo sobre os recursos linguisticos
utilizados no texto, associados ao contexto de producdo e aos elementos que
compdem determinado género discursivo. Alguns sugerem que, apos essa reflexao,
ndo ha nenhum problema em se trabalhar a nomenclatura gramatical; outros
acreditam ser suficiente a reflexdo sobre os usos da lingua. As propostas de material
didatico sdo direcionadas a alunos — dez trabalhos — e a professores da Educacao
Basica — trés trabalhos. Neste Ultimo caso, os relatos demonstram a dificuldade que
os professores tém ao realizar o trabalho com a Analise Linguistica. Nos materiais
elaborados para os alunos, apesar de apresentarem variagao na forma de direcionar
a pratica, os professores propuseram atividades exploratorias de textos ou géneros,
privilegiando a reflexdo sobre os recursos linguisticos utilizados. Ainda assim, em
alguns materiais, aparecem algumas questfes de identificacdo apenas de recursos,
outros se atém a discussodes relativas ao vocabulario. Quanto ao uso da nomenclatura
gramatical, poucos apresentam a referéncia ao termo gramatical estudado, alguns

apenas citam e um apresenta uma sistematiza¢éo dos conceitos apos as reflexdes.

2.6 PROPOSTAS APRESENTADAS: ANALISE COMPARATIVA
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Comparando as propostas dos trés tipos de publicacdo selecionados —
producdes académicas, documentos oficiais e produgdes de professores da Educacao
Basica —, observamos que o conteudo geral da construcdo do conceito de Analise
Linguistica ndo sofre variacdes significativas. Em todos os casos se destaca uma
pratica voltada para a reflexado de recursos linguisticos vinculados a leitura/escuta de
textos/géneros discursivos e a producdo de textos orais ou escritos. Quanto aos
encaminhamentos, percebemos nos documentos oficiais, e em algumas producdes
académicas, a inclusdo do trabalho com a oralidade como pratica discursiva, no
entanto, principalmente nos encaminhamentos sugeridos pelos professores da
Educacéo Bésica, ha ainda uma centralidade em atividades de reflexado sobre a lingua
na leitura e na escrita.

Em relacdo a forma de elaboracdo dos documentos oficiais, percebemos
algumas diferencas entre os PCN e as DCE. O primeiro apresenta uma estrutura que
mescla varias linhas tedricas, embora, na maioria das vezes, elas ndo se contradigam,
e utiliza uma linguagem altamente técnica, em muitos casos, ndo acessivel ao seu
principal interlocutor — o professor da Educacgédo Basical’. Nesse aspecto, o segundo
apresenta um percurso mais organizado, com uma linguagem, ainda que técnica, mais
acessivel para a compreensao do professor. Outra questdo que diferencia os dois
documentos € a forma como constroem os conceitos e definicbes da Andlise
Linguistica. Os PCN apresentam varios conceitos ja discutidos por autores em
producdes académicas sem a devida referenciacdo no corpo do texto, apesar de
acrescentar referéncias eventuais em notas de rodapé e uma vasta bibliografia. Ja as
DCE apresentam todo o seu percurso de construgdo dos conceitos devidamente
referenciado no corpo do texto, com autores que discutem com propriedade a questéao.
Discorre também sobre os conceitos de gramatica e sua relacdo com a Analise
Linguistica.

Quanto a sua aplicacdo em escrita/reescrita de textos as orientagcdes sdo mais
superficiais e em menor quantidade. Os documentos oficiais ndo desenvolvem o
assunto: os PCN apresentam um trecho destinado a refac¢do de texto com algumas
orientacdes e as DCE destacam a importancia da pratica de reescrita voltada a revisao
de aspectos linguisticos e discursivos, sem qualquer aprofundamento quanto a sua

efetivagao.

17Discussdes sobre essa caracteristica dos PCN ja foram levantadas por alguns autores em estudos
sobre linguagem: Bagno (2002), Santos (2004), Barbosa (2000) e outros.
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Quanto aos objetivos para Andlise Linguistica, se compararmos as outras
praticas (leitura, oralidade e escrita), percebemos que, no documento nacional, eles
aparecem mais simplificados e em menor niumero. O mesmo acontece nas tabelas
gue compdem os conteudos, encaminhamentos e avaliacées por ano/nivel de ensino
nas DCE. Nelas, constam as préticas discursivas de leitura, oralidade e escrita e ndo
h& referéncia aos contetdos de Analise Linguistica, podendo criar uma ideia de
fluidez: ela é tudo e, ao mesmo tempo, nada.

Essa ideia de que Andlise Linguistica € tudo o que se trabalha com a linguagem
perpassa também alguns documentos académicos, possibilitando a compreenséo de
que ndo seja necessario um trabalho sistematizado para questdes linguisticas formais
e de que uma abordagem generalizada de interpretacdo de texto daria conta dessa
tarefa. Quando aplicada a teoria do género, alguns associam a pratica ao estilo do
género, outros aos elementos constitutivos de modo geral. Essa Ultima compreensao
pode ser constatada nos PCN quando propdem, para o trabalho com essa prética, o
reconhecimento das caracteristicas dos diferentes géneros de texto.

Em todos os documentos analisados, ha uma preocupacao em demonstrar uma
visdo renovada do ensino de Lingua Portuguesa na Educacéo Béasica. Essa tendéncia
relega alguns conteudos formais, que tradicionalmente eram o foco do trabalho com
a escrita, a um segundo plano ou, as vezes, ao apagamento. E o que acontece em
relacdo a ortografia. Nos textos analisados, ela é apenas citada como uma categoria
relativa ao aspecto formal, fazendo supor que ndo ha necessidade de um trabalho
sistematico em relacdo a esse conteudo. Em relacdo aos documentos oficiais, os PCN
sugerem um encaminhamento sistematizado a partir das regularidades e
irregularidades, no entanto utilizam, para esse encaminhamento, termos muito
técnicos e poucas orientacdes praticas. Nas DCE, a ortografia é apenas citada como
aspecto normativo a ser revisto pelo aluno na reescrita e, de uma maneira
generalizada, no encaminhamento de escrita por meio de atividades que reflitam e
analisem varios aspectos do texto — discursivos, textuais, estruturais e normativos. Na
tabela de contetdos bésicos, ela consta apenas na relagdo de contetdos do 6° e do
7° ano do Ensino Fundamental. Nos artigos produzidos pelos professores da
Educacao Basica, esse receio de citar aspectos formais esta ainda mais presente:
nove dos treze artigos nao citam o trabalho a ortografia, dois citam a ortografia como
uma pratica tradicional e dois destacam a importancia de um conteldo a ser

trabalhado sistematicamente. Acreditamos que essa auséncia de referéncias ao
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trabalho com aspectos formais passa pela constru¢do da imagem de um profissional
e de um trabalho com a lingua inserido nas novas discussdes sobre o ensino. Nao
compreendemos dessa forma. Assim como Morais (2000), entendemos que
encaminhar um trabalho sistematico de reflexdo sobre aspectos formais, no caso
especifico, ortografia, ndo representa um retrocesso em relagdo as mudancas no
ensino de lingua portuguesa, mas sao discussdes que surgiram justamente em virtude
desses avancos, uma vez que a adequacao dos géneros discursivos escritos a grande
parte das esferas de circulacdo pressupde o uso da norma padrdo e, portanto, a
atencéo a escrita das palavras € um dos elementos do ensino de Lingua Portuguesa.
Além disso, 0 autor ndo se cansa de expor que trabalhar com a ortografia é, antes de
tudo, levar o aluno a refletir sobre os usos da lingua e como ela se manifesta na sua
materialidade, apontando essa reflexdo como atividade epilinguistica. Talvez a maior
diferenca esteja na forma de trabalho, ou seja, a ortografia ndo tem um fim em si
mesma, mas € um caminho para que o texto possa estar adequado a determinados
objetivos.

Em sintese, apesar das limitacdes apontadas, consideramos que essas
discussbes académicas, oficiais e de professores representam avangos para um
ensino de Lingua Portuguesa mais significativo, no entanto pesquisas demonstram

que ainda ha muitas dificuldades para transposi¢éo dessa pratica para a sala de aula.

2.7 A ANALISE LINGUISTICA: OPCAO TEORICA E METODOLOGICA

N&o temos a pretensdo, nessa nossa op¢ao, de apresentar um conceito novo
para Andlise Linguistica, apenas de sistematiza-lo a partir de nossos estudos e
relacioné-lo & proposta aplicada com alunos do 9° ano. Por isso, selecionamos alguns
pontos ja explicitados com o0s quais concordamos para, em seguida, apresentar
algumas opc¢des para a pratica pedagogica.

A primeira convergéncia remete a opcao pela concepc¢éo de linguagem como
interacdo, sujeita a interferéncias dos interlocutores: ndo ha como pensar tal pratica
sem pensar a linguagem em sua dimensao social. O segundo ponto comum é que a
Andlise Linguistica ndo pode ser uma pratica desarticulada, ela s6 tem sentido se
estiver vinculada a leitura, a oralidade e a escrita. No caso da aplicacdo na leitura,

defendemos que ela deva partir das opcdes linguisticas do texto para analise do
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fendmeno, conforme sugere Mendonga (2006) ao referir-se a uma metodologia
reflexiva, baseada na inducdo®. No caso da escrita/reescrita, remete a revisdo de
aspectos normativos, estruturais, discursivos e textuais retomados e explicados
conforme as ocorréncias em textos de alunos, por meio de comparacoes, reflexdo
sobre adequacdo e sentidos produzidos. Portanto, compreendemos a Andlise
Linguistica, assim como Geraldi (1997), como uma pratica que, com a criacdo de
condicbes de interacdo em sala de aula, se efetiva a partir da e no interior da leitura e
da producédo de texto, partindo da reflexdo para a categorizacdo (quando esta é
necessaria).

Em alguns aspectos, defendemos posicionamentos que, eventualmente,
possam divergir de algumas ideias sobre o assunto. Mendonca (2006) afirma que, na
pratica da Andlise Linguistica, a centralidade ndo € da norma-padrao e sim dos “efeitos
de sentido”. Concordamos que pratica em questdo privilegie a reflexdo e que ha
momentos em que predomine a andlise de recursos linguisticos mais informais
adequados a determinados géneros, no entanto, o trabalho do professor, além de
demonstrar a importancia da adequacédo linguistica, consiste em levar o aluno a
dominar recursos linguistico-discursivos que este ndo domina, normalmente
vinculados a géneros mais formais que exigem a norma padréo. Ou seja, mesmo que
essa norma nao seja exclusividade, ainda € a centralidade do trabalho. Embora
tenhamos consciéncia de que qualquer tipo de preconceito linguistico deva ser
evitado, as aulas de Lingua Portuguesa tém como foco principal tanto na
leitura/oralidade quanto na escrita 0 acesso aos recursos que mais se aproximam do
padréo.

Outro ponto que merece esclarecimento, quanto a nossa op¢ao, € sobre o tipo
de atividade que constitui a pratica de Analise Linguistica. Acreditamos que, ainda que
0 texto seja 0 ponto de partida e o ponto de chegada do trabalho com a linguagem,
permeiam esse caminho atividades de exercicio de linguagem, vinculadas a objetivos
claros do que se pretende trabalhar e que estdo a servico da diversificagdo e
adequacdo de elementos linguistico-discursivos a leitura, a oralidade e a escrita.

Obviamente, discordamos de atividades descontextualizadas, entretanto, exercicios

18 E comum, em livros didaticos, encontrarmos a abordagem do fendmeno (normalmente gramatical)
para a sua aplicacdo em um texto/género. Embora nédo ideal, consideramos que esse encaminhamento
€ melhor do que o estudo de normas em frases isoladas.



79

de linguagem podem contribuir para o aprimoramento linguistico e possivel aplicagéo
em praticas sociais.

Outro elemento que destacamos no trabalho com a escrita € a importancia do
diagnoéstico. A necessidade de diagndstico de problemas de escrita para posterior
realizacdo do trabalho com a prética de Andlise Linguistica ja foi destacada por
grandes estudiosos do assunto (GERALDI, 1984; RIOLFI el al., 2010) e auxilia no
planejamento de um trabalho organizado e eficaz.

Compreendemos, pois, a pratica da Analise Linguistica como um trabalho em
que predomine a reflexdo sobre os usos da lingua em determinado texto,
relacionando-se ao seu contexto de producao e circulagdo. Esses usos da lingua
envolverdo tanto questdes discutidas pela gramatica tradicional quanto pela
Linguistica Textual que contribuam para a significacdo desse texto.

Esclarecida nossa opcéo tedrica, descrevemos, na sequéncia, como foi
organizada a proposta didatica, explicitando cada etapa de sua elaboracéo, de acordo
com os objetivos propostos, além da descricdo da aplicacdo e da avaliagcdo dessa

proposta.
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3 APLICACAO DA PROPOSTA E ANALISE DO PROCESSO

A proposta pedagdgica foi aplicada em uma turma de 9° ano do Ensino
Fundamental, no periodo de 16/3/2016 a 18/5/2016, perfazendo um total de 20 aulas.
Assim que obtivemos a autorizacdo da direcdo do colégio e da professora regente,
iniciamos a aplicacdo como professora visitante. Durante o percurso, a professora
regente afastou-se para realizacdo de curso de mestrado e continuamos o projeto com
a turma como professora substituta, por um periodo de duas semanas, uma vez que
a nova professora s6 foi contratada ap0s esse intervalo. Com a autorizacdo da
professora substituta, continuamos as atividades com os alunos. Nesse sentido, 0
papel da pesquisadora no processo foi, em parte como docente visitante e, de outra
parte, como docente substituta.

A turma em questdo, no momento da aplicagéo, contava com 32 alunos. Apos
a aplicacao do diagnéstico, dois alunos foram remanejados para outro turno, um aluno
compareceu em apenas uma aula e ndo se envolveu nas atividades e trés alunos,
embora tenham participado das atividades, ndo aceitaram participar da pesquisa’®.
Portanto, efetivamente, serdo considerados para a analise da implementacdo dados
relativos aos 26 alunos que acompanharam 0 processo e se propuseram a participar
da pesquisa. Para esses, foi encaminhado o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido — TCLE (conforme modelo no Apéndice C), adaptado segundo modelo
proposto pelo Comité de Etica da Unioeste, preenchido com os dados da proposta e
personalizado com o nome dos alunos e do responséavel que eles indicaram no dia em
gue propusemos o trabalho. O termo, assinado por esta pesquisadora, foi entregue

em duas vias, uma das quais ficou com o responsavel pelo aluno.

3.1 MATERIAL DIDATICO: UMA PROPOSTA DE PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA

A fim de atender aos objetivos especificos elaborar e aplicar producéo didatica
gue explore a préatica de Analise Linguistica com foco na escrita e reescrita de textos,

destinada ao 9° ano do Ensino Fundamental e avaliar e sistematizar os resultados

19 Esses quatro alunos optaram por nédo assinar o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e ndo
declararam os motivos pelos quais fizeram a op¢do em n&o participar da pesquisa.
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decorrentes da aplicacdo do material didatico com a turma escolhida — um dos
requisitos do Programa —, este capitulo € composto pela descricdo, passo a passo, da
proposta didatica aplicada aos alunos do Ensino Fundamental Il e da avaliagcdo do
processo de aplicacao.

As atividades para o trabalho com aspectos linguistico-discursivos néo
dominados pelos alunos foram elaboradas em forma de unidade didatica composta
por trés modulos — Mdodulo 1: da oralidade para a escrita; Modulo 2: relato pessoal
escrito e Mddulo 3: atividades de reescrita. O objetivo do mdédulo 1 foi possibilitar aos
alunos perceberem as diferencas entre a elaboracdo de um texto oral e de um texto
escrito, além de explorarem os elementos que constituem um relato pessoal escrito.
No modulo 2, objetivamos explorar os aspectos linguistico-discursivos do género
trabalhado na forma escrita. O objetivo do mdédulo 3 foi apresentar reflexdes
linguisticas sobre os aspectos ndo dominados pela maioria dos alunos, utilizando
textos e fragmentos de textos da producéao inicial. A sequéncia de atividades da forma

como foram apresentadas aos alunos encontra-se no Apéndice D deste trabalho.

3.1.1 Opcéo pelo género discursivo: relato pessoal

A opcao pelo género relato pessoal se deu pelo fato de, pela minha experiéncia
em turmas de 12 série do Ensino Médio, perceber que boa parte dos alunos,
especialmente os que tém pouco acesso a bens culturais, chegam a esse nivel de
ensino com dificuldades linguisticas que, teoricamente, ja poderiam ter sido resolvidas
no Ensino Fundamental.

Um dos problemas que percebia com muita frequéncia, principalmente no
colégio em que apliquei a proposta, é a incapacidade de perceber no texto escrito uma
modalidade de uso da linguagem diferente do texto oral. As producdes,
frequentemente, apresentavam varias marcas tipicas da oralidade e eram escritas de
forma desorganizada, predominando o fluxo da consciéncia, sem demonstrar nenhum
procedimento de revisao e reflexdo sobre tais producoes.

Consideramos, portanto, o género relato pessoal adequado, uma vez que nao
exige conhecimentos muito formais ligados ao conteddo e pode contar com grande
parte das informacdes advinda do resgate da experiéncia do proprio redator. Além

disso, pode materializar-se na modalidade oral e escrita, sendo esta, via de regra,
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apresentada na norma padrdo. Para a inteng&o de circulagdo que propomos, ainda
que dispensasse alto grau de formalidade, uma das exigéncias foi a adequacéo a
norma padrédo. Concordamos com Carvalho (2011), ao afirmar que, na linguagem

escrita, 0 género em questao deve corresponder ao uso mais formal da linguagem:

Assim, podemos observar nitidas diferencas entre géneros que
pertencem a mesma ordem do relatar quando sao realizados em sua
forma oral ou escrita. Textos escritos como 0 testemunho ou o
depoimento demonstram um carater mais formal pelo préprio requisito
do contexto de producdo; no entanto, esses géneros no ambito oral
estdo mais relacionados a linguagem despreocupada do cotidiano.
(CARVALHO, 2011, p. 59).

Ha poucas referéncias sobre o género relato pessoal que apresentam a sua
composicdo e mesmo formas de trabalho em sala de aula. A insercdo desse género
em algumas provas de redacdo de vestibular do pais, nos ultimos anos, suscitou
algumas producdes cientificas sobre o assunto. No entanto, ha ainda algumas
divergéncias quanto a sua estrutura. Algumas referéncias defendem que o relato ndo
deva apresentar titulo?®, outras apresentam esse género com titulo?l. Em nosso
trabalho, optamos por manter o titulo, pois consideramos este um elemento inclusive
a ser trabalhado com os alunos e também um elemento que vai aparecer em outros
textos.

Schneuwly e Dolz (2010) incluem o género relato de experiéncia vivida, que,
neste trabalho, optamos por chamar de relato pessoal, no rol de géneros da ordem do
relatar. Ao explicitar as capacidades de linguagem dominantes, para esse
agrupamento, os autores definem como “representagao pelo discurso de experiéncias
vividas, situadas no tempo” (SCHNEUWLY e DOLZ, 2010, p. 102).

Brakling (2010) é uma das poucas referéncias que organiza o0 género em
questdo, apresentando suas caracteristicas gerais. Em um manual elaborado para
avaliacdo das redacbes do SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar

do Estado de Sdo Paulo), a autora apresenta um quadro com as caracteristicas gerais

20 REZENDE e HILA (2013).

21 Em alguns sites vinculados a universidades que propdem esse género
(http://pibidletrasuem.blogspot.com.br/) e em alguns trabalhos de analise das redac¢des de vestibular
(SANTOS, 2014), ha indica¢cbBes de que ele deva apresentar titulo. Embora nem sempre haja uma
orientacao clara que ele deva ter titulo, nos exemplos analisados, os textos mais prototipicos (com nota
maxima no vestibular) apresentam esse elemento.
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do género relato de experiéncia vivida, incluindo a classificacdo Dolz e Schneuwly??,
a situacdo de comunicacao, o contetdo tematico e as marcas linguisticas (Anexo A).

Na producéo dos relatos dos alunos, esperamos que fossem observados esses
elementos do género. Assim, os textos devem ser organizados em primeira pessoa,
rememorar experiéncias (marcas de passado: tempos verbais e articuladores
textuais), contextualizar as acgoes relatadas, apresentar marcas de sensacoes, efeitos

e repercussoes da experiéncia para o autor.

3.1.2 Producéo inicial/diagnostico

Geraldi (1984), na primeira proposta de trabalho com Analise Linguistica,
apresenta sugestdes de trabalho a partir do diagnéstico das escritas dos alunos. Na
mesma perspectiva, Riolfi et al. (2010) destacam a importancia do diagnéstico e
sugerem aos professores de Lingua Portuguesa um trabalho que néao exigiria muitos
recursos materiais, uma vez que parte do texto do aluno. Para os autores, o professor
podera partir do diagnéstico para identificar os pontos que precisam ser reforcados ou
trabalhados e a partir dos quais ele direcionara seu trabalho.

Para realizar o diagnéstico, propusemos uma producdo de texto inicial do
género??, na qual analisamos os aspectos linguisticos e discursivos dominados e ndo
dominados pelos alunos. A partir da selecdo de aspectos ndao dominados,
identificamos, para o trabalho didatico, trés que consideramos mais elementares (0s
quais acreditamos que deveriam estar dominados neste nivel de ensino) — adequacéo
a modalidade escrita, pontuacéo e paragrafacdo — e desenvolvemos as atividades de
reescrita. Incluimos também, nessas atividades, alguns exercicios de acréscimo de
informacdes, visto que a maioria dos textos apresentava problemas quanto a
informatividade.

A selecdo de um pequeno numero de problemas a serem trabalhados em
etapas (um problema por vez) ja constava das orientagdes iniciais de Geraldi (1984)
e de outros estudiosos sobre o ensino de Lingua Portuguesa (RIOLFI et al., 2010;
COSTA-HUBES, 2012). Acreditamos, assim como eles, que o foco deve ser dado,

22 DOLZ; SCHNEUWLY. Géneros e Progressdo em Expressdo Oral e escrita. Universidade de
Genebra, Suica, mimeo.
23 A proposta de producdo inicial consta do Apéndice A deste trabalho.
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durante o encaminhamento das atividades de reescrita, a um aspecto diagnosticado
por vez. Por isso, 0s outros problemas (mais de ordem formal), em nossa proposta,
foram corrigidos, a fim de que o aluno observasse, naquele momento, o problema
(localizado em grande parte dos textos) que estava sendo trabalhado. Em um trabalho
continuo de sala de aula, os proximos textos poderao ser utilizados para verificar se
esses problemas foram resolvidos e servir de parametro para propor o trabalho,
focando em outros aspectos recorrentes que o0s alunos ainda nado dominam.
Utilizamos, para identificacdo e sistematizacdo de tais aspectos, a adaptacdo de
tabela diagnéstica (Apéndice B) proposta por Costa-Hibes (2012) para analisar
elementos linguistico-discursivos de textos dos alunos dos anos iniciais do Ensino

Fundamental (Anexo B).

3.1.3 Atividades aplicadas

Com o objetivo de trabalharmos os aspectos menos dominados pelos alunos e
a fim de que observassem esses e outros elementos caracteristicos do género,
optamos por, primeiramente, estabelecer um paralelo entre um relato oral e um relato
escrito do mesmo autor. Escolhemos textos de Nicholas James Vuijicic (2011), cuja
histéria de superacdo ¢é extraordinaria>* e normalmente sensibiliza os
ouvintes/leitores. Optamos por textos que demonstrassem que 0s dramas ou as
aventuras das pessoas, quando bem relatados, sdo textos que atraem a atencéao do
leitor. Foram exploradas, nesse trabalho inicial, as diferencas linguisticas entre um
relato oral e um relato escrito, ambos em lingua padréao.

Além da comparacao, no relato escrito — trechos dos livros de Vujicic (2011) e
de Marquez (2014) —, abordamos aspectos linguisticos e discursivos caracteristicos
do relato pessoal, com atividades exploratorias de tais aspectos, a fim de que os
alunos se familiarizassem com o estilo do género.

Para as atividades de reescrita, optamos por utilizar textos ou trechos de textos

dos alunos para explorar os principais aspectos ndo dominados. Destacamos que, ao

24 Embora ndo seja o foco deste trabalho, gostariamos de esclarecer que os relatos ndo foram
trabalhados no sentido de referendar um discurso caracteristico da autoajuda. Ainda que néo houve
um aprofundamento da discussao, foram levantados questionamentos em relagao ao tipo de discurso
presente em textos como esses, conforme estudo realizado por Mattei (2007).
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trabalhar um aspecto, os outros foram corrigidos. As atividades aplicadas aos alunos
constam do apéndice D deste trabalho.

3.1.4 O olhar do aluno sobre seu texto: primeira reescrita

O trabalho, em situacéo escolar, com escrita/reescrita de textos, compreendida
como um processo de continua revisao e reformulacéo ja vem sendo destacado ha
algum tempo no meio académico, desde as propostas de Geraldi (1984) sobre as
diferencas entre redacéo e producdo de texto. No entanto, essa préatica parece ainda
nao ser tdo frequente no meio escolar. Em geral, nas atividades de escrita na escola,
ou o aluno entrega uma verséao definitiva da producéo escrita (produto acabado) ou a
reescrita consiste em passar a limpo o texto, observando apenas aspectos de
‘limpeza” da superficie do texto, caracterizado como mera higienizagdo (JESUS,
1997).

Para Menegassi (1998), a reescrita deve ser considerada uma atividade
necessaria e continua para professores e alunos. A revisao do professor, embora seja
um produto, deve originar novo processo iniciado no momento em que o aluno recebe
seu texto com as consideracbes que, ap0s serem compreendidas, levam-no a
reescrita. O aluno novamente tem a possibilidade de interagir com o proprio texto, uma
vez que o trabalho do professor funcionou como um ato de devolucdo da palavra ao
autor do texto.

Compreendendo a escrita como trabalho, acreditamos que pratica de revisao
do proprio texto pelo aluno deva ser ensinada na escola, uma vez que constitui parte
integrante da atividade escrita. Por isso, na primeira reescrita proporcionamos aos
alunos a possibilidade de rever individualmente o texto produzido, com base em uma
lista de questionamentos sobre o0s principais elementos que o0 texto deveria
apresentar: a lista de controle/constatagcbes (GONCALVES, 2013), constante do
Apéndice E.

A proposicdo da primeira reescrita respeitou alguns principios basicos,
considerados pertinentes para a eficacia do trabalho: intervalo de tempo entre a
escrita inicial e a primeira reescrita, esclarecimento prévio dos elementos constantes

da lista de controle/constatagdes, atividade individual de reflexdo sobre o préprio texto.
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3.1.5 Segunda reescrita: intervencao da professora

Para a segunda reescrita, optou-se por mesclar algumas sugestdes de
correcao que possibilitem uma reflex@o sobre o texto do aluno a partir dos comentarios
da professora.

Serafini (1998), ao indicar as formas de correcdo a que os professores mais
recorrem em suas praticas de sala de aula, apresenta as seguintes modalidades:
correcdo indicativa, correcao resolutiva e correcdo classificatoria.

Na correcao indicativa, o professor indica, por meio de um sinal, os problemas
para que o aluno os identifique e resolva, no caso da reescrita. A limitacdo apontada
para esse tipo de correcdo é que ela é voltada normalmente a aspectos formais e ndo
orienta o aluno para uma possivel reescrita.

A correcado resolutiva apresenta a corre¢cdo de todos 0s erros, ou seja, O
professor reescreve palavras e trechos inteiros. As limitacfes desse tipo de correcao
consistem no fato de que o aluno ndo precisa pensar sobre os problemas que seu
texto apresentou, uma vez que estes ja foram resolvidos pelo professor. O processo
de reescrita acaba ndo acontecendo: o professor — voz mais experiente — reescreveu
0 que era necessario.

Na correcao classificatéria, os erros sao identificados de forma ndo-ambigua
por meio de uma classificacdo. Para tanto, podem ser utilizados codigos e sinais
graficos previamente estabelecidos que possam orientar o aluno no processo de
reescrita.

Embora Serafini (1998) considere essa a forma mais adequada, Ruiz (2013)
apresenta algumas limitagdes para tal correcéo, visto que os codigos apresentados,
as vezes, podem causar dificuldade de compreensao por parte dos alunos, o que nao
promove a reescrita. Além disso, para Ruiz (2013), a correcao classificatoria
apresenta dificuldade de apontar todos os problemas de coeréncia e 0s aspectos
macroestruturais do texto. A fim de se aproximar de uma corre¢cdo mais dialdgica, Ruiz
(2013) indica uma modalidade que chama de corregéo textual-interativa. Essa forma
de correcédo constitui-se de bilhetes, ao final do texto, em que sédo apresentados
comentarios mais longos com o objetivo de orientar e incentivar a reescrita. Portanto,
o conteudo de tais bilhetes apresenta ao aluno elogios, questionamentos, orientacdes

e sugestdes, abordando aspectos discursivos e o0 sentido global do texto.
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Para Biasotto e Conceicdo (2015), a principal limitacdo da correcao textual-
interativa é a localizagdo dos bilhetes. O fato de estarem no final do texto pode causar
confusdo quanto a identificacdo dos problemas, dificultando o processo de reescrita.
Outro aspecto que inviabiliza tal processo, segundo as autoras, € o fato de consistir
numa tarefa muito trabalhosa para o professor, podendo desestimula-lo a emprega-
la. Como mais adequada seria, segundo elas, a correcdo misto-discursiva, sugerida
por Conceicdo (2016), cujas intervencdes do professor sdo no corpo do texto e
priorizam aspectos discursivos, sem desconsiderar os aspetos linguisticos. O objetivo
das intervencdes do professor é levar o aluno a reflexdo sobre sua escrita e promover,
de forma clara, a reescrita consciente dos problemas a serem revisados.

Em nosso trabalho, priorizamos a forma de correcdo misto-discursiva. Para
tanto, apos os alunos digitarem seus textos depois da primeira reescrita, deixamos
uma margem maior a direita para as consideracdes. Além disso, utilizamos duas
outras formas de correcdo: a resolutiva e a textual-interativa. A resolutiva foi utilizada
para alguns aspectos formais da superficie do texto (ortografia, pontuacao,
acentuacdo) e a textual-interativa foi utilizada principalmente para incentivo a
reescrita. A opcéo pela resolutiva se deu por compreendermos que tais aspectos
exigem um trabalho sisteméatico e organizado a longo prazo, o que néo seria possivel
no periodo destinado a aplicacéo da proposta. De posse dos textos com as correcdes,

os alunos procederam a segunda reescrita dos textos.

3.1.6 Reviséo final

ApOs a segunda reescrita, procedemos a revisao final utilizando, para
adequacao a circulacdo do género, a correcao resolutiva, sugerindo alteracdes no
proprio texto e entregamos as versfes finais para os alunos conferirem e, se

necessario, acrescentarem alterages e sugestoes.

3.1.7 Circulagcéo do género

Em conjunto, decidimos organizar um livro de relatos, cujo titulo é “Historias de

adolescentes: aventuras e travessuras” e cuja capa foi escolhida em concurso
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realizado com a turma no percurso do projeto. O livro, apos ser organizado e impresso
(enviado a gréfica para formatacéo), foi entregue aos alunos em um evento de
lancamento realizado na escola e alguns exemplares foram doados a biblioteca
escolar.

Assim elaborada, a proposta foi aplicada em uma turma de Ensino
Fundamental. A descri¢do e a andlise do processo de aplicacdo serdo explicitadas na

sequéncia.

3.2 DESCRICAO E ANALISE DAS AULAS

A fim de demonstrar como foi a organizacdo da atividade didatica, o quadro

abaixo sintetiza a distribuicdo das aulas em relacdo as datas e contetdos trabalhados.

Quadro 3: Organizacdao por data, conteado e niumero de aulas: aplicacdo pedagogica

Data Conteudo Quantidade de aulas
16/3/2016 | Producéo inicial: diagnéstico 2 aulas®®
26/4/2016 | Atividades sobre o relato oral 2 aulas
27/4/2016%° | Atividades sobre o relato escrito 2 aulas
2/5/2016 Atividades sobre o relato escrito 1 aula
3/5/2016 Atividades sobre o relato escrito 2 aulas
4/5/2016 Atividades sobre o relato escrito 3 aulas
9/5/2016 Atividades sobre o relato escrito 1 aula
10/5/2016 | Atividades de reescrita de texto 2 aulas
11/5/2016 Primeira reescrita 2 aulas
16/5/2016 | Producéo da capa do livro 1 aula
18/5/2016 | Segunda reescrita 2 aulas

Fonte: Elaboracdo da pesquisadora.

Nas préximas sec¢des, descrevemos detalhadamente como ocorreram as aulas

durante a aplicagdo da Proposta Didatica.

25Devido a participacao da escola em Mobilizacéo Nacional, as aulas neste dia foram de 30 minutos.
26 Até o dia 27/4/2016, a proposta foi aplicada em turma cedida pela professora regente. A partir de
2/5/2016, foi concedida a professora afastamento para curso de Pds-graduacdo e as aulas foram
distribuidas para a professora substituta em 10/5/2016. Durante esse periodo, as outras turmas da
professora ficaram sem aula e a turma em que aplicamos a proposta permaneceu com as aulas
normais. Assim que assumiu as aulas, contatamos a professora substitua que autorizou a continuidade
das atividades a partir de 11/5/2016.
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3.2.1 Diagnostico: primeiro dia de aula (2 aulas)

Antes de iniciar a aula, apresentamos a proposta de trabalho e convidamos os
alunos para participarem, garantindo a preservacdo da identidade em relacdo a
utilizacdo dos dados para a pesquisa. Mesmo assim, trés alunos recusaram-se a
participar e ndo autorizaram a utilizacado dos dados para esta pesquisa.

A primeira aula teve o objetivo de realizar o diagndstico de escrita dos alunos.
Para tanto, optamos pelo género relato pessoal, uma vez que partimos do pressuposto
que o conteudo do texto j& estaria dominado pelos alunos e ndo exigiria um trabalho
prévio intenso sobre o género. Consideramos, portanto, que os alunos ja tivessem
dominio dos conceitos basicos para realizar a atividade escrita de tal género.

Iniciamos apresentando a proposta e encaminhando a producéo escrita. No
momento destinado a escrita, 0os alunos comecaram a contar empolgadamente aos
colegas mais préximos a historia que poderiam relatar. Apos varias interferéncias, eles
passaram ao processo de escrita. Alguns demonstraram um pouco mais de
dificuldades. Foram percebidas dificuldades de duas ordens: alguns disseram que nao
sabiam que fato relatar, outros demonstraram dificuldades em escrever o que
decidiram relatar.

Com a atividade, verificamos os conteldos conceituais que ainda precisavam
ser trabalhados para a efetivacdo do contetdo procedimental: escrita de género relato
pessoal para publicacdo em livro. Sobre os contetdos atitudinais, o fato de propor a
publicacdo do livro empolgou os alunos de modo que todos se demonstraram
receptivos a atividade e entregaram a primeira versao do texto. Seguindo a orientacédo
de Zabala (2010), a construcdo do sentido do conteudo procedimental — produzir um
texto — partiu da proposicdo de uma situacdo significativa e funcional para o aluno
(publicacéo de um livro, escrever melhor) para a proposi¢cdo de conceitos a serem
aplicados em revisdo de tal procedimento. Percebemos, nesse trabalho, que a
possibilidade de circulacdo do género mobilizou contetdos atitudinais (receptividade,
disposicéo, preocupacdo em responder a expectativa da professora), procedimentais
(leitura, releitura, refaccéo do texto), factuais (elementos constitutivos do género) e
conceituais (conceitos linguistico-discursivos de que dispunham para a escrita do
género). Ainda que a proposta procurou observar todos os contetddos sugeridos por

Zabala (2010), houve maior incidéncia, como é caracteristico do trabalho com alunos
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maiores, de conteudos conceituais, procedimentais e atitudinais, ndo tendo grande
relevancia, principalmente pela duracdo do processo, os contetdos factuais.

Na fase do diagndstico, € possivel identificarmos o conhecimento que o aluno
ja domina a fim de elaborarmos uma proposicao de trabalho que possibilite que esse
aluno avance no processo. Dessa forma, pudemos elaborar uma intervencéo
pedagdgica que possibilitasse avancos em relagdo ao ponto de partida e a superacao
de desafios que possam ser enfrentados, de acordo com a concepcao de Zabala
(2010).

Assim, concebe-se a intervencdo pedagdgica com uma ajuda
adaptada ao processo de construcdo do aluno; uma intervencéo que
vai criando Zonas de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1979) e
gue ajuda os alunos a percorré-las. Portanto, a situacdo de ensino e
aprendizagem também pode ser considerada como um processo
dirigido a superar desafios, desafios que possam ser enfrentados e
gue facam avangar um pouco mais além do ponto de partida.
(ZABALA, 2010, p. 38).

Nessa perspectiva, coletamos o0s textos escritos pelos alunos para proceder a
andlise e sele¢éo de conteudos vinculados & Analise Linguistica a serem trabalhados
de forma mais sistemética na proposta didatica.

Percebemos, nessa aula, que ndo houve dificuldade de compreensdo da
proposta de escrita do relato e as dificuldades residiam em transpor para essa
modalidade o que era espontaneo na oralidade. Além do diagndstico dos elementos
percebidos nos textos escritos pelos alunos, a dificuldade em realizar o procedimento
da escrita (e até, em alguns casos, 0 receio de se expor) ajudaram na opc¢ao pelas
atividades. Na tentativa de minimizar tal dificuldade, esclarecemos, na primeira aula,
que a versao que entregariam seria uma versao preliminar, passivel de alteracdes e
gue estas seriam encaminhadas e monitoradas pela professora a fim de se chegar a
uma versao final melhorada e adequada ao género e a possibilidade de circulacéo
proposta. Curiosamente, uma aluna questionou mais de uma vez se realmente esse
texto ndo era a versao final, se poderia ser reformulado antes de ser publicado. Esse
guestionamento parece confirmar uma prética frequente nas escolas do texto como
definitivo e acabado na primeira versdo que ja se configurou em um procedimento
dominado pelos alunos: considerar uma Unica versao escrita, sem reescritas ou

reelaboracdes futuras.
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3.2.2 Médulo 1: atividade sobre o texto oral (2 aulas)

Nas aulas destinadas a esse mdédulo, partimos de um texto oral, no qual o
protagonista relatava parte de sua vida, iniciando pela reacdo dos pais e pessoas
proximas ao constarem que nasceu sem pernas e bragcos. A opcédo pelo video foi
motivada pelo fato de ser uma historia incomum relatada em linguagem padréo e que
atrai a atencao do expectador: a historia de Nick Vujicic. Todos os alunos presentes
demonstraram interesse pelo video, que apresenta grande apelo emocional, com uma
histéria de rejeicao inicial e de superacédo das limitacdes fisicas.

O video foi apresentado duas vezes: na primeira, para observar as acdes
relatadas; na segunda, para verificarmos marcas da linguagem oral utilizadas pelo
protagonista. Essas marcas, conforme apareciam e iam sendo identificadas em
conjunto — professora/alunos —, foram escritas no quadro. Apds comentério sobre o
video e as caracteristicas do relato pessoal ai presentes, foram encaminhadas as
atividades sobre o texto oral. Foi entregue aos alunos o caderno de atividades que
foram desenvolvidas antes das reescritas, conforme apresentado no Apéndice D. Os
alunos responderam as perguntas individualmente para posterior comentério,
aproximadamente 80% dos alunos presentes conseguiram concluir todas as
atividades (Exercicios 1 a 9 do Mdédulo 1 — referentes ao texto 1 — Apéndice D) e o
restante respondeu parte das atividades propostas. Durante o periodo destinado a
essas atividades, percebemos uma caracteristica muito comum em alunos do Ensino
Fundamental e até em alguns alunos do Ensino Médio, que envolve ndo s6 o
conhecimento de conceitos e procedimentos, mas também de conteddos atitudinais.
Essa carateristica refere-se ao procedimento de leitura de comando de questbes, que
demanda conhecimento de conceitos que servem de requisitos para a compreensao
e atitude de ler com atencdo: muitos alunos (aproximadamente 50%) ndao entenderam
o comando das questdes e pediam explicagdes a respeito do que era para responder.
Na maioria das vezes, a pergunta era vaga, tipica de quem néo leu com atencéo o
comando: “Néo entendi essa pergunta”, “Como assim?”. Em relagdo a questdo 6 —
Que relacdo se pode estabelecer entre os fatos retratados e o papel social do
protagonista (evangelizador, palestrante motivacional)? —, uma aluna considerou a
linguagem muito elaborada e comentou que poderia ser feita uma pergunta mais direta

e menos complicada. Uma das formas que encontramos de aprimorar o procedimento
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de interpretacdo de enunciados foi, apds esclarecer os conteudos conceituais que
eventualmente os alunos ndo dominassem para realizar tal procedimento, solicitar que
lessem o enunciado novamente e me explicassem o0 que estava sendo perguntado.
Na maioria dos casos, ap0s essa leitura (no caso dos alunos com mais dificuldade de
compreensao, a leitura era feita por partes), os alunos conseguiam realizar a
interpretacédo adequada da questao sem necessidade de grandes explicagdes.

Nessas aulas, percebemos uma atitude receptiva dos alunos tanto em relacao
a proposta quanto a professora, visto que, mesmo ndo tendo atuado com essa turma
especifica, ja havia sido professora de alguns alunos da turma e circulava pela escola
no turno em que eles estudam desde que ingressaram no 6° ano; eu nao era, portanto,
estranha nem ao ambiente e nem aos sujeitos da pesquisa. Em relacdo a proposta,
acreditamos que foi pelo fato da selecdo do género e do texto trabalhado nessas aulas
e, principalmente, pelo esclarecimento em relagdo aos objetivos de cada etapa do
trabalho.

Consideramos, assim como Zabala (2010), que o processo de aprendizagem —
construido por meio da interacdo — deve ser significativo e, portanto, deve apresentar
objetivos claros, demonstrando um avanco em relacdo aquilo que os sujeitos ja

dominam.

Expressada de forma muito sintética, e como vimos, a aprendizagem
€ uma construgdo pessoal que cada menino e cada menina realizam
gracas a ajuda que recebe de outras pessoas. Esta construcéo,
através da qual podem atribuir significados a um determinado objeto
de ensino, implica a contribuicéo por parte da pessoa que aprende, de
seu interesse e disponibilidade, de seus conhecimentos prévios e de
sua experiéncia. Em tudo isto desempenha um papel essencial a
pessoa especializada, que ajuda a detectar um conflito inicial entre o
gue ja se conhece e 0 que se deve saber, que contribui para que o
aluno se sinta capaz e com vontade de resolvé-lo, que prop&e 0 novo
contetdo como um desafio interessante, cuja resolucao tera alguma
utilidade, que intervém de forma adequada nos progressos e nas
dificuldades que o aluno manifesta, apoiando-o e prevendo, a0 mesmo
tempo, a atuacdo autdnoma do aluno. (ZABALA, 2010, p. 63).

Esclarecidos os objetivos da sequéncia de atividades e lancado o desafio
(publicagéo do livro), ocorreu o envolvimento que esperavamos por parte dos alunos.
A aluna que, na primeira aula, havia questionado sobre a possibilidade de
reformulacdo do texto antes da publicacdo demonstrou novamente a mesma
preocupacao em relagédo a producdo escrita, uma vez que perguntou se teriam mais

tempo para rever o texto produzido antes de utiliza-lo para compor o livro. E possivel
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que tivesse certa desconfiangca em relagdo a proposta da professora ou que nado
estivesse habituada a situacdes de circulagédo do texto, considerando sua primeira
escrita ainda ndo apropriada para ser lida por outras pessoas além da professora. A
preocupacdo da aluna e sua insisténcia demonstram também a atitude de
comprometimento do aluno com o que produz quando ele sabe que seu texto terd
outros leitores, ou mesmo, ira circular em uma esfera maior que a sala de aula. A
atitude da aluna, na contramo de tantas atitudes de alunos desatentos ou
desinteressados em relacdo ao que produzem, realizando atividades para se
desencarregar de uma obrigacdo, demonstra compromisso, interesse pelo processo

de escrita e certa “consciéncia” de que o texto precisara de adequacgdes.

3.2.3 Mddulo 1: atividade sobre o texto escrito (4 aulas)

Para o encaminhamento das atividades sobre o relato escrito, utilizamos o
fragmento do livro cujo autor (protagonista do video) conta sua historia. Ambos os
textos (video e fragmento do livro) retratam o mesmo fato da vida do autor: o
nascimento. Apoés a leitura do texto (em voz alta pela professora), procedemos aos
comentarios em relacdo ao tipo de linguagem utilizada pelos dois relatos. Nesse
momento, alguns alunos reconheceram gue seus relatos escritos continham algumas
marcas tipicas da oralidade (a percepcao ocorreu principalmente em relacdo ao uso
do “dai”). Apdés a contextualizagdo e os comentarios sobre conhecimentos que
julgamos necessarios para a compreensao das atividades sobre o texto escrito,
encaminhamos o trabalho em duplas. A reacao de interesse pelo video se repetiu no
momento da leitura do trecho do livro: um aluno comentou que gostaria de ler o livro.

O encaminhamento da atividade em duplas objetivou o desenvolvimento de
conteudos atitudinais (cooperacdo) como forma de desenvolvimento de conteudos
conceituais (requisitos para a compreensao dos enunciados) e procedimentais
(responder as atividades).

Por se tratar de um conjunto maior de atividades (Exercicios 1 a 10 do Mddulo
1 — referentes ao texto 2 — Apéndice D), apenas um terco, aproximadamente, dos
alunos respondeu a todas as questdes propostas. Os outros responderam a parte das
atividades. Para esse encaminhamento — comentarios sobre o texto e resolucéo das

guestdes em duplas —, foram utilizadas, aproximadamente, duas aulas. Em relacao
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ao encaminhamento dessa atividade, percebemos que, mesmo em dupla, os alunos
ainda apresentaram dificuldade de compreender o comando das questdes e apenas
uma dupla que concluiu as atividades néo solicitou intervencdo da professora em
relacdo ao que estava sendo perguntado. Conceitos que haviam sido explicados
coletivamente, considerados requisito para a compreensdo dos comandos das
questdes, em muitos casos foram explicados novamente as duplas, pois, apesar de,
aparentemente, compreenderem a explicacdo coletiva, muitos alunos solicitaram
esclarecimentos quando esses conceitos precisavam ser aplicados para a
compreensao dos comandos das questodes.

Pouco antes do término da segunda aula, os alunos demonstraram certa
agitacdo, uma vez que 0s que concluiram a atividade comecaram a andar pela sala e
conversar. A partir dessa atitude, mesmo 0s que ainda estavam em atividade,
abandonaram o trabalho e comecaram a falar mais alto e andar pela sala. Quando
perceberam que havia um pouco mais de liberdade e, a partir da atitude inicial de
alguns alunos, praticamente todos deixaram a atividade da aula para conversar com
0s colegas. Percebendo isso, interferimos e passamos aos comentarios em relagéo
as respostas dadas pelos alunos. Ao nosso comando, os alunos voltaram aos seus
lugares para acompanhar o processo de correcao das atividades.

Nesse momento, percebemos alguns conteudos atitudinais desenvolvidos nao
pela proposta de trabalho, mas pela l6gica escolar dos alunos: deixar de desenvolver
um trabalho que exige esforco ao perceberem que colegas estdo fazendo algo mais
agradavel e ndo estdo sendo repreendidos por isso. Por outro lado, outra atitude
também convencionada pela logica escolar também foi percebida: quando houve a
interferéncia da professora, solicitando que retornassem a seus lugares para o
comentario das atividades, os alunos seguiram a orientacdo. Cada pergunta foi
respondida por uma dupla, conforme a solicitacdo da professora e seguida por um
comentario desta. Quando iniciamos o comentario sobre as questdes de exploracao
do texto, ja estava préximo ao horario do intervalo. Ao soar o sinal, mesmo sem
concluir o comentario em relagdo a uma questdo, os alunos levantaram-se e sairam.
Essa também corresponde a uma atitude construida no ambiente escolar: ha turmas
de alunos que estdo habituadas a aguardar a conclusédo do comentario do professor
ou do colega, mesmo apdés o indicativo do término da aula; e ha turmas que entendem

que o encerramento da aula €é determinado pelo sinal (campainha),
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independentemente se h& ou ndo interrupcéo brusca de uma atividade ou mesmo da
fala de alguém.

A aula seguinte em que continuamos a discussao sobre as questdes propostas
foi muito tumultuada. Primeiramente, por ser a ultima aula do dia, em segundo lugar,
por sofrer algumas interferéncias de ordem externa: € a aula em que esta agendada
a troca de livros de leitura na biblioteca, portanto, os alunos em pequenos grupos
dirigem-se a biblioteca para trocar os livros de leitura; a aula foi interrompida algumas
vezes para recados em relacdo a atividades que a escola desenvolveria no dia
seguinte (fotos com os alunos para compor o mural da escola) e alguns alunos nao
trouxeram o material (trés alunos). Nesse dia, foi possivel a discusséo de apenas uma
guestao e poucos alunos participaram e envolveram-se na discussao sobre a questéo.
Essa constatacdo de que, em nem todas as aulas, h4 uma correspondéncia com
aquilo que foi planejado é frequentemente confirmada pelos agentes da pratica
escolar, portanto ha necessidade de um constante replanejamento e adequacéo as
diversidades de turmas e de atividades néo planejadas propostas pela escola. Séo
muito diferenciadas as atitudes dos alunos em relagdo ao conhecimento e as
atividades de uma aula para outra. Interrupcdes da aula, aula anterior mais agitada
(como a de Educacdo Fisica, por exemplo) podem gerar distracdo e pouca
participacédo dos alunos nas atividades.

Para a conclusdo da atividade de analise do relato escrito em contraposicao
com o apresentado em video, utilizamos mais uma aula (a primeira do dia seguinte).
Nesta, eles apresentaram uma atitude diferente: houve um envolvimento dos alunos

nas discussodes apresentadas.

3.2.4 Mdbdulo 2: Relato pessoal escrito (5 aulas)

Apresentamos o0 contexto de produgédo do livro “Relato de um naufrago”,
comentando sobre seu autor e sobre o marinheiro que vivenciou os fatos, bem como
fatos relevantes da época em que ocorreu 0 naufragio. Em seguida, procedemos a
leitura do fragmento do livro em que é apresentado o relato do sexto e do sétimo dias
no mar. Novamente, optamos pela leitura em voz alta (pela professora) para dar a
devida entonacdo e destaque aos elementos que pretendiamos trabalhar. Este texto

também despertou o interesse de todos e, ap0s a leitura, comentamos brevemente
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aspectos linguisticos, tematicos e estruturais do género. Para esse encaminhamento,
embora o trabalho em busca da autonomia dos alunos na compreensdo de
enunciados nao tivesse sido sistematico e nem o foco da proposta, percebemos que
houve uma evolucdo nesse aspecto: mesmo com poucos esclarecimentos prévios, ja
percebemos maior autonomia em relacao a realizacdo das atividades referentes ao
texto 3 (Apéndice D). Nesse sentido, concordamos com Zabala (2010), quando afirma
gue, progressivamente, os encaminhamentos didaticos devem ter como resultado final

a aplicacao e utilizacdo de maneira autbnoma dos conhecimentos que adquiriram.

Seré necessario oportunizar situacdes em que 0S meninos e meninas
participem cada vez mais intensamente na resolucao das atividades e
no processo de elaboracéo pessoal, em vez de se limitar a copiar e
reproduzir automaticamente as instrugbes ou explicagbes dos
professores. Numa primeira fase, os alunos seguirdo os modelos ou
as diferentes acOes propostas pelos professores, com uma ajuda
intensa por parte deste (sic). Nas fases seguintes, sera retirada esta
ajuda de maneira progressiva, usando pouco a pouco 0s contetdos
gue ainda séo utilizados pelo professor ou professora e assegurando
a passagem progressiva de competéncias do nivel interpessoal inicial,
guando todos trabalham juntos, para o nivel intrapessoal, quer dizer,
guando o aluno é capaz de utiliza-las de forma autbnoma. (ZABALA,
2010, p. 102-103).

E o trabalho rumo a essa autonomia que desejamos com as atividades de
Analise Linguistica em escrita e reescrita de textos. Acreditamos que esse trabalho s6
€ possivel de ser realizado se considerarmos um percurso maior de escolaridade. No
entanto, a evolugdo nesse pequeno periodo demonstra que esse resultado pode ser
conquistado.

Para o trabalho com as atividades propostas (Exercicios 1 a 6 do Médulo 2 —
referentes ao texto 3 — Apéndice D), correspondemos a solicitacdo dos alunos para a
realizacdo em duplas e, com menos intervencao da professora, o trabalho foi realizado
pela maioria dos alunos. Para a resolucéao das atividades, poucos alunos solicitaram
ajuda para compreender os enunciados, demonstrando maior dominio dos conceitos
ja explorados em aulas anteriores e dos requisitos para compreender a organizagao
do género. Nas aulas desse dia, uma aluna ficou alheia a discussao, lendo um livro
durante todo o tempo, mesmo apos interferirmos, verificando se estava com alguma
dificuldade para desenvolver as atividades, ela respondeu que havia esquecido o

material e ficaria lendo naquela aula.
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A retomada para discussdo das questbes ocorreu no dia seguinte, quando
foram ministradas trés aulas seguidas (123, 22 e 3%)2’. Foram utilizadas as duas
primeiras aulas para a continuidade das atividades referentes ao texto 3. A discussao
foi coletiva com a participacdo dos alunos, as vezes por indicacdo, as vezes
espontaneamente. Nessa interagao, percebemos que os alunos apresentaram maior
familiaridade com o género. A mesma aluna que ficou lendo nas aulas anteriores
repetiu a atitude e, quando questionada por um colega, disse que ndo conseguia
acompanhar a discussao.

Na atividade em que se destacavam os tempos verbais utilizados pelo autor do
relato escrito (exercicio 5 — identificagdo das marcas linguisticas), embora muitos
participassem, uma aluna demonstrou dominio acima da média da turma desse
conceito, destacando e questionando determinados usos no texto.

Para a conclusao das atividades de estudo do relato escrito, solicitamos aos
alunos que trouxessem, para a proxima aula, exemplos de textos desse género. Na
aula seguinte, alguns dos treze alunos, que trouxeram, leram os relatos para
verificarmos se pertenciam a esse género e por qué. Apenas um dos textos ndo era
um relato pessoal e isso foi identificado coletivamente.

Nesse encaminhamento, percebemos que, mesmo sendo uma atividade de
facil realizacéo, poucos alunos providenciaram o texto que exigia uma dedicacao além

do horario normal da aula.

3.2.5 Mddulo 3: Atividades de reescrita de texto (2 aulas)

As atividades de reescrita foram elaboradas a partir da selecéo dos problemas
observados de forma recorrente nos textos dos alunos. Antes de iniciar o trabalho com
reescrita, esclarecemos que a selecdo do texto ou dos fragmentos de texto nao
representa demérito do autor, ela se deu de forma aleatoéria, a partir de um problema
recorrente entre os textos avaliados. Tanto é que foram selecionados trechos de
relatos bem escritos que tiveram aspectos pontuais a serem melhorados. Mesmo com

todos os esclarecimentos, os alunos queriam identificar os trechos apresentados e os

27 A pedido da Equipe Pedagoégica, ministramos nesse dia trés aulas seguidas, uma vez que a turma
estava sem professor para a primeira aula (no inicio da semana, foi concedido afastamento para
tratamento de salde a professora) e as outras duas eram da disciplina de Lingua Portuguesa.
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autores demonstraram certo constrangimento. Novamente, foi necesséaria nossa
interferéncia de modo que os alunos cujos textos e trechos de texto foram
apresentados ndo fossem ridicularizados. Durante a realizacdo da primeira atividade,
sobre pontuacao (Exercicio 1 — Mddulo 3), iniciamos direcionando a atividade a fim de
gue os alunos pudessem interagir nas situacdes de uso apresentadas. A atividade foi
realizada de forma mais intuitiva, sem o aprofundamento de regras, mas com algumas
orientacbes que levam a compreensdo das regras, desde a mais elementar
(entonacéo) até algumas nocdes sobre enumeracoes, adjuntos adverbiais e oracdes
(sem a utilizacdo das nomenclaturas gramaticais). Consideramos necessario iniciar
dessa forma, uma vez que muitos alunos apresentaram problemas muito basicos em
relacdo ao uso de pontuacao: auséncia total de virgulas e pontos apenas no final do
paragrafo e, devido ao pouco tempo destinado a aplicacdo da proposta, ndo seria
possivel o aprofundamento desse conteldo. Consideramos que, dessa forma, pelo
menos aspectos mais iniciais de pontuagcéo poderiam ser compreendidos e, numa
proxima atividade, eles poderiam ser aprofundados. Todas as atividades foram
discutidas coletivamente, algumas ap6s o encaminhamento individual (Exercicios 2 e
3) ou em duplas (Exercicio 4), esses exercicios trabalharam com adequacdo a
linguagem escrita e complementacéo de informacdes dos trechos. Percebemos, pela
interagcdo dos alunos, que, conforme a atividade ia avancando, mais alunos
demonstraram compreender aspectos mais basicos em relacdo ao conteudo

encaminhado.

3.2.6 Primeira reescrita (2 aulas)

Como ndo seria possivel um trabalho sisteméatico com a ortografia e
acentuacdo, optamos, por apresentar aos alunos, apos a lista de constatacdes, uma
lista de palavras cuja escrita deveria ser corrigida no texto, conforme exemplo
apresentado no Apéndice E. Optamos por fornecer uma lista de palavras pelo fato de
nao dispormos de tempo para um trabalho sisteméatico e longo com ortografia e para
gue os alunos percebessem que € necessaria também, para adequacao do texto ao
meio de circulacdo escolhido, a correcéo ortogréfica.

Ao receberem a lista, a primeira atitude dos alunos foi comparar a quantidade

de palavras corrigidas com a quantidade apresentada pelos colegas. Essa atitude de
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considerar a quantidade de palavras parametro para avaliar a qualidade do texto
demonstrou que os alunos, talvez por uma pratica a que estejam acostumados,
acreditam que os aspectos formais do texto, como a ortografia e a acentuacdo, sao
0s mais validos e tém maior importancia na correcdo do texto, tanto que alguns
perguntaram se era para passar a limpo o texto. Com o objetivo de esclarecer os
elementos a serem observados, retomamos alguns conceitos estudados importantes
para a escrita do género escolhido, a fim de que, a partir da lista de constatacéo,
fossem observados nos textos. Cada aluno realizou essa revisdo individualmente,
procedeu a reescrita em folha propria.

Nesse trabalho, percebemos que, apesar de apresentarem ainda algumas
limitacBes para rever com propriedade o seu texto, houve um empenho de todos o0s
alunos para realizarem tal atividade. Alguns ficaram admirados sobre como haviam
feito essa versao inicial e fizeram alguns comentarios interessantes: “Professora, eu
acho que eu estava meio deficiente no dia, porque eu fiz o texto com um paragrafo
s6”; “Eu gostaria de retirar uma parte, pode?”, “Nao quero mais esse texto, posso fazer
outro?”.

Ao concluirem a reescrita, muitos alunos fizeram questdo de mostrar como
havia ficado a nova versao, alguns destacando o tamanho do texto. Consideramos
importante, nesse momento, elogiar as alteragdes que os alunos fizeram, incentivando
o processo de revisdo individual. Os alunos que concluiam essa atividade de reescrita
digitaram o texto ou utilizando o dispositivo mével pessoal (celular) ou utilizando
alguns computadores do laboratério de informética. Aqueles que ndo conseguiram
terminar a digitacdo do texto enviaram posteriormente via e-mail ou wathsapp a fim
de que o corrigissemos e encaminhassemos para a segunda reescrita.

Dos alunos que participaram da atividade, apenas um deixou de organizar o
texto em paragrafos. Dos que organizaram, a maioria conseguiu fazé-lo de forma
adequada. Quanto aos outros aspectos trabalhados, ficaram claras as tentativas de
reformulacéo (nem sempre adequadas) de melhorar a primeira versao do texto. Todos
conseguiram corrigir, pelo menos, boa parte das palavras que apresentavam
problemas de ortografia e acentuacgéo, indicadas no final da Lista de Constatacao.
Dois alunos escreveram um novo texto e desconsideraram a primeira versao. Trés
alunos ndo compareceram a aula no dia em que foi realizada a primeira producéo e

escreveram o texto pela primeira vez.
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A seguir apresentaremos alguns exemplos da atividade, para verificarmos

como os alunos realizaram o procedimento encaminhado.

Aluno 1

12 versao

12 reescrita

Aluno 2

12 versao

12 reescrita

Aluno 3

12 versao

12 reescrita

Quando eu tinha sete anos eu e meus primos morravmos
no sitio a gente gostava de subir em arvore brincar na terra

brinca no balango?®.

Quando eu tinha sete anos, eu e meus primos moravamos
no sitio, a gente gostava de subir em arvores brincar na terra e

no balanco.

Lembro de uma vez que fui no cabelereiro toda animada,
sai de la toda bonita e depois fui numa associagéo brincar.
Cheguei e fui na areia jogar bola com uns meninos, ébvio que

nao ia dar certo.

Certo dia meu pai resolveu me levar na
associacdo da empresa em que trabalha. Quando cheguei,

fui jogar futebol na areia com alguns meninos.

Em meados de 2009 eu joguei um video-game num
computador. Eu lembro foi na pascoa na casa da minha vé um
dias antes no mercado nas platileiras tinham revistas de capa
dura com DVDs eu olhei peguei implorei pra minha mae ela

comprou [...]

Em meados do ano de 2009. Eu tive 0 meu primeiro contato
com um game para PC. Era pascoa na casa da minha avo.
Quase todos 0s anos nos passavamos a pascoa na casa da
minha vo, ndo so nos madrinha, tio, tia, primos varias pessoas.
Dias antes eu avistei umas revistas nas prateleiras no mercado.
Comecei a olhar vi uma lacrada com um CD e dinossauros na

capa ponhei no carinho e minha mae comprou.

28 Textos transcritos conforme versao original.
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Pelos exemplos, é possivel observar que houve tentativas de reformulagéo com
base nos elementos estudados. Muitas vezes essa revisao se ateve a aspectos mais
formais, outras, a tentativa de organizacao das ideias e ampliacéo de informacdes. No
primeiro exemplo, percebemos que o aluno 1 nao fez grandes alteracdes no seu texto,
mas atentou para aspectos formais e de coeséo. No exemplo do aluno 2, houve a
tentativa de reformulagéo do trecho, a fim de aproximar mais a estrutura dos relatos
gue haviamos estudado. Ja o aluno 3 acrescenta informacgdes e vai experimentando,
ainda que as vezes equivocadamente, a pontuacao que, na primeira versao aparecia
apenas duas vezes: ponto final na primeira frase e no final do texto.

Percebemos, nessa atividade, que o objetivo foi alcancado em relagédo aquilo
gue se esperava dos alunos do contetudo procedimental: assumir uma postura de
revisor do proprio texto. Respeitadas as limitacdes de conhecimento linguistico, foi
possivel perceber que todos apresentaram, em certo grau, uma evolugédo em relagcédo
a primeira versdo. Esse avanco se deve, em grande parte, a apropriacdo, ainda que
nao plena, dos contetudos conceituais trabalhados no processo. Embora os alunos
tenham avancado significativamente em relacdo aos conceitos que demonstravam
conhecer no momento do diagnéstico, percebemos que os conteddos conceituais
necessitam de um trabalho mais sistematico e continuo para que eles realmente
sejam aprendidos, uma vez que, de acordo com Zabala (2010), apropriar-se deles
significa saber utilizd-los em uma situacéo concreta.

J& nessa primeira reescrita, foi possivel observar que, fornecendo subsidios
para os alunos refletirem sobre a lingua — proposta de atividades de Andlise
Linguistica —, eles sédo capazes de realizar tal reflexdo, avancando no aprimoramento

linguistico de suas producdes.

3.2.7 Producéao da capa do livro (1 aula)

Por sugestao dos alunos (sujeitos da pesquisa), realizamos um concurso para
a producao da capa do livro. A professora que assumiu a turma acompanhou a aula
para ter contato com esses estudantes. Nessa aula, os alunos produziram desenhos,
qgue, apos serem avaliados por uma comissao de professores, foram premiados (1°,
2° e 3° lugares). Além disso, o desenho da aluna classificada em primeiro lugar foi

reproduzido na capa do livro. Os alunos pediram para realizar essa atividade em
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duplas, pois alguns se destacavam na habilidade do desenho e outros nédo a
realizavam com tanta propriedade. Percebemos, nesse pedido, uma possibilidade de
desenvolver a cooperacéo, pois cada um poderia contribuir com uma habilidade (ideia,
tracado, pintura) e autorizamos a opcao de realizar o trabalho em duplas. Alguns
alunos preferiram realizar a atividade individualmente. Dentre esses casos, dois se
destacaram: uma aluna, com uma facilidade maior para arte (que os colegas, antes
mesmo de ela iniciar o desenho, disseram que seria a ganhadora) e um aluno em
situacdo de inclusédo que teve dificuldade para iniciar a atividade e comecou a chorar.
Ao perceber a reacdo, pedimos a ele se poderiamos ajuda-lo, sugerimos algumas
possibilidades e a professora que assumiu a turma pediu se poderia auxiliar o menino,
gue ja fora seu aluno no ano anterior. Com essas intervencdes, ele desenvolveu o
trabalho. Nessa atitude, tanto de um quanto de outro, por motivos inversos (facilidade
e dificuldade), percebemos que ainda em algumas situacdes prevalece o
individualismo.

Os alunos ficaram muito ansiosos pelo resultado e queriam saber qual seria o
prémio, que definimos como kits de chocolate montados de acordo com a
classificagcdo. Se fosse vencedora uma dupla, cada um dos componentes seria
premiado. Na aula seguinte de Lingua Portuguesa, ocorreu a premiacao, a vencedora
foi a aluna que os colegas previram e o aluno incluso ficou classificado em terceiro

lugar. A capa escolhida para o livro foi reproduzida na Figura 2.

Figura 2: Capa do livro produzida por aluna da turma
/ Vo
N\
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Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a aplicacéo da proposta didatica.
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3.2.8 Segunda reescrita (2 aulas)

Para a segunda reescrita, utilizamos algumas formas de correcdo que
consideramos adequadas para auxiliar na revisao de escrita do texto dos alunos de
acordo com a proposta que apresentamos. Dessa forma, utilizamos,
predominantemente, a correcdo misto-discursiva (CONCEICAO, 2016), a textual
interativa (RUIZ, 2013) — para aspectos mais globais do texto — e a resolutiva
(SERAFINI, 1998) — para aspectos mais pontuais nédo trabalhados, como ortografia e
acentuacdo. Procuramos, nesse processo, deixar bem claras as instru¢des para que
os alunos pudessem proceder a reescrita da melhor maneira que conseguissem. Além
disso, priorizamos nas instrugbes marcadas nos textos dos alunos os conteudos
trabalhados na sequéncia de atividades, além de outros que consideramos que eles
ja pudessem dominar. A seguir, apresentamos algumas figuras que representam as
tentativas de reformulacdo no texto de algumas das orientacfes indicadas pela

professora.

Figura 3: Mostra de intervencdo da professora e esboc¢o de alteragdes feitas pelo

aluno
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Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a aplicacdo da proposta didatica.

Nesse exemplo, percebemos que o aluno foi verificando as orientacdes da

professora e riscando, no proprio texto, as sugestdes mais pontuais da forma como

ele as compreendeu. H& alguns casos que, embora as sugestdes tivessem sido

observadas, os alunos ndo escreveram no texto devolvido, fizeram as reformulacées

apenas na versao reescrita, como na figura abaixo.

Figura 4: Mostra de intervencao da professora sem anotac¢des do aluno
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Nesse caso, ainda que o aluno tenha feito reformulacdes na proxima verséo do
texto (ver texto do aluno 4, p. 108), ndo efetuou anotacdes na versédo devolvida a ele.
As alteracdes foram feitas diretamente na versao final, a partir das orientacdes
escritas pela professora. Tais posturas dos alunos demonstram uma opc¢ao em
levarem a efeitos as sugestbes da professora. Tanto em uma quanto na outra
possibilidade, € importante ressaltar que houve a reescrita com as alteracdes
presentes na versao atualizada do texto.

Todos os alunos presentes realizaram a atividade de reescrita nessas aulas e
demonstraram compreender as instru¢des. Dois alunos que n&o estiveram nas aulas
em que fizemos a primeira reescrita e que, portanto, ndo haviam recebido os textos
com as correcdes receberam as orientacdes na aula. Um deles ficou conversando
com os colegas que ja haviam concluido a atividade e outro empenhou-se muito na
atividade, repreendendo os colegas que conversassem com ele enquanto estivesse
concentrado na escrita.

Como a realizacdo dessa atividade privilegia conteddos conceituais e
procedimentais, selecionamos alguns textos para ilustrarmos como tais contetdos
foram assimilados pelos alunos. Dessa forma, apresentamos, a seguir, algumas
transcricOes de textos para compararmos a evolucdo em alguns aspectos conceituais
e procedimentais dos textos reescritos pelos alunos, a fim de percebermos quais

foram mais apropriados por eles.

Aluno 1

Versao inicial

22 reescrita

Brincando com os Primos

Quando eu tinha sete anos eu e
meus primos morravmaos no sitio a gente
gostava de subir em arvori brincar na
terra brinca no balanco.

Mas um dia agente resolveu fazer
um andaime em uma arvore eu e 0 meu
primo ja tinhamos subido por ele e
guando foi a vez da minha prima ela era

tdo burra que pucho a corda muito rapido

Brincando com os primos

Quando eu tinha sete anos, eu e
meus primos moradvamos no sitio, nés
gostavamos de subir em arvores, brincar
na terra e no balanco.

Mas, um dia, ndés resolvemos
fazer um andaime em uma arvore. Eu e
meu primo ja tinhamos subido por ele,
mas, quando foi a vez da minha prima,

ela teve dificuldade para subir, acabou
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e caio e bateu a cabeca e foi conta pra
mae dela que a culpa era minha e do
meu primo.

Quando mima madrinha veio
pedir se era verdade eu e 0 meu primo
falamos que ndo mas minha madrinha
nao acredito. E quando minha ficou
melhor eu e meu primo batemos nela.

Ela falo que ia conta denovo para
a mae dela e eu e o meu primo falamos
gue de ela contace agente ia bater nela
e entdo ela falo que ndo ia conta e a
gente voltou a brincar. E dessidimos nao

brincar mais daquilo.

puxando a corda muito rapido e caiu.
Bateu a cabeca e comecou a chorar. Foi
contar para minha madrinha e minha
prima falou que foi por culpa minha e do
meu primo que ela caiu.

Quando minha madrinha a méae
dela veio pedir se era verdade, nés
falamos que n&o, mas ela nao acreditou.
Quando minha prima ficou melhor, eu e
meu primo batemos nela. Por ela ter
mentido para a mée dela.

Entdo minha prima falou que iria
contar para a mae dela, mas nos falamos
gue iriamos bater nela de novo se ela
contasse, entdo minha prima resolveu
ndo contar, e nos voltamos a brincar.

E resolvemos ndo brincar mais de

andaime.

Comparando a primeira versdo com a 22 reescrita, percebemos que o aluno
interferiu, basicamente, em aspectos formais, como pontuacdo e ortografia. Retirou
também boa parte das marcas de oralidade presentes na versao inicial. A alteracdo
desses aspectos contribuiu para outros elementos de textualidade, ligados a
coeréncia (articulagdo, progressdo). Dos conteudos conceituais trabalhados numa
perspectiva discursiva, o aluno demonstrou evoluir, principalmente, em relacdo a
pontuacdo, adequacdo a modalidade escrita e, em menor grau, a informatividade.
Quanto aos procedimentos, percebemos que o texto passou por uma revisao de
escrita pelo préprio aluno. Descuidos como esquecimento de letras, como em
morravmos da primeira versao ndo sado mais percebidos na reescrita. Quanto a
ortografia e acentuacéo, boa parte dos aspectos indicados na correcao resolutiva foi
observada. Embora a reescrita ainda precisaria passar por reformulacdes,
demonstrou a apropriacdo de alguns conceitos trabalhados e de procedimentos

exercitados.
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Versao inicial

22 reescrita

Lembro uma vez que fui no
cabelereiro toda animada, sai de la toda
bonita e depois fui numa associacao
brincar. Cheguei e fui na areia jogar bola
com uns meninos, 6bvio que nao ia dar
certo.

Corre pra la, corre pra ca néao vi
um arame amarrade e bati nele.
Apaguei.

Quando eu acordei tinha um
monte de pessoas em volta de mim e
todos falavam algo do tipo “ta inchado’,
“ta sangrando”, “menina, vocé ta bem?”,
fui no banheiro e quando olhei no
espelho me assustei com a figura de
cara inchada, sangrando e meio roxa.

Meu pai preferiu ndo me levar no
médico e fomos pra casa. Quando minha
mae chegou e viu a cena, coitada...
guase teve um ataque! Coisas de mae.

Mas gragas a Deus, tudo ficou

bem.

Tarde na associacao

Certo dia, meu pai resolveu me
levar na associacdo da empresa em que
ele trabalha. Quando cheguei, fui jogar
futebol na areia com alguns meninos.

Comecei a correr bem distraida e
nao vi um arame atravessando o campo
no meio do caminho. Bati meu rosto nele
e cai no chdo na mesma hora.

Quando acordei, tinha varias
pessoas em minha volta pedindo se eu
estava bem, o que tinha acontecido, se
eu queria alguma coisa. Eu s6 queria
meu pai e quando ele apareceu,
arregalou os olhos, pegou minha mao
me levando ao banheiro. Logo que me vi
levei um susto. Meu rosto estava
inchado e meio roxo.

Fui

pomada que ajudou bastante. Uns dias

para casa e passei uma

depois eu ja estava bem melhor.

Nesse texto, percebemos que a evolucdo se deu mais em relacao a adequacao
a modalidade escrita, uma vez que a primeira versdo nado apresenta grandes
problemas de ordem formal. A pontuacdo, por exemplo, um dos problemas
observados em grande parte dos alunos na primeira verséao, serve bem aos elementos
que o aluno deseja destacar na versdo inicial. Os conteudos conceituais que
percebemos apropriados nessa evolugéo referem-se, principalmente, a adequacéo a
linguagem escrita, melhorando aspectos de articulag&o, progresséao e informatividade.

Nos procedimentos, esse aluno também pareceu revisar o texto e ndo cometer mais



descuidos como no equivoco cometido,

amarrade.

Aluno 3
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na primeira versao, em relacdo a palavra

Versao inicial

22 reescrita

Primeiro Game que eu joguei

Em meados de 2009 eu joguei um
video-game num computador. Eu lembro
foi na pascoa na casa da minha vo um
dias antes no mercado nas pratileiras
tinham revistas de capa dura com DVDs
eu olhei peguei implorei pra minha méae
ela comprou mas eu ndo sabia pra que
servia s6 comprei pela revista ndo pelo
DVD. Minha vo6 tinha comprado um
computador e entdo no domingo minha
familia iria pra casa da minha voé
comemorar a pascoa dai eu resolvi levar
a revista com o DVD pra u ler. Meus
primos mas velhos ja sabiam dai
pegaram o DVD com a minha permissao
e claro e instalaram no computador dai
eu comessei a jogar minha primeira
experiencia um mundo novo se abriu
totalmente diferente foi meio ruim no
comesso usar teclas do teclado pra
mover 0 personagem e usar 0 mouse pra
mirar e atirar um FPS de acéo e aventura
homens

com dinossauros, florestas,

lagartos armas futuristas cenarios

mitologicos foi dificil jogar no comeco
mas depois gostei 0 nome do jogo Turok

Primeiro game que eu ganhei

Em meados de 2009, eu tive o
meu primeiro contato com um game para
PC. Foi na comemoracédo da Pascoa na
casa da minha avé. Quase todos o0s
anos, noés passavamos a Pascoa na
casa da minha avé. Varias pessoas:
madrinha, tios, primos.

Dias antes eu avistei umas
revistas nas prateleiras no mercado.
Comecei a olhar, vi uma revista com um
CD e dinossauros na capa, coloquei no
carrinho e minha mée comprou.

Minha mae me disse que meu
padrinho que morava com minha vo
comprou um PC usado. No domingo, nés
fomos a casa da minha avd6 comemorar
a Pascoa, resolvi levar a revista junto
como CD.

Meus primos ja olharam, levaram
a revista e instalaram no PC. Ensinaram-
me a jogar com 0s controles, minha
primeira experiéncia num mundo de
games. Um novo mundo se abriu,
totalmente diferente e dificil, foi meio
ruim no comecgo e depois me acustumei
a usar o teclado e mouse. Era um Game

de FPS de acédo e aventura, com
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2. seeds ol evil traducdo Turok 2:|cenarios mitolégicos, armas futuristas,

sementes do mal. dinossauros, aliens, homens lagartos. O
nome do game e TuroK 2: sementes do

mal.

Esse é um exemplo de texto, como varios outros da turma, em que 0s aspectos
formais prejudicam significativamente a compreensdo do texto na versao inicial.
Embora a reescrita apresente problemas visiveis de coesdo, principalmente,
repeticdes desnecessarias, a melhora desses aspectos contribuiu para a coeréncia
do texto, tornando-o0 mais apropriado para a finalidade para a qual foi escrito. Dos
conteudos conceituais trabalhados, esse aluno demonstrou evoluir em relacdo a todos
0s aspectos formais: paragrafacdo, pontuacdo e adequacdo a modalidade escrita e
também no acréscimo de informac¢des. Em relacdo a ortografia e a acentuacéo, o
aluno demonstrou, na reescrita, cuidado em corresponder a correcdo resolutiva da
professora, corrigindo quase todas as palavras. No entanto, ao inserir palavras que
nao estavam na versao inicial, comete incorre¢des (acustumei), demonstrando que
para obter melhores resultados em relacédo a esse contetdo, é necessario um trabalho

sistematico.

Aluno 4

Versao inicial 22 reescrita

Em um sabado sem nada para
fazer eu liguei para meus amigos para a
gente ir na pizzaria.

A gente se arrumou e fomos para
o lugar marcado dai a gente
caminhando um dos meus amigos
recebe uma ligagao da namorada dele.

Ela ligou pediu se ele ndo queria
ir na casa dela toma terreré que era do
outro lado da cidade, chegando la perto
5 pessoas passaram pela gente so que

a gente nem reparou.

Em um sabado estava em casa
sem nada para fazer. Resolvi ligar para
alguns amigos para nés irmos a
pizzaria.

NOs se arrumamos e fomos para
a casa de um amigo, para irmos juntos
a pizzaria, no caminho um dos meus
amigos recebe uma ligacéo de sua
namorada.

Ela ligou pediu se ele ndo queria
ir & casa dela tomar terreré. A casa

ficava do outro lado da cidade. N6s
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Depois quando quase chegando
aqueles 5 caras vieram para cima de
nois e pediu para passar o celular para
eles, um dos meus amigo estava
apanhando para um cara e nao
consegui ajudalo.

Assalto entre amigos

resolvemos néo ir & pizzaria e ir na casa
da namorada do meu amigo.

Chegando perto, cinco pessoas
passaram por nos, s6 que nés ndo
reparamos e nOs nao suspeitamos
delas.

E quando quase chegando

agueles cinco individuo armado, vieram
para cima de nos e pediram para passar
os celulares para eles. Um dos meus
amigos se recusou a entregar o celular
e foi agredido pelos rapazes, nos
ficamos observando ele, estavam em
namero maior e armado logo apos
ligamos para a policia apos o
acontecimento. Depois n6s fomos
embora para casa.

Assalto

Esse aluno néo realizou a versao que utilizamos para o diagnéstico, ndo estava
presente na aula em que propusemos a atividade. Portanto, realizou apenas uma
reescrita, a partir das observacfes da professora. Embora a versao final ainda
apresente descuidos em relacdo aos aspectos formais, o conteddo conceitual
trabalhado que se destacou nesse percurso foi a informatividade, responsavel por
uma melhora significativa na coeréncia do texto. Esse aluno observou mais as
anotacdes que fizemos em relagdo ao contetdo do texto (correcdo misto-discursiva),
esclarecendo alguns pontos que questionamos na correcao. Por exemplo, em relagao
ao titulo, questionamos o seu conteudo e a localizagcdo no texto. O aluno alterou o
conteudo, afinal ndo era um assalto entre amigos que ele estava relatando, mas nao
alterou a localizagéo, manteve o titulo no final do texto. Outro aspecto a ser observado
nesse texto é que, na versao final, o aluno parece dominar o uso da crase, no entanto,
utiliza para marca-lo o acento agudo e ndo o acento grave. Quanto aos outros
conteudos trabalhados nas atividades de reescrita, houve melhora na pontuacéo e

BN

tentativas de adequar o texto a modalidade escrita. Quanto ao procedimento,
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observamos que uma revisdo ao final do texto poderia evitar alguns problemas que
ainda estdo presentes (algumas repeticdes desnecessarias, por exemplo), no entanto,
ha outros fatores que prejudicaram essa atividade no caso especifico desse aluno: ele
foi o Ultimo a terminar o trabalho e, como ele é muito conhecido entre os colegas mais
agitados, embora pedisse para ndo ser incomodado, muitos colegas que ja haviam

concluido o trabalho conversavam com ele.

Aluno 5

Versao inicial

22 reescrita

Quando eu tinha 8 anos tive
minha primeira experiéncia no pc e foi
guando joguei meu primeiro jogo GTA
San Andreas no pc do meu irméo, sendo
gue eu nao jogava direito eu ficava
roubando carros e  atropelando
pedrestes, além de matar inocentes.

Tambem me lembro que eu
jogava Need for Speed Mos Wanted que
era um jogo de corrida que dava pra fujir
da Pulica e do tempo que fui atacado por
um cachorro que ficou uma cicatriz no

meu olho.

Relato da minha vida
Em um dia normal, estava
andando pelo sitio onde eu morava,
como era ingénuo, fui brincar com meu
carrinho encima das costas do meu
cachorro da raga Doberman Alemao,
gue era um cao de confianca, porém ele
estava dormindo e se assustou e deu
uma mordida do lado do meu olho.

Fui levado para o hospital onde
fizeram um curativo e fiquei bem, exceto
pelo motivo de que ficou uma cicatriz no
meu olho.

Meus pais quiseram matar o
cachorro, entdo chamaram meu
padrinho que era policial, porém ele néo
guis mata-lo pois era um ¢ao bom e ele
apenas havia se assustado.

Eu

novamente.

figquem com o cachorro

O destaque que damos a primeira versdo é a falta de articulacéo,
especialmente no segundo paragrafo. O aluno parece ir escrevendo lembrancas de
acordo com o fluxo da consciéncia, sem uma organizacdo caracteristica do texto

escrito. Esse elemento, a partir dos questionamentos da correcdo misto-discursiva, foi
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melhorado significativamente na segunda versdo, em que o aluno se ateve a apenas
um dos fatos relatados e o desenvolveu de maneira mais coerente. Dos conteudos
enfatizados nas atividades de reescrita, ele demonstrou avancos em pontuacao,
adequacdao a linguagem escrita e informatividade. O procedimento de revisar o proprio
texto ainda precisa ser trabalhado, pois uma revisao final evitaria certos descuidos

com em céo e figuem (Eu fiqguem).

Aluno 6

Versao inicial

22 reescrita

Ano passado eu meio
malandrinho todo dia que vinha pro
colégio tocava o interfone de uma casa
no caminho eu toquei umas duas
semanas todo santo dia, mais um dia eu
passei e ndo toquei e meu amigo tocou,
e 0 dono da casa foi na rua tirar
satisfacdo o pia e ele disse que tinha sido
eu o0 homem veio em meu sentido e ficou
tentando tirar foto de mim, eu néo deixei
e ele foi ficando nervoso e uma hora
endoidou ele me levantou do chéo pelo
pescoco e conseguiu tirar uma foto
minha. Ele me soltou e fui pra aula
guando cheguei na sala olhei pra cima
no refeitorio ele ja estava la conversando
com a Dani, ndo deu cinco minutos ja
vieram me chamar na sala, eu e o Thiago
0 pia que tocou aquele dia, agente
conversou la pedimos desculpa e o tio da
casa explicou que quando nds tocava o
interfone acordava a filhinha dele. A Dani

passou 0 numero e 0 endereco para o

Interfone
No ano passado, eu, meio
malandrinho, todo dia que vinha para o
colégio tocava o interfone de uma casa
no caminho.

Durante duas semanas, eu toquei
todos os dias, mas um dia eu passei e
nao toquei, meu amigo tocou. O dono da
casa foi na rua tirar satisfacdo com o
menino, ele disse que tinha sido eu. O
homem veio em minha direcdo e ficou
tentando tirar foto de mim, eu ndo deixei
e ele foi ficando muito nervoso e uma
hora endoidou. Ele me levantou do ch&o
pelo pescogo e conseguiu tirar uma foto
minha, me soltou e fui para a aula.

Cheguei no colégio e fui para
sala, olhei para cima, no refeitorio, e ele
ja estava la (0 homem da casa). Nao deu
cinco minutos, ja vieram me chamar na
sala, eu e o Thiago, 0 menino que tocou
naquele dia. NOs conversamos |4,
pedimos desculpa e o tio da casa

explicou que, quando tocdvamos o
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cara e gracas a Deus ele nao foi la e nem | interfone, nés acordavamos a filhinha
ligou. dele.

A Dani, pedagoga do nosso
colégio, passou o humero e o enderego
da minha casa para ele. Felizmente, ele

nao foi la e nem ligou.

Comparando a primeira versdo e a segunda reescrita, percebemos que esse
aluno atentou para todos os aspectos trabalhados nas atividades de reescrita e
melhorou significativamente a qualidade de seu texto. A pontuacéo, a organizacao em
paragrafos, a adequacédo a modalidade escrita e a informatividade contribuiram para
melhorar a qualidade do texto na segunda reescrita. Esse aluno, ainda que com
limitacdes, observou com atencéo as orientagdes inseridas no texto e, além de realizar
0 procedimento com cuidado, demonstrou evolugdo em relacdo aos conceitos
trabalhados.

Nessa atividade, os alunos demonstraram atencdo aos comentarios e, de
acordo com as suas possibilidades, aproximaram ao méaximo aquilo que Ihes foi
solicitado. Fizeram, em sua maioria (apenas um aluno demonstrou-se desinteressado
na atividade e ndo realizou o trabalho com cuidado), todas as alterac6es que foram
sugeridas de acordo com o seu dominio linguistico. Percebemos, nessa atividade,
gue, mesmo que nem todos 0s textos estivessem prontos para a publicacao, todos os
sujeitos da pesquisa demonstraram avanc¢os em suas habilidades de escrita. Quanto
aos conteudos trabalhados, percebemos que tanto os aspectos formais quanto
discursivos precisam ser continuamente retomados e trabalhados sistematicamente a
fim de que cheguemos ao que se espera da escrita dos alunos ao final do Ensino
Fundamental. No entanto, se considerarmos que o tempo de aplicagdo da proposta
foi reduzido e que houve evolugéo por parte da maioria dos alunos em relagdo aos
aspectos ndo dominados enfocados na proposta, acreditamos que, num trabalho
processual (durante o ano e durante os quatro anos que 0 aluno permanece nesse
nivel de ensino), & possivel conseguir avancos significativos em relagéo a pratica de
Andlise Linguistica vinculada a leitura, a oralidade e a escrita. Além disso, um trabalho
constante do texto como processo e ndo apenas como produto garante um avanco
também na postura de produtor texto que escreve e reescreve, a fim de adequar o

texto a situagéo social de comunicagao.
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Com esse trabalho, percebemos que a interagdo, por meio da lingua, foi
ensinada ao aluno, uma vez que ele produziu um texto que correspondeu aquela
situacdo de uso de linguagem a partir de uma sequéncia de atividades que o fizeram
buscar referéncias em textos do género que circulam na sociedade. A pratica de
Analise Linguistica efetivou-se nas reflexdes que o aluno realizou tanto nas atividades
de leitura e reescrita quanto nas reescritas individual e mediada pela professora.

Apoés concluirmos a etapa de aplicacdo de atividades em sala de aula,
procedemos a revisao final dos textos e a elaboracéo dos livros entregues aos alunos
e ao acervo da escola. Abaixo, na figura 5, apresentamos uma imagem de como

ficaram os exemplares dos livros.

Figura 5: Exemplares do livro que organiza a coletanea de textos dos alunos

Fonte: Acervo da pesquisadora produzido durante a aplicagéo da proposta didatica.

3.3 AVALIACAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Todo o percurso da proposta, desde o seu planejamento, procurou manter-se
coerente as orientacdes tedricas e metodoldgicas por que optamos para o trabalho.
Nesse sentido, pensamos a Andlise Linguistica como uma pratica didéatica vinculada
a oralidade, a leitura e a escrita que, gradativamente, possa ampliar as possibilidades

de os alunos utilizarem a linguagem em praticas sociais e pensamos a pratica
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pedagogica como um processo organizado, “em que estdo estreitamente ligados o
planejamento, a aplicacéo e a avaliagdo.” (ZABALA, 2010, p. 17).

Para a interacdo com os alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, procuramos
observar a integracéo de conteudos factuais, conceituais, procedimentais e atitudinais
como constitutivos de um processo de formacéo integral dos meninos e meninas
(ZABALA, 2010). Os conteudos factuais foram abordados na exploracéo dos relatos
orais e escritos, ndo havendo necessidade de memorizacdo, apenas de percepcéao da
necessidade de fatos pontuais estarem presentes em relatos pessoais.

Em relacdo aos contetdos atitudinais, percebemos que, quando os objetivos
estdo claros, hd maior probabilidade de conseguirmos envolvimento dos sujeitos. Por
outro lado, devido a diversidade de interesses desses meninos e meninas, € muito
dificil conseguir o envolvimento de todos em todas as atividades propostas. No caso
especifico da proposta aplicada, consideramos um aspecto positivo a atitude de a
maioria empenhar-se nas atividades. Nesse encaminhamento, percebemos que, nas
atividades em duplas, houve maior cooperacao entre os alunos e a necessidade de
ajuda da professora para desenvolver o trabalho diminuiu. Essa cooperacdo também
foi percebida em relagdo aos alunos com maior facilidade quando se propunham a
explicar aos outros que apresentavam maior dificuldade de realizagéo da atividade.

A atitude de colaboracdo manifestou-se também em outros momentos, como
na colaboracao dos alunos com a escola, uma vez que esta foi a turma que mais teve
participacdo em uma promogcao para obter recursos para a instituicdo. Provavelmente,
ela vem sendo construida durante o processo de escolarizacdo desses alunos, pois,

assim como outros conteudos, os atitudinais demandam um trabalho continuo.

Muitos dos valores que se pretendem ensinar se aprendem quando
sdo vividos de maneira natural e isso so € possivel quando o ambiente
de aula, as decisbes organizativas, as relacdes interpessoais, as
normas de conduta, as regras de jogo e de papéis que se atribuem a
uns e a outros correspondem aqueles valores que se quer que sejam
aprendidos. (ZABALA, 2010, p. 84).

Nesse sentido, para o autor, a maneira de organizar o trabalho em sala de aula
pode promover ou ndo atitudes que se pretendem desenvolver nos alunos.

Em relacdo aos contetdos procedimentais, percebemos que, quando se tratava
da compreensédo de comandos de leitura de textos, na primeira atividade, mais da
metade dos alunos pedia ajuda para compreender os enunciados. A partir de nosso

questionamento em relacdo a compreensao de cada aluno que apresentava davida,
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esperamos ter contribuido para a percepcéo de que, para realizar tal procedimento, é
necessaria a leitura atenta e, as vezes, repetida do enunciado. Foi possivel também
proporcionar aos alunos a percepcao de que o comando da atividade €, na verdade,
uma ordem para uma atividade posterior e que ler e entender esta ordem € a condicao
para conseguir executar a atividade. Os alunos também perceberam que, embora a
professora explicasse o comando, se eles o lessem de fato, também poderiam
entender, sem tanta interferéncia docente. Reler, assim como reescrever, pareceram
praticas as quais os alunos ndo demonstraram familiaridade e ndo consideram normal
no processo de estudo. Nesse aspecto, percebemos que houve um avanco, a partir
dos encaminhamentos propostos, quanto ao procedimento e a atitude de ler e reler o
enunciado para facilitar sua compreensao, assemelhando-se a atitude dos alunos de
reescrever a partir das observacdes da professora.

Em relacao a revisdo do texto, acreditamos que, nas duas etapas, foi possivel
perceber avango na compreensdo do procedimento. Na primeira reescrita,
percebemos que houve progresso do desempenho dos alunos em diferentes niveis,
dependendo do conhecimento linguistico e discursivo de que os alunos dispunham.
Percebemos, em muitos casos, que o contato com textos do género e a reflexao sobre
0s aspectos que selecionamos para estudar proporcionou a maioria dos alunos
condicdes para refletirem sobre a prépria escrita e organizarem o texto de forma a
aproxima-lo ao género relato pessoal. Ainda que, em alguns casos, as reflexdes dos
alunos se deram principalmente em relagcdo aos aspectos da superficie do texto,
consideramos que elas foram importantes para o inicio do processo. Na segunda
reescrita, o avanco foi ainda maior. A maioria absoluta dos alunos demonstrou
entender os comentarios, indicacdes e questionamentos encaminhados pela
professora e reformulou o texto de acordo com o repertorio de conceitos de que
dispunha. Conforme orienta Zabala (2010), ndo é possivel pensar os conteudos
isoladamente: para essas atividades, foram necessarios todos os tipos de conteudos:
atitudinais (disposi¢do e atencdo), factuais e conceituais (organizacdo do género e
conhecimentos linguistico-discursivos) e procedimentais (escrita e reescrita).
Concordamos que, para que tais elementos possam ser incorporados no cotidiano
dos alunos, eles precisam estar frequentemente na pratica escolar. Entendemos
também, pela nossa pratica, que alguns elementos contribuiram para a realizacéo da
atividade de forma satisfatéria: o perfil da turma, a identificagdo com a professora, o

fato de criarmos um ambiente de reconhecimento e agradecimento pela participacéo
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dos alunos na pesquisa e, principalmente, o fato de proporcionarmos a possibilidade
desses alunos se posicionarem como autores de um livro. Além disso, o vinculo da
proposta a uma pesquisa orientada, o tempo e os recursos destinados a atividade
foram elementos essenciais para que ela acontecesse em condi¢cdes mais favoraveis
que na prética cotidiana. A interlocucéo verdadeira criada por meio da publicacdo dos
livros, cujos leitores serdo os mais diversos, garantiu também o empenho para que a
versao final do texto fosse a melhor possivel. Com isso, percebemos que a reescrita
€ um processo que se relaciona com a producdo textual e ndo com a redacéo
(disting@o que é exposta por Geraldi, 1997 e que foi apresentada anteriormente).

Os conteudos conceituais s6 podem ser observados em situac6es em que eles
forem aplicados concretamente. Portanto, tanto nas atividades de leitura dos textos
guanto nos procedimentos de escrita procuramos pensar 0s conteudos conceituais
aplicados as situacdes de linguagem em uso. Observamos, nesse caso, 0 que orienta

Zabala (2010) em relacdo a avaliacao dos conteudos conceituais.

As atividades para conhecer qual é a compreensdo de um
determinado conceito ndo podem se basear na repeticdo de algumas
definicbes. Seu enunciado nos diz, unicamente, que quem as faz &
capaz de lembrar com precisdo a definicdo, mas ndo nos permite
averiguar se foi capaz de integrar esse conhecimento em suas
estruturas interpretativas. Além do mais, mesmo que se pedisse que
o aluno fosse capaz de definir autonomamente, sem repetir uma
definicdo padronizada, deveriamos saber que este € um dos graus
mais dificeis de conceitualizacdo. (ZABALA, 2010, p. 204-205).

Assim como o autor, acreditamos que, para perceber se o0s alunos
compreenderam 0s conceitos, ndo basta que eles apenas os repitam, € necessaria a
aplicacao em situa¢cdes que nos permitam verificar que eles foram capazes de integrar
esse conhecimento em suas estruturas interpretativas. No caso da producéo textual,
0 uso dos elementos formais (pontuacéo, paragrafacdo, concordancia, por exemplo),
bem como os recursos de coeséao textual sdo, o tempo todo, reaplicados em novos
periodos, novas ideias, ou seja: se 0 aluno dominar apenas uma regra de uso de
pontuacdo ou de um conectivo e ndo tiver interpretado o seu significado, tera
problemas no uso desses elementos em um outro contexto, em outro texto.

Portanto, em relacéo aos tipos de conteudos, percebemos que o avangco mais
significativo ocorreu em relacdo aos contetdos conceituais e procedimentais, uma vez
que estes, em um periodo limitado de interagdo com a turma, apresentaram-se de

forma mais visivel e coerente com as atividades que foram realizadas.
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Quanto ao desenvolvimento de cada etapa da aplicacdo pedagogica —
diagndstico, relato oral X relato escrito, atividades de reescrita e préaticas de reescrita
—, ainda que com limitacdes caracteristicas do processo, acreditamos que 0 objetivo
foi atingido de forma satisfatoria e que os alunos demonstraram avancos em relagcéao
aos conteudos de Andlise Linguistica enfatizados na proposta.

De maneira geral, observando as orientagbes de Zabala (2010), concluimos
que a forma de refletir sobre a linguagem apresentada pelos alunos no processo
demonstrou a apropriacdo, em ritmos variados, dos contelldos que propomos para
esta unidade didatica. Iniciou também uma reflexdo sobre procedimentos e atitudes
necessarias para transferir para as préaticas sociais os conhecimentos linguisticos
oportunizados em situacdes formais de ensino, como nas aulas de Lingua
Portuguesa.

Esta proposta nos possibilitou estabelecer critérios que nos permitissem
realizar uma avaliacao racional e fundamentada (ZABALA, 2010) de um trabalho de
reflexdo sobre a lingua a partir de textos escritos pelos alunos. Concluimos, com esse
trabalho sistematico, planejado, aplicado e avaliado, ainda que em um pequeno
espaco de tempo, que € possivel assumir a postura de professor-pesquisador em
relacdo a préatica pedagogica e perceber o que efetivamente contribui para
alcancarmos 0s nossos objetivos em relagdo ao dominio linguistico-discursivo dos

alunos nas aulas de Lingua Portuguesa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Consoante com nossa proposta inicial — desenvolver um trabalho com Anélise
Linguistica focado especialmente na reescrita textual, a partir de um resgate tedrico
do tema —, procuramos verificar as orientagfes relativas a pratica em questdo para
esse nivel de ensino. Além disso, na tentativa de observar se as producdes tedricas
sobre o assunto esclarecem o encaminhamento dessa pratica no Ensino Fundamental
e contribuem para a escrita e reescrita de textos dos alunos nesse nivel de ensino,
organizamos e aplicamos uma proposta direcionada ao 9° ano.

Quanto a investigacdo tedrica, consideramos relevante organizar essa
discusséo sob trés perspectivas, que, de uma forma ou de outra, relacionam-se ao
ensino de Lingua Portuguesa: producdes académicas, documentos oficiais e
producbes de professores da Educacdo Basica. Nessa andlise, percebemos que os
conceitos e encaminhamentos em relacdo a préatica discutida que servem de
referéncia para documentos oficiais e textos de professores da Educacéo Basica sao
as producfes académicas. Mesmo organizados de maneira diversa, os documentos
oficiais analisados apresentam a préatica em questdo com um certo obscurantismo, em
relagdo a certos conteudos e encaminhamentos. Enfocam uma pratica centrada em
atividades epilinguisticas (sem esclarecer muito bem em que consistem essas
atividades) e apresentam certos contetdos e encaminhamentos de forma a possibilitar
uma interpretacdo ainda voltada a um ensino estruturalista. Em relacdo a escrita e
reescrita, encontram-se orientagfes mais especificas nos PCN (refac¢édo) enquanto
nas DCE esse encaminhamento € menos explicitado. Vale lembrar que a base dessa
proposta é encontrada em Geraldi (1984) e, embora no meio académico, muitas
discussbes tenham ampliado a proposta inicial (SERAFINI, 1998; RUIZ, 2013;
GONCALVES, 2013; MENEGASSI, 1998 entre outros), de acordo com algumas
dessas pesquisas, esse processo ainda ndo aparece como uma pratica constante na
Educacdo Basica. Essa auséncia talvez ocorra justamente porque o professor da
Educacdo Basica, principalmente aquele que n&o passou por formagédo inicial e
continuada de qualidade, sente-se “abandonado” em relagéo ao que se discute na
academia — ja que esta apresenta um discurso frequente de culpabilizacdo do
professor por préaticas inadequadas — e do governo — que, embora em tese apresente
propostas inovadoras, na pratica, na maior parte das vezes, ndo oferece condicbes

para que elas se efetivem. Nesse contexto, o professor age intuitivamente, na maioria
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das vezes, repetindo modelos que, tradicionalmente, vém sendo praticados, sem
avaliar se efetivamente tais modelos séo adequados aos objetivos de sua proposta e
sem sistematizar os resultados de sua pratica no que se refere a leitura e escrita dos
alunos. Além disso, por ser acusado frequentemente de praticas ineficazes, ele tende
a se colocar como vitima do processo, favorecendo o discurso de queixa que nao
promove a avaliacao critica do processo, apenas tenta demonstrar um aborrecimento
e, a0 mesmo tempo, assegura que tudo siga tal como estd, a chamada queixa-lamento
(FERNANDEZ, 2001).

Em relacdo a proposta pedagodgica, consideramos que os resultados foram
positivos, uma vez que demonstraram avan¢gos em relacdo ao que havia sido
constatado no diagnostico inicial das producdes escritas dos alunos. Nesse sentido,
destacamos como maior conquista o fato de o aluno perceber a escrita como trabalho
e a producéo de texto como um processo em constante reformulacdo por seu autor.
Assim, a proposta possibilitou um novo olhar do aluno para o texto, entendendo a
producdo como fruto de trabalho de escrita. Dessa forma, o aluno passou a ver a
escrita como processo de producao textual composta por sucessivas versdes a serem
lidas e reescritas e/ou revisadas. Possibilitou também o entendimento do aluno de que
o texto deve ser adequado a sua situacao de circulacdo, ou seja, adequado ao leitor,
uma vez que os alunos sentiram-se comprometidos a reler o texto e reescrevé-lo. Tal
comprometimento ja € um indicio positivo, pois algumas vezes, o0s alunos
simplesmente negam-se a reler o texto sob a afirmagao “Ah, professora, vocé
entendeu o que eu quis dizer!”. Para o aluno, muitas vezes, escrever € apenas uma
tarefa escolar e, se ja a realizou — escreveu o texto —, isso basta e a tarefa esta
concluida. Portanto, a atitude dos alunos em escrever, reescrever e reler o texto
demonstrou uma ruptura do comportamento deles com as tarefas escolares, em
grande parte, realizadas rapidamente para que a atividade seja considerada
concluida. No caso, a atitude de aceitacéo por parte do aluno de que escrever um
texto se contrapde ao aligeiramento de uma tarefa escolar (que da lugar a novidade
veiculada ao uso das tecnologias, da foto nova, da nova pose, na velocidade da
curticdo do Facebook tdo cara entre os alunos) talvez seja um grande avanco em
termos de atitude em relagcéo a escrita, entendida como processo, que acontece em
diferentes momentos e que exige leitura, escrita, releitura, reescrita, todas baseadas

na reflexdo. Reflexdo, atencdo, concentragdo, refaccao, releitura talvez sejam
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habilidades pouco presentes no cotidiano de uma geragao de nativos digitais, mas
gue néo podem prescindir de tdo importantes habilidades.

O trabalho desenvolvido na escola proporcionou o deslocamento do olhar do
aluno de somente produtor para o de leitor, ou seja, de perceber o que poderia ou ndo
estar adequado para a leitura do texto, evidenciando a interface leitura-producéo
textual. Os conteudos trabalhados e as intervenc¢des da professora, portanto, serviram
de suporte para que as revisdes feitas pelos alunos-autores pudessem aproximar mais
o texto ao género e sua finalidade e adequa-lo a esfera de circulacdo. Para além de
avaliadora, a postura assumida por nés teve um perfil de interacdo, passamos a ser
interlocutores e os alunos adquiriram também uma postura menos passiva e mais
guestionadora. Isso ficou evidenciado na reviséo final do texto, quando, apés algumas
correcdes resolutivas (revisao final pela professora), encaminhamos o texto para os
alunos lerem e aprovarem a versao final para publicacdo. Varios alunos questionaram
as trocas feitas, mesmo sem ter a versao anterior do texto, e imprimiram seu estilo na
escrita, substituindo algumas trocas propostas pela professora pelos termos que
haviam usado anteriormente, realizando a operacao pelo recurso da memdria, pois
eles se lembravam da palavra que haviam escrito na versao anterior.

Os avancos do trabalho foram significativos também quando relacionamos a
pratica de sala de aula enquanto profissional da Educacdo Béasica. Por meio da
aplicacao da proposta, percebemos que um trabalho com uma fundamentacéao teérica
consistente, planejado e organizado com objetivos claros apresenta uma grande
chance de corresponder aos resultados esperados. Percebemos também que a
verificacdo desses resultados ndo pode se pautar apenas em suposicoes,
observacdes empiricas e impressdes do professor em relacéo ao comportamento dos
alunos. Avaliar o processo com categorias de analise consistentes torna-se um
parametro mais confiavel de verificacdo dos resultados da proposta aplicada. Outra
constatacdo que merece destaque € que os alunos consideraram esses conteldos
significativos, pois tinham clareza do objetivo da producao textual, o que garantiu o
envolvimento de grande parte deles nas etapas sugeridas. Portanto, nossa
compreensao de avaliagdo, enquanto processo que verifica 0s avancos (ou
estagnacbes) na aprendizagem, extrapola as simples etapas de correcéo,
observamos nos textos, para além do resultado final, 0 quanto o aluno evoluiu nos

conteudos e procedimentos estudados.
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A aplicagdo da proposta também apresentou limitagdes que, de certa forma,
impediram que tivessem maiores avangos: na escola onde desenvolvemos a pratica
pedagogica, 0s recursos tecnoldgicos eram precarios e poucos, o que limitou algumas
acOes planejadas; durante o periodo da aplicacéo, alguns alunos faltaram as aulas e
perderam alguma etapa do processo; em alguns horérios de aula, como na Ultima aula
de segunda-feira, as atividades nao fluiam conforme haviamos planejado; nem todos
os alunos se dedicaram em desenvolver todas as etapas propostas. Além disso, por
ser professora visitante, houve interesse em trabalhar um nimero de aulas limitado
para ndo tomar muito tempo da docente efetiva da turma.

Se relacionarmos 0 exposto acima a nossa pratica cotidiana, as limitacdes sdo
ainda maiores: poucos professores em sua pratica cotidiana, com aulas em diversas
turmas, as vezes de diversas escolas, normalmente com muitos alunos em cada
turma, conseguem realizar um trabalho organizado e pautado em um estudo relativo
a escrita e reescrita textual. O fato de termos vinculo com um programa de formacgéo
cujo objetivo € a pesquisa sobre a pratica pedagdgica facilitou a realizacdo de um
trabalho orientado em uma turma. No entanto, 0 acesso a esses programas nao é
garantido para a maioria dos professores que se encontram na Educacdo Bésica.
Embora sejam oferecidas formacdes, eventualmente, elas s&o organizadas de forma
fragmentada e com discussdes de assuntos isolados, nem sempre relevantes para a
pratica pedagdgica. Nao obstante o grande numero de formacdes que ja vivenciamos
(formacdo inicial, PDE, especializacéo, forma¢des em servi¢o), ndo tivemos acesso,
por exemplo, a categorias para analises das aulas. Muitas vezes, a andlise das aulas
€ baseada nas observacdes empiricas e nas impressfes do professor mais em torno
do comportamento do que do rendimento ou envolvimento dos alunos nas atividades.
Ainda, caso o rendimento dos alunos nao tenha um “horizonte de expectativa” definido
pelo professor, quando o aluno realiza a atividade, isso ja pode ser considerado um
elemento positivo, tendo em vista que, em muitas turmas, desenvolver uma aula em
que o aluno realize a atividade ja é um desafio, dada a dispersdo ou desatencéo dos
alunos. Além disso, a limitagdo de recursos materiais e tecnologicos das escolas
publicas, o perfil variado das turmas, especialmente do Ensino Fundamental, a
precariedade em algumas formacdes iniciais e continuadas de professores, a
guantidade de turmas e de alunos por turma com ritmos variados de aprendizagem, a
indisciplina de algumas turmas, dentre outros problemas que enfrentamos no

cotidiano escolar, nem sempre possibilitam um trabalho organizado da forma que
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apresentamos neste trabalho. Essa dindmica nem sempre é considerada pelos
encaminhamentos das produgcbes académicas que, em geral, apresentam uma
discusséo sobre como deve ser o ensino, pressupondo um modelo de aluno e de
escola que nem sempre corresponde a realidade.

Portanto, o fato de a proposta ter dado resultado positivo revela uma
possibilidade exequivel de trabalho com a Analise Linguistica em sala de aula. Porém,
o fato de ter sido aplicada em uma Unica turma, com 30 alunos e como parte de uma
pesquisa (cujo trabalho € mais detalhado e analisado de forma especifica) aponta para
um contexto de aplicacao que é diferente do cotidiano pedagdgico, no qual o docente
tem varias turmas, com perfis diferenciados, ou mesmo, atua em mais de uma escola.
Nesse sentido, embora a proposta se tenha revelado exequivel — o que aponta para
uma possibilidade —, no cotidiano escolar, pode ser que haja limites a essa
exequibilidade. Nesse caso especifico, os estudos aprofundados que fizemos nos
deram maior seguranca para propor atividades voltadas a producédo textual, avaliagéo
e reescrita em situacdes cotidianas de ensino. Ainda que reconhecamos que ha
variaveis que limitam certa frequéncia de atividades na pratica cotidiana, acreditamos
que é possivel desenvolver um trabalho com a Analise Linguistica, se for planejado e
avaliado com critérios bem definidos, a fim de perceber se os conteldos selecionados
foram realmente aprendidos pelos alunos.

Apresentamos, neste trabalho, algumas possibilidades que poderdo contribuir
para o ensino de Lingua Portuguesa: conhecimento tedrico sobre o tema, diagndstico
e selecdo de conteudos conforme identificacdo de aspectos linguisticos e discursivos
gue os alunos ndo dominam, compreenséao do processo de escrita como trabalho (n&o
atrelada a mera corre¢cdo de um produto final), avaliacdo dos textos com critérios
definidos e circulacdo em meios digitais ou impressos. No entanto, ha ainda muitos
desafios para que se chegue a efetivacdo da Analise Linguistica nas aulas de Lingua
Portuguesa dos anos finais do Ensino Fundamental que vao desde a precariedade na
formacao inicial e continuada até as limitadas condi¢gdes de trabalho dos professores
da Educacéo Bésica.

Por fim, pelo fato de as discussbes aqui apresentadas ndo esgotarem as
possibilidades de trabalho com a Analise Linguistica, esperamos que esta pesquisa
suscite novas discussdes a respeito dessa pratica relacionada ao ensino de Lingua
Portuguesa na Educacdo Béasica e que nosso estudo possa ser lido, debatido e

aprofundado por professores que, assim como nds, atuam na docéncia,
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especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental. Os resultados da pesquisa
seréo socializados com a professora que cedeu a turma, apresentados na escola e
uma copia deste trabalho sera destinada a biblioteca do colégio onde a proposta foi

desenvolvida.
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APENDICE A — Proposta de produc&o escrita inicial.

Redija um relato pessoal, que revele uma experiéncia marcante vivenciada ou

presenciada por vocé, mais recentemente ou no passado.

Relato pessoal apresenta uma exposicao escrita de um acontecimento ou de uma
série de acontecimentos, geralmente em sequéncia cronologica, apresentando

experiéncias humanas vividas.

* Os textos, apos a aplicacéo da proposta pedagodgica, comporédo um livro de relatos
da turma.
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APENDICE B — Tabela diagndstica adaptada para o género utilizado.

CRITERIOS DE ANALISE LINGUISTICO- | Aspectos ndo dominados pelos alunos = X

DISCURSIVA Alunos: nimero de chamada conforme cadastro no SERE

TABELA DIAGNOSTICA — 9° ANO T T T T T T T T T T T TITTITTITITTIT I

GENERO: RELATO PESSOAL

1 SITUACAO SOCIAL

1.1 Atende a necessidade de interacéo
estabelecida (Quem? Para quem? O qué?
Quando? Onde? — contexto de producéo)?

1.2 Esta adequado a esfera de circulacdo?

1.3 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.4 Expressa o dominio da capacidade de
linguagem que o género requer (relatar)?

2 ESPECIFICIDADES

2.1 Apresenta, com clareza, o relato de
uma experiéncia vivida?

2.2. Apresenta a narrador em 12 pessoa do
discurso?

2.3. Apresenta personagens bem
definidos?

2.4. O espaco estd delimitado claramente?

2.5. As acfes séo apresentadas
respeitando uma sequéncia temporal
adequada?

2.6. O titulo esta adequado?

3 TEXTUALIDADE

3.1. Apresenta clareza/coeréncia e
progresséo textual?

3.2. O grau de informatividade esta
adequado?

3.3. Utiliza adequadamente os mecanismos
de coesdo referencial?

3.4. Utiliza adequadamente os mecanismos
de coesdo sequencial?

3.5. A variante linguistica selecionada é
adequada a situacdo?

3.6. Faz uso dos circunstanciadores de
tempo/lugar/modo etc presentes em textos
predominantemente narrativos?

3.7. Emprega adequadamente:

3.7.1 verbos (pessoa/modo/tempo)?

3.7.2 concordancia verbal?

3.7.3 concordancia nominal?

3.7.4 pontuagéo?

3.7.5 paragrafacédo?

3.8 Distancia-se da oralidade na forma e no
contetdo?

4 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

4.1 Ortografia adequada?

4.2 Letra legivel?

4.3 Acentuacédo de acordo com a norma
padrdo?

4.4 Uso adequado de letras mailsculas e
minusculas?

Fonte: Adaptada pela pesquisadora a partir da proposta de Costa-Hiibes (2012).
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APENDICE C — Modelo de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido preenchido.

W unioeste

Universidade Estadval do Deste do Parana

Pro-Reitoria de Pesquisa e Pos-Graduagdo
Comité de Etica em Pesquisa — CEP

Aprovado na
CONEP em 04/08/2000

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Titulo do Projeto: Pratica de andlise linguistica nos anos finais do Ensino Fundamental:
possibilidades e desafios
Pesquisador: Isabel Mattei — (45) 9962-4285

Convidamos sua filha a participar de nossa pesquisa que tem o objetivo de contribuir
para o aprimoramento linguistico na escrita e reescrita de textos, a partir de atividades
elaboradas para o0 9° ano do Ensino Fundamental. Esperamos, com este estudo, demonstrar
gque atividades organizadas de forma sistematizada podem melhorar a habilidade de escrita
dos alunos desse ano. Para tanto, a partir de uma producéo escrita inicial, serdo verificados
os principais problemas de linguagem e elaborada uma sequéncia de atividades, objetivando
minimizar tais problemas. Esses dados serdo descritos e analisados em trabalho final
(dissertacdo de mestrado), podendo conter trechos das produgbes dos alunos sem
identificacdo. Durante a execucao do projeto, serdo utilizadas as aulas de Lingua Portuguesa,
0 que ndo trard prejuizos aos alunos, uma vez que os conteudos desenvolvidos estédo
previstos nas Diretrizes Curriculares Estaduais.

Sua identidade néo sera divulgada e seus dados serdo tratados de maneira sigilosa,
sendo utilizados apenas fins cientificos. Ela também nédo pagard nem receberd para participar
do estudo. Além disso, vocé poderd cancelar sua participacdo na pesquisa a qualquer
momento. No caso de duvidas ou da necessidade de relatar algum acontecimento, vocé pode
contatar os pesquisadores pelos telefones mencionados acima ou o Comité de Etica pelo
namero 3220-3272.

Este documento sera assinado em duas vias, sendo uma delas entregue ao sujeito da
pesquisa.

Declaro estar ciente do exposto e autorizo || GGG - articipar

da pesquisa.

Eu, Isabel Mattei, declaro que forneci todas as informac¢Bes do projeto ao participante e/ou
responsavel.
Marechal Candido Rondon, 16 de marco de 2016.
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APENDICE D — Material didatico aplicado & turma de 9° ano do Ensino
Fundamental.

MATERIAL DIDATICO: ANALISE LINGUISTICA

GENERO DISCURSIVO: RELATO PESSOAL

DISCIPLINA: LINGUA PORTUGUESA - ANO: 9° A

NOME: N°

Apresentagao
Caro(a) aluno(a)

Por sermos seres eminentemente sociais, parece-nos fascinante
compartilhar fatos vivenciados por nés com pessoas de nosso convivio. Essa pratica
de relatar fatos cotidianos acontece diariamente de maneira informal em nossa vida.
Quando vivenciamos ou presenciamos um fato inusitado, a ansiedade por
compartilhar esse evento parece mais premente. Da mesma forma, encantam-se
as pessoas ao ouvirem histérias reais que apresentam fatos com 0s quais ndo se
deparam corrigueiramente

A partir dessas praticas — relatar acontecimentos de nossa vida — surgiram
varios géneros de textos produzidos, de diversas esferas (literaria, jornalistica,
histérica, cotidiana), que representam esse desejo do ser humano de compartilhar
fatos e conhecer fatos inusitados acontecidos com os outros. Alids, com o advento
de novas tecnologias, especialmente as que utilizam a internet como forma de
comunicacao, a palavra “compartilhar” ganhou uma nova conotacdo e tem sido
muito utilizada na atualidade.

Na maioria dos casos, o relato pessoal estd inserido em outros géneros,
como romance, diario, biografia, autobiografia, memdrias literarias, entrevista,
noticia, documentario, palestra dentre outros e aparece em diferentes suportes. O
relato pessoal, enquanto género independente, aparece mais frequentemente na
esfera escolar. A UEM (Universidade Estadual de Maringa) e a UFF (Universidade
Federal Fluminense), por exemplo, ja apresentaram como proposta de vestibular o
género relato pessoal ou relato de experiéncia vivida.

Este material tem o objetivo de possibilitar a vocés o estudo desse género,

com foco na producao escrita de relatos produzidos pelos alunos da turma.
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MODULO 1: DA ORALIDADE PARA A ESCRITA

O relato pessoal, tanto na sua forma oral quanto na forma escrita, apresenta
diferentes graus de formalidade.

Inicialmente, assistiremos a um video em que ha um relato oral. Por ser um
palestrante de sucesso pelo mundo, Nick Vujicick tem muitos videos disponiveis no
Youtube. Vamos conhecer um pouco de sua historia e, em seguida, passaremos ao

video.

Nick Vujicic € autor best-seller em muitos paises e também do The New York Times,
evangelizador, palestrante motivacional e diretor da Life Without Limbs, uma organizacéo
gue ajuda a difundir a mensagem de esperanca em Cristo pelo mundo afora. Nick €, no
mundo todo, uma inspiracdo nas multidées e na midia devido a sua atitude positiva diante
da superacdo de obstaculos e a realizacdo de sonhos. Ele viveu por muito tempo na
Australia e, atualmente, reside no sul da Califérnia com sua esposa, Kanae, e o filho,

Kiyoshi.

Fonte: http://www.revistasavoirfaire.com.br/2013/06/indomavel.html

TEXTO 1: Video: Historia de Nick Vujicick

Atividades sobre o texto 1

Observe os trechos em que o protagonista relata fatos de sua vida:

1. O relato é oral. Que marcas de oralidade vocé consegue perceber?

2. A guem se destina o video?

3. Quem é o protagonista?
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4.Indiqgue os fatos pessoais retratados pelo protagonista. Eles sao reais ou

inventados?

5. Observe que ele ndo apresenta apenas os fatos, também os avalia sob sua
perspectiva. Que avaliagdo ele apresenta sobre os fatos ocorridos na sua vida?

6. Que relacdo se pode estabelecer entre os fatos retratados e o papel social do
protagonista (evangelizador, palestrante motivacional)?

7. Tanto os videos do Youtube quanto os livros lancados pelo autor tém feito grande

sucesso em Varios paises. A que vocé acha que se deve tanto sucesso?

8. Nick é contratado também por empresas para proferir palestras. Por que esse tipo
de palestra poderia interessar as empresas que nao desenvolvem atividades voltadas

a religiosidade?

9. Que tipo de registro linguistico ele utiliza: formal ou informal?

NICK vujicic | Também relatando fatos de sua vida, Nick escreveu varios
livros traduzidos em diversas linguas e sucesso de vendas.
Leia, a seguir, um trecho do livro Uma vida sem limites, que
esteve entre os livros mais vendidos do Brasil de setembro de
2011 a abril de 2012, segundo a revista Veja e 0 site

IS ONIIN A i | Publishnews.

TEXTO 2: Fragmento do livro Uma vida sem limites
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UMA VIDA DE VALOR

Levei bastante tempo para reconhecer os beneficios das circunstancias em
gue nasci. Minha mae tinha 25 anos quando engravidou, eu seria seu primeiro filho.
Trabalhava como parteira e enfermeira pediatrica e era encarregada de uma sala
de parto onde cuidava de centenas de maes e seus recém-nascidos. Quando ficou
gravida, ela sabia o que fazer. Seguiu dieta, evitou remeédios, ndo consumiu alcool,
nem aspirina nem outros analgésicos. Consultou-se com os melhores médicos e
eles garantiram que tudo ia muito bem.

Mesmo assim, minha m&e continuou apreensiva. A medida que foi se
aproximando a data do parto, em varias ocasifes manifestou para meu pai sua
preocupacao:

— Espero que esteja tudo bem com o bebé.

Durante a gravidez, os médicos fizeram dois ultrassons, e nada de estranho
foi detectado. Disseram a meus pais que o bebé era um menino, mas nenhuma
palavra sobre a auséncia de bracos e pernas! Assim que nasci, no dia 4 de
dezembro de 1982, ndo deixaram que minha mée me visse, e a pergunta que ela
fez a um dos médicos foi:— Tudo bem com o bebé?

Silencio. A medida que os segundos passavam e a equipe médica ndo me
colocava nos bracos dela, minha mae sentiu que havia algo errado. Em vez de me
entregarem a ela — como seria normal —, as enfermeiras chamaram um pediatra
e foram para o canto oposto do quarto, onde ficaram me examinando e
conferenciando aos sussurros. Quando minha méae ouviu um grito agudo e saudavel
de bebé, ficou aliviada. Mas meu pai, que durante o parto tinha notado que eu
nascera sem um dos bracos, passou mal e foi levado para fora da sala de parto.

Chocados diante da visdo do meu corpo, médicos e enfermeiras rapidamente
me embrulharam em panos.

Minha méae, que tinha participado como enfermeira de centenas de partos,
nao se deixou enganar. Leu a aflicdo no rosto da equipe médica e, na mesma hora,
soube que havia algo muito errado.

— O que foi? O que h& de errado com o meu bebé?

O médico nao respondeu de imediato, mas, quando ela insistiu, exigindo uma
resposta, a Unica explicacéo que ele deu foi expressa por um termo especializado.

— Focomelia.
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Por causa de sua experiéncia em enfermagem, ela reconheceu o termo
meédico como a condicdo de ma-formacgao congénita em que bebés nascem com os
membros pouco desenvolvidos ou até mesmo ausentes.

Enquanto isso, meu pai, atonito, estava la fora, perguntando a si mesmo se
tinha mesmo visto o que achava que vira. Quando o pediatra foi falar com ele,
berrou:

— Meu filho ndo tem bracos!

— Na verdade, seu filho ndo tem nem bragos nem pernas — respondeu 0
meédico, da maneira mais sensivel que podia.

Meu pai perdeu as forcas; suas pernas ficaram bambas, tamanha sua
perplexidade e angustia.

Ele desabou sobre a cadeira, momentaneamente incapaz de articular as
palavras, mas logo depois entraram em cena seus instintos de protecdo. Foi
imediatamente conversar com a minha mae antes que ela me visse, mas, para seu
desalento, encontrou-a chorando na cama. A equipe do hospital ja tinha Ihe dado a
noticia. Eles haviam se oferecido para me mostrar a ela, mas minha mae tinha se
recusado a me segurar nos bracos e pediu que me levassem para longe.

As enfermeiras choravam, a parteira também e, € claro, eu estava chorando!
Por fim, colocaram-me ao lado da minha méae, ainda embrulhado, e ela achou
insuportavel aquela viséo: seu filhinho sem os bragos e as pernas.

— Levem este bebé daqui! Nao quero tocar nele nem vé-lo!

Até hoje meu pai lamenta o fato de que a equipe médica nédo tenha Ihe dado
tempo de preparar adequadamente a minha mae. Mais tarde, enquanto ela dormia,
ele me visitou no bercario. Ao voltar para o quarto dela, disse:

— Ele é bonito.

Perguntou-lhe se ja queria me ver, mas ela, ainda muito abalada, recusou-
se. Ele entendeu seus sentimentos.

Em vez de comemorar meu nascimento, meus pais e as pessoas da igreja
gue frequentavam ficaram de luto.

— Se Deus é um Deus de amor, por que deixaria uma coisa dessas

acontecer? — perguntavam-se.

Fonte: http://veja.abril.com.br/livios_mais_vendidos/trechos/uma-vida-sem-limites.shtml
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Atividades sobre o texto 2

1. Comparando os dois relatos (oral e escrito), embora em ambos ele utilize a
linguagem padrao, identifique algumas marcas (palavras, expressodes) tipicas da

oralidade que ele utilizou na fala e n&o utilizou na escrita.

2. Observe os verbos e pronomes utilizados no texto pelo narrador. Eles estdo em

primeira ou em terceira pessoa? Exemplifique.

3. Por que, no relato pessoal, é adequado utilizar esse tipo de pessoa do discurso?

4. Que episodio da vida de Nick é relatado nesse fragmento?

5. O fato relatado no fragmento do livro estd bem localizado no tempo e no espaco.

Indique as marcas que demonstram essas referéncias:

Tempo (quando) Espaco (onde)

6. Os fatos sdo bem explicados e apresentados em sequéncia temporal. Em forma de

itens, apresente essa sequéncia temporal.
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7. Ha predominio no texto de verbos no passado. Para retratar os fatos passados, o0
autor utiliza dois tempos verbais: pretérito perfeito e pretérito imperfeito. A seguir,
estdo reproduzidos os verbos utilizados, no primeiro paragrafo, em cada um desses
tempos. Indiqgue em que circunstancias temporais sao utilizados cada um dos tempos

verbais.

Pretérito perfeito Pretérito imperfeito

Levei, nasci, engravidou, ficou, seguiu, evitou, | Tinha, trabalhava, era,

consumiu, consultou-se, garantiram cuidava, sabia

8. O autor também utiliza verbos no presente, no discurso direto e no seguinte discurso
do narrador:

Até hoje meu pai lamenta o fato de que a equipe médica ndo tenha lhe dado tempo
de preparar adequadamente a minha mae.

Justifique a utilizagdo desse tempo verbal no enunciado acima.

9. Embora o relato pessoal priorize a acdo, € possivel aparecerem avaliacoes,
sentimentos e sensacdes a respeito do fato. Verifique se esses elementos aparecem

no texto lido.

10. Nesse relato, ha presenca de discurso direto. O texto poderia ser escrito sem a
utilizacado desse recurso, mas o autor optou por utiliza-lo. Reescreva um trecho em
que foi utilizado o discurso direto e passe-o para o indireto. Depois releia das duas

formas e verifique se essa utilizagao produz um efeito diferente.
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MODULO 2: RELATO PESSOAL ESCRITO
Vamos agora ler um fragmento do romance Relato de um naufrago, escrito por Gabriel
Garcia Marquez a partir das memorias de Luis Alexandre Velasco. Leia as seguintes

informacdes sobre o livro e seu autor.

RELATO DE UM NAUFRAGO — GABRIEL GARCIA MARQUEZ
A histoéria da historia

Gabriel Garcia Marquez, entdo repérter do jornal bogotano El Espectador, ndo
esperava gque ainda no inicio da sua carreira jornalistica, em 1955, a histéria do Unico
marinheiro sobrevivente do naufragio do destroier Caldas, da Marinha de Guerra
Colombiana, mudaria sua vida e causaria no pais um grande alvoroco. Luis Alexandre
Velasco, de apenas vinte anos, procurou voluntariamente a redacéo do jornal, ap6s um
més do acidente, para registrar as memoarias de dez dias a deriva no mar do Caribe em
uma balsa. A impressionante capacidade de narrar os fatos do marinheiro fez com que
Gabriel se prontificasse a escrever a histéria.

O relato foi divido em capitulos e publicado em catorze edi¢des do diario bogotano
em uma coluna denominada “A verdade sobre minha aventura”. Foram necessarias 20
sessdes de conversa, divididas em encontros de 6 horas diarias, durante as quais o
reporter, posteriormente autor literario, fazia perguntas traicoeiras para detectar as
contradices de Velasco.

O resultado foi uma narrativa detalhada dos acontecimentos escrita em primeira
pessoa e assinada pelo naufrago. A verdade, nunca publicada até entao, revelava que o
motivo do naufragio ndo foi uma tormenta, mas o transporte de carga contrabandeada
dos EUA em direcdo a Cartagena. O excesso de peso das geladeiras, maquinas de lavar
e radios que, com o mar agitado, fizeram o destréier tombar, a carga soltar-se e levar
consigo oito tripulantes. Julio Amador Caraballo, Miguel Ortega, Eduardo Castillo, Luis
Rengifo, Ramon Herrera, Jaime Martinez Diago, Elias Sabogal e Luis Alexandre Velasco
foram lancados ao mar. Somente o Ultimo sobreviveu.

A Colémbia vivia naguela época sob a ditadura militar do general Gustavo Rojas
Pinilla, e o Unico sobrevivente, quando encontrado, foi praticamente sequestrado pelas
autoridades colombianas e impedido de falar sobre o ocorrido, a ndo ser para jornalistas
ligados ao regime militar. A versao a servico do marketing politico divulgada pelos meios

de comunicagdo estatais promoveu a ascensdo de um heréi nacional que fez discursos
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patridticos através do radio e da televisdo. Além da publicidade pessoal da imagem do
naufrago, que faturou popularidade e uma pequena fortuna.

A série de reportagens da aventura no El Espectador transformou-se em denuncia
politica. Quando o governo desmentiu a carga no destréier, o jornal comprou fotos dos
marinheiros que ndo cairam no mar que comprovavam a carga de contrabando. Luis
Alexandre Velasco resistiu as pressoes e rejeitou subornos do governo. Nao mudou
sequer uma linha de seu relato. Ele, que tinha sido promovido a Cadete no auge da sua
popularidade, foi expulso da marinha, Unico trabalho que sabia fazer, e fadado ao
esquecimento. Um herdi nacional que abriu méo da gléria pelo direito de contar a sua
prépria versdo dos fatos. Gabriel Garcia Marquez foi exilado em Paris e o jornal El
Espectador foi fechado apds uma série de represalias do governo.

Somente apds 15 anos, o autor compila o relato do naufrago em livro, e seu nome
pela primeira vez vem associado ao texto. O convite, embora aceito, ndo lhe agradou
muito, conforme revela na introducdo do Relato de um naufrago (Editora Record, 1993,
17.2 Ed., 134 péaginas): “Causa-se depressao a ideia de que aos editores ndo interessa
tanto o mérito do texto como 0 home que o0 assina, que, para desgosto meu, é o de um
escritor da moda.”

Escritor da moda ou ndo, Garcia Marquez consegue, com habilidade, tornar os
elementos da natureza e os sentimentos mais abstratos e oniricos em personagens na
construcdo da narrativa literaria. De acordo com o ex-marinheiro, sempre que seu animo
diminuia, algo acontecia para refazer suas esperancas. Foram dez dias enfrentando
fome, sede, sol, solidao e os perigos do mar. Ainda assim, era mais dificil morrer do que
permanecer vivo.

‘Relato de um naufrago: que esteve dez dias a deriva numa balsa, sem comer
nem beber, que foi proclamado herdi da péatria, beijado pelas rainhas da beleza,
enriquecido pela publicidade, e logo abandonado pelo governo e esquecido para sempre”

— Gabriel Garcia Marquez
Fonte: https://sejacomoflor.wordpress.com/2014/01/22/le-se-relato-de-um-naufrago-gabriel-garcia-

marquez/

TEXTO 3: Fragmento do livro Relato de um naufrago

EU ERA UM MORTO
Nao me lembro do amanhecer do sexto dia. Tenho uma ideia nebulosa de que,

durante toda a manha, fiquei prostrado no fundo da balsa, entre a vida e a morte.
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Nesses momentos, pensava em minha familia e a via tal como me contaram agora
que esteve durante os dias do meu desaparecimento. N&o fiquei surpreso com a
noticia de que tinham me prestado homenagens funebres. Naguela sexta manha de
soliddo no mar, pensei que tudo isso estava acontecendo. Sabia que haviam
comunicado a minha familia 0 meu desaparecimento. Como os avides ndo voltaram,
sabia que tinham desistido da busca e que me haviam declarado morto.

Nada disso era errado, até certo ponto. Em todos os momentos, tratei de me
defender. Encontrei sempre um meio de me defender. Encontrei sempre um meio de
sobreviver, um ponto de apoio, por insignificante que fosse, para continuar esperando.
No sexto dia, porém, jA que ndo esperava mais nada. Eu era um morto na balsa.

A tarde, pensando que logo seriam cinco horas e os tubardes voltariam, fiz um
desesperado esforco para me levantar e me amarrar a borda. Em Cartagena, ha dois
anos, vi na praia os restos de um homem destro¢ado por tubardo. Nao queria morrer
assim. N&o queria ser repartido em pedacos entre um montdo de animais insaciaveis.

Eram quase cinco horas. Pontuais, os tubardes estavam ali, rodando a balsa.
Levantei-me penosamente para desatar os cabos do estrado. A tarde era fresca. O
mar, tranquilo. Senti-me ligeiramente fortalecido. Subitamente, vi outra vez as sete
gaivotas do dia anterior e essa visao infundiu em mim renovados desejos de viver.

Nesse instante teria comido qualquer coisa. A fome me incomodava. Mas o pior
era a garganta e a dor nas mandibulas, endurecidas pela falta de exercicio. Precisava
mastigar qualquer coisa. Tentei arrancar tiras de borrachas dos sapatos, mas néo
tinha com que corta-las. Foi entdo que lembrei dos cartbes da loja de Mobile.

Estavam num dos bolsos da calca, quase completamente desfeitos pela
umidade. Rasguei-0s, levei-os a boca e comecei a mastigar. Foi um milagre: a
garganta se aliviou um pouco e a boca se encheu de saliva. Lentamente continuei
mastigando, como se aquilo fosse chiclete. [...] Pensava continuar mastigando os
cartdes indefinidamente para aliviar a dor das mandibulas e até achei que seria
desperdicio joga-los no mar. Senti descer até o estbmago a minuscula papa de
papeldo moido e desde esse instante tive a sensacdo de que me salvaria, de que néo
seria destrogado pelos tubardes. [...]

Afinal, amanheceu o meu sétimo dia no mar. Nao sei por que estava certo de
gue esse nédo seria o ultimo. O mar estava tranquilo e nublado, e quando o sol saiu,
mais ou menos as oito da manha, eu me sentia reconfortado pelo bom sono da noite.

Contra o céu cinza e baixo passaram sobre a balsa as sete gaivotas.
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Dois dias antes eu sentira uma grande alegria vendo as sete gaivotas. Mas
guando as vi pela terceira vez, depois de té-las visto durante dois dias consecutivos,
senti o terror renascer. “sdo sete gaivotas perdidas”, pensei, com desespero. Todo
marinheiro sabe que, as vezes, um bando de gaivotas se perde no mar e voa sem
direcdo, durante varios dias, até encontrar e seguir um barco que lhes indique a
direcdo do porto. Talvez aquelas gaivotas que vira durante trés dias fossem as
mesmas todos os dias, perdidas no mar. Isso significa que eu me distanciava cada

vez mais da terra.

(GARCIA MARQUEZ, Gabriel. Relato de um naufrago. 39. ed. Rio de Janeiro: Record, 2014. p. 79-
82.)

Atividades sobre o texto 3

1. O marinheiro, que esteve dez dias a deriva no mar em uma balsa, relata suas
experiéncias.

a) Ele relata tudo o que aconteceu ou apenas 0 que € marcante para compreender o
fato?

b) O trecho relata fatos de que dias?

c) Ele passou dez dias lutando pela sobrevivéncia. Que fatos marcam essa luta nesse

episodio?

2. O relato é marcado por acdes e por sensacdes e sentimentos do marinheiro.
Sublinhe no texto trechos que remetam a acdes e trechos que expressem sensacoes

e sentimentos.

3. Por que a esperanca despertada pela visdo das gaivotas, dois dias antes, fez com

gue o marinheiro desanimasse no sétimo dia?
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4. Que relacéo se pode estabelecer entre o titulo e o texto?

5. A exemplo do relato jA estudado, este também apresenta algumas marcas
linguisticas caracteristicas do género. Vamos localizar e analisar tais marcas:

a) pinte de azul os verbos pronomes em 12 pessoa do singular

b) pinte de verde as palavras e expressoes que localizam os fatos no tempo

c) pinte de vermelho as palavras ou expressdes que localizam os fatos no espaco

d) sublinhe os verbos no pretérito perfeito (azul); pretérito imperfeito (verde); pretérito
mais-que-perfeito (vermelho) e presente (amarelo).

e) apresente uma sequéncia das acdes apresentadas no texto.

f) transcreva os trechos predominantemente descritivos.

Agora vamos discutir com que finalidade tais recursos foram utilizados no texto e
geralmente sao utilizados no género relato pessoal.

6. ApoOs ter estudado alguns relatos, € possivel perceber algumas caracteristicas de
sua organizacdo. Em conjunto, vamos preencher a tabela que sistematiza essas

caracteristicas.

RELATO PESSOAL

CONTEXTO DE PRODUCAO

Quem escreve?

Para quem escreve?

Onde é publicado?

Com que finalidade escreve?
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CONTEUDO TEMATICO

O que escreve?

COMO SE ORGANIZA

MARCAS LINGUISTICAS

7. Vamos construir um “Mural de relatos”. Procure um texto que pertenga ao género
estudado e traga-o para ser lido e compor o mural de relatos.

O gque caracteriza os diferentes relatos: que elementos conseguimos perceber em
todos eles?

MODULO 3: ATIVIDADES DE REESCRITA DE TEXTO

1. O texto abaixo foi produzido por um de vocés e adaptado, mantendo o problema da
pontuacdo. Esse foi um problema encontrado em boa parte dos textos produzidos
pelos alunos desta turma. Vamos reescrevé-lo, coletivamente, atentando para o
problema destacado.

Brincando com os primos

Quando eu tinha sete anos eu e meus primos moravamos no sitio nos
gostadvamos de subir em arvore brincar na terra brincar no balanco.

Mas um dia nos resolvemos fazer um andaime em uma arvore eu € meu primo
ja tinhamos subido por ele e quando foi a vez da minha prima ela puxou a corda muito
rapido e caiu e bateu a cabeca e foi contar para a mae dela que a culpa ere minha e
do meu primo.

Quando minha madrinha veio pedir se era verdade eu e o meu primo falamos
gue ndo, mas minha madrinha ndo acreditou. E quando minha prima ficou melhor nés

batemos nela.
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Ela falou que ia contar de novo para a mae dela e nés falamos que se ela
contasse iriamos bater nela e entédo ela falou que néo iria contar e nés voltamos a

brincar juntos. E decidimos néo brincar mais daquilo.

2. Muitos textos apresentaram informacdes que precisam ser ampliadas para a
compreensao do fato relatado. Observe os trechos destacados e acrescente
informacBes complementares.

a) “Estavamos eu e minha irm& andando pelo centro quando ela teve a ideia de

procurarmos uma capinha para o meu celular.”

b) “Um dia eu fui dar milho para as galinhas, eu sentava num carrinho de brinquedo

amarelo e jogava o milho para as galinhas.”

c) “Um dia eu estava andando em um lugar quando, de repente, eu ouvi um barulho

muito forte.”

d) “Quando eu era crianga, tinha uns 6 ou 7 anos, ganhei um computador. Meu pai me

ensinou algumas coisas.”
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3. O relato pessoal escrito, embora ndo exija uma linguagem formal, deve evitar
marcas de oralidade, uma vez que, na situacao escolar, a tendéncia é chegarmos, na
escrita, ao uso padrédo da linguagem. Observe os trechos selecionados, como
poderiamos substituir as expressdes destacadas por uma elaboracdo tipica da
linguagem padrao escrita.

a) “Depois de uma semana, eu sabia mexer no computador.”

b) “Meus primos mais velhos ja sabiam_dai pegaram o DVD com a minha permissao

e, claro, instalaram no computador dai eu comecei a jogar.”

c) “Muitas casas foram destruidas, varios moradores ficaram desabrigados, mas,

gracas a Deus, ninguém muito ferido. Bom, esse foi um acontecimento marcante na

minha vida. “

d) “Mas, um dia, a_gente resolveu fazer um andaime em uma arvore. Eu e o meu
primo ja tinhamos subido por ele e, quando foi a vez da minha prima, ela era t&o

burra, que puxou a corda muito rapido, caiu e bateu a cabega.”

4. Observe o trecho abaixo. Ele apresenta uma sequéncia de acgles, elas apenas
precisam ser organizadas para garantir maior clareza ao texto. Vamos organiza-lo, a
partir dos elementos que estudamos no relato, reescrevendo-o da seguinte forma:

a) coletivamente, selecionamos as acdes relatadas.
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b) acrescentamos mais informacdes em relacao as agdes retratadas: tempo, espaco,
descricdes.

c) pensamos em um titulo adequado a esse texto.

d) reescrevemos o trecho, no caderno, adequando-o a norma padrao escrita.

“Eu lembrei que estava no treino de futsal e eu lembrei de levar o celular para casa e
guando eu estava perto de casa eu cai de bicicleta e como eu cai quebrou o guidom
da bicicleta e também lembrei que eu ja estava internado no Bom Jesus e que a

cirurgia foi 6tima e foi tudo bem.”
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APENDICE E — Modelo de Lista de Constatacées entregue aos alunos juntamente

com a primeira versao da produgéo escrita.

Nome: [N el
Agora que ja estudamos varios relatos pessoais e vimos como esse género se organiza, vocé
jatem condicGes de revisar, pela primeira vez, o seu relato. De posse de seu texto, observe
os elementos constantes da lista que segue e reescreva-o, deixando-o ainda melhor.

LISTA DE CONSTATACOES

tipo, repeticdo constante do e na mesma frase, girias)?

O que observar no seu texto Sim, Preciso
esta melhorar
bom

1 O seu relato apresenta um titulo adequado ao contetdo do
texto?

2 O fato remete a um acontecimento pessoal vivido por vocé?

3 Os personagens estdo apresentados de forma clara?

4 Fica claro para o leitor onde o fato ocorreu?

5 Aparece claramente quando aconteceu o fato?

6 O narrador estd em 12 pessoa, ou seja, € personagem da

historia?

7 O texto esta dividido em paragrafos?

8 Observe a pontuacdo. Esta adequada?

9 | Vocé utilizou letra maitscula em todos 0s casos que a norma
exige?

10 | Reveja a ortografia e a acentuagdo. As palavras estéo escritas

corretamente?
11 Seu texto apresenta letra legivel?
12 | Vocé evitou utilizar marcas mais comuns na oralidade (né, dai,

Fonte: Adaptada pela pesquisadora a partir de sugestdes de Gongalves (2013).

Cara aluna, sugerimos que verifique, em seu texto, a escrita das seguintes
palavras para adequa-las a norma padréo:

ACREDITOU FALOU
ARVORE JA

BRINCAR MORAVAMOS
CAIU PUXOU
CONTAR RAPIDO
CONTASSE SITIO

DE NOVO TINHAMOS
DECIDIMOS
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ANEXO A — Quadro de caracteristicas gerais proposto por Brakling (2010).

RELATO DE EXPERIENCIA VIVIDA: CARACTERISTICAS GERAIS

CLASSIFICAGAO DOLZ E SCHNEUWLY?

DOMINIO SOCIAL DA COMUNICACAO Memorizagao e documentacdo de agdes humanas.

CAPACIDADES DE LINGUAGEM Representacdo pelo discurso de experiéncias vividas, situadas
DOMINANTES no tempo.
ASPECTOS TIPOLOGICOS
Relatar.
PREDOMINANTES

A SITUACAO DE COMUNICAGAO

Uma pessoa — ou um grupo - que relata fatos vivenciados por ela
PRODUTOR DO  (individualmente ou ndo), a fim de compartilhar experiéncias ou para organizar
TEXTO registros que organizem a memodria de aspectos da vida relacionados com
situacOes especificas, tempos e temas determinados.

Leitores que se interessarem pelo compartilhamento das experiéncias em
INTERLOCUTOR  gestsio.

PORTADORES
POSSIVEIS Livros, revistas, blogues, didrios, memoriais, dossiés.

Construir uma memodria escrita de situacdes vivenciadas, compartilhando
FINALIDADE  experiéncias vividas.

CONTEUDO TEMATICO

SituagOes vivenciadas por uma pessoa (individualmente ou nao), relacionadas com periodos
especificos da sua vida (infancia, adolescéncia, férias na escola, segundo ano de escolaridade...),
espacos determinados (acontecimentos ocorridos no sitio, tempo de residéncia no interior, tempo
vivido na cidade grande, tempo de vida num apartamento), temas pontuais (travessuras,
situagdes engracadas, situagoes tristes, momentos de medo, demonstragdes de amizade,
situagOes de bullling, p. e.).

ORGANIZAGAO INTERNA
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a) Contextualizacdo inicial do relato, identificando tema/espaco/periodo.
b) Identificagdo do relator como sujeito das acoes relatadas e experiéncias vivenciadas.
c) Referéncia a(s) agao(0es)/situacao(bes) que sera(ao) relatada(s).

d) Apresentagao das acoes seqiienciando-as temporalmente, estabelecendo relagao com o
tema/espago/periodo focalizado no texto, explicitando sensagles, sentimentos, emocoes
provocados pelas experiéncias. Nesse processo podera ou nao ser estabelecida relacao de
causalidade entre as agOes/fatos relatados, pois se trata de acdes acontecidas no dominio
do real e, dessa maneira, o que define a relagao de causalidade sao os fatos, em si, ou a
perspectiva/compreensao do relator.

e) Encerramento, pontuando os sentimentos, efeitos, repercussoes das agoes relatadas na
vida do relator e dos envolvidos.

f) A experiéncia vivenciada por uma pessoa, pode envolver terceiros, o que pode derivar na
introducdo das vozes desse terceiro no relato elaborado.

MARCAS LINGUISTICAS

a) Relato de experiéncia vivida é organizado na primeira pessoa, seja do singular ou do plural.
Essa marca de autoria se revela na pessoa do verbo e, além disso, nos pronomes pessoais
utilizados. [...]

b) O relato rememora experiéncias. Dessa forma, na textualizagdo sempre havera marcas desse
processo por meio da alternancia entre hoje e ontem, aqui e 1a: [...]

c) Como se trata de agOes organizadas no eixo temporal, essas marcas também serdo
explicitadas por meio dos tempos verbais utilizados e dos articuladores textuais: [...]

d) Como se trata de experiéncia pessoal, sempre havera a marca das sensacoes, efeitos,
repercussoes da experiéncia no sujeito relator: [...]

e) As experiéncias relatadas acontecem em um contexto que pode ou nao envolver terceiros.
Nessa perspectiva, é possivel que, no texto, sejam introduzidas as vozes desses terceiros,
quer seja por meio do discurso indireto, quer seja por meio de discurso direto. Se houver essa
introducdo, as marcas da mesma comporao o texto com a utilizagdo dos recursos cabiveis:

a. em discurso indireto, organizacgdo sintatica que recupere a fala do outro: fulano afirmou
que...; naquele momento Marina disse que..., por exemplo; b. em discurso direto:

i. coordenacdo entre dois pontos, paragrafo e travessao;
ii. coordenacao entre dois pontos e aspas;

iii. coordenacao entre dois pontos e travessao;

iv. utilizacao de verbos dicendi:

1. antecipadamente, para anunciar a fala do outro: [...]

2. no meio do discurso do outro, explicando quem esta falando (e aqui se utiliza os travessoes
para separar essa indicacao: [...]

3. posteriormente ao discurso do outro, para recuperar a origem da fala: [...]
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f) Pode haver marcas do dialogo do relator com o interlocutor. Nesse sentido, poderao aparecer
pronomes pessoais e de tratamento para explicitar essa relagao. [...]



ANEXO B — Tabela diagnostica organizada por Costa-Htubes (2012).
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Aspectos ndo Dominados — ND/ Marcar X

Nome dos Alunos

1. GENERO/ SITUACAO SOCIAL DE
PRODUCAO

1.1. Atende a necessidade de interagdo
estabelecida (Quem? para quem? O qué?
Quando? Onde? — contexto de producédo)?

1.2 Esta adequado a esfera de circulacdo?

1.3 Esta adequado ao suporte fisico de
circulagio?

1.4 Abrange satisfatoriamente o tema?

1.5 Atende ao formato do género?

1.6 Expressa tentativas de dominio de
capacidade de linguagem que o género requer
(narrar, relatar, argumentar, expor ou descrever
acdes)?

2. TEXTO

2.1 Apresenta clareza / coeréncia?

2.1.1 Tem progressao?

2.1.2 O grau de informatividade é adequado?

2.1.3 Apresenta ideias contraditorias ?

2.2 Uso adequado dos mecanismos de coesao:

2.2.1 Referencial

2.2.2 Sequencial

2.3 A variante linguistica selecionada é
adequada a situacgao?

2.4 Faz tentativas de uso dos circunstanciadores
de tempo/lugar/modo etc. em textos
predominantemente narrativos?

2.5 Aproxima-se do emprego adequado dos
verbos (pessoa/modo/tempo)?

2.6 Aproxima-se do emprego adequado da
concordancia verbal?

2.7 Aproxima-se do emprego adequado da
concordancia hominal?

2.9 Aproxima-se do emprego adequado dos
sinais de pontuacdo?

2.10 Faz tentativas de uso dos paragrafos?

3 ASPECTOS ORTOGRAFICOS

3.1 Emprega adequadamente a letra maitscula?
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3.2 Tragado da manuscrita é legivel?

3.3 Escreve adequadamente palavras com
silabas complexas?

3.4 Apresenta relacOes entre fonema e grafema
(som/letra) com correspondéncia cruzada
ou arbitraria (mais de uma correspondéncia
sonora): ¢, g, s, M, n etc.?

3.5 Segmentacgdo adequada das palavras?

3.6 Problemas de hipercorrecao?

3.7 Acentuacdo adequada?




