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“BORDAS FLUIDAS E DINAMICAS” ENTRE A INOVACAO E
TRADICIONALISMO NO ENSINO DA LINGUA PORTUGUESA!

FRONTERAS FLUIDAS Y DINAMICAS ENTRE LA INNOVACION Y TRADICIONALISMO EN LA
ENSENANZA DE LA LENGUA PORTUGUESA

DINAMIC AND FLUID EDGES BETWEEN THE INOVATION AND THE TRADITIONALISM
OF THE PORTUGUESE TEACHING
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RESUMO: Este artigo, norteado pelo arcabougo tedrico-metodolégico do Interacionismo Sociodiscursivo, tem como objetivo
apresentar um relato de experiéncia de uma professora que por mais de vinte anos, em sua pratica de sala de aula, acionou gestos
didéticos direcionados para o ensino da gramética normativa, decorrentes de concepg¢des tradicionalistas. Mas, com o objetivo de
colocar em prética as orientagdes oficiais (PCNs e Diretrizes Estaduais), a professora centrou-se em transformar suas concepgdes de
linguagem e de ensino da lingua, o que por consequéncia promoveu modificagdes de alguns de seus gestos e, principalmente, criagio
de gestos didaticos inovadores.

PALAVRAS-CHAVE: gestos didéticos; géneros textuais e ensino; formagao docente.

RESUMEN: En este articulo, conducido por un marco teérico metodolégico del interaccionismo sociodiscursivo, tiene como
objetivo presentar un informe de experiencia de una maestra que por mds de veinte afios, en su practica en la/el aula, accion6
gestos diddcticos direccionados para la ensefianza de la gramdtica prescriptiva, como consecuencia de concepciones tradicionales.
Pero, con el objetivo de poner en practica las orientaciones oficiales (PCNs y Directrices Estatales), la maestra logré convertir sus
concepciones de lenguaje y de ensenanza de la lengua, lo que por consecuentemente promovié cambios de algunos de sus gestos y,
principalmente, creacién de gestos didécticos innovadores.

PALABRAS CLAVE: gestos didécticos; géneros textuales y ensefanza; formacién docente.

ABSTRACT: This article, guided by the theoretical-methodological framework of the Sociodiscursive Interacionism, has as its goal
to introduce the experience report of a teacher who, for more than twenty years, has taught inside classrooms and activated
didactic motions directed to the normative grammar teaching derived from traditionalist conceptions. But, aiming to put into
practice the official orientations (PCNS and State Guidelines), the teacher focused on transforming her language conceptions and
language teaching, which as a consequence promoted modifications on her gestures and, mainly, on the creation of innovative
didactic motions.
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1 INTRODUCAO

As discussdes e as orientagdes oficiais acerca da necessidade da transformacio de concepgdes e métodos
tradicionais que sustentaram durante anos o ensino da lingua materna nas escolas ndo sdo mais recentes. Os
Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (PCNs), datados do ano de 1998, por exemplo,
orientam os professores para um trabalho de sala de aula que tome como unidade basica de ensino o texto, a
fim de um rompimento com o ensino tradicionalista (BRASIL, 1998) que se centra em préticas de repasse de
contetidos gramaticais. Assim, como todo texto caracteriza-se como pertencente a um género, “a nogdo de
género, constitutiva do texto, precisa ser tomada como objeto de ensino” (BRASIL, 1998, p. 23).

No mesmo sentido, a Diretriz Curricular do Estado do Parana de Lingua Portuguesa (DCE), publicada em
sua versdo final em 2009, mas em processo de elaboracdo desde 2005, define que “ao contrario de uma
concepgio de linguagem que centraliza o ensino na gramitica tradicional” (PARANA, 2009, p. 63), as
praticas de linguagem é que devem ser o ponto central do trabalho pedagdégico, “assim, o trabalho com a

' O emprego da expressio “bordas fluidas e dindmicas” é uma citagio direta a SIGNORINI, 1. (Org.). Significados da inovagio no ensino de lingua
portuguesa e na formagdo de professores. Campinas/SP: Mercado de Letras, 2007, p. 8.
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disciplina vai considerar os géneros discursivos” (p. 63), uma vez que o0s géneros sdo
representagdes/ materializagdes das diferentes e diversas praticas de linguagem existentes.

Contudo, estudos revelam que além de algumas dificuldades de compreensdo sobre estas orientagdes, o
como transpor as orientagdes para a efetiva pratica de sala de aula é um dos maiores problemas enfrentados
pelos professores. Por exemplo, os estudos de Souza (2010) sobre os encaminhamentos para o ensino dos
géneros na DCE apontam que,

Nio h4, [...], elementos epistemolégicos que sustentem a sua abordagem didatica, faltando ao
professor, portanto, as nogdes que lhe permitam, com seguranga, utilizd-los como instrumentos
do ensino e aprendizagem de lingua materna (SOUZA, 2010, p. 88).

Também Barros (2012), em analise a DCE, afirma que a diretriz néo se posiciona de forma clara quanto as
possibilidades de como ensinar os géneros textuais. Nao diferente é o que constatam Suassuna (1998) e
Marcuschi (2008) em estudos sobre os PCNs de Lingua Portuguesa. Segundo Suassuna (1998, p 181) um
dos problemas dos PCNs é a “inadequagdo ao ptblico leitor (os professores) por excesso de cientificismo”
(inser¢do minha).-De acordo com Marcuschi (2008), os PCNs ndo oferecem sugestdes claras de tratamento
sobre os géneros textuais a ser dado pelo professor, bem como pelos livros diddticos; para o autor “sdo

poucos os casos de tratamento dos géneros de maneira sistematica” (MARCUSCHI, 2008, p. 207).

Assim, motivados por estes estudos, relatamos neste artigo a experiéncia de uma professora que por mais de
vinte anos, na préxis, acionou, em decorréncia de concepgdes tradicionalistas, gestos didaticos direcionados
para o ensino da gramaética normativa. Contudo, em vistas de transpor as orientagdes oficiais para sua
prética de sala de aula, a professora centrou-se em modificar seus gestos e, principalmente, criar gestos
didéticos inovadores a partir da transformagio de suas concepg¢des de linguagem e de ensino da lingua. Mas,
o que principalmente aconteceu foi um embaralhamento de gestos tradicionais e inovadores, confirmando a
premissa de Signorini (2007, p.8) de que,

[...] onde se costumam tragar fronteiras nitidas e firmes entre a inovagéo e o conservadorismo, ou
entre o inovador e o tradicional, tem-se de fato bordas fluidas e dindmicas, ou seja, zonas de
continuo embaralhamento do que se apresenta como separado e excludente nos discursos de
autoridade sobre lingua(gem) e ensino.

O arcabougo teérico-metodolégico que sustentou toda nossa pesquisa se constituiu sobre o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD) (BRONCKART, 2006, 2009), o qual busca aportes na Teoria da Atividade
(LEONTIEYV, 2004) e na Clinica da Atividade (CLOT, 1999; FAITA, 2004).

2 FUNDAMENTACAO TEORICA

Se géneros, para Bakhtin, sdo formas relativamente estdveis de enunciados, devido os enunciados
representarem em sua esséncia as formas de agdo de linguagem dos sujeitos, para Faita (2004), é possivel,
entdo, que todas as formas de agdo, de natureza simbdlica e linguageira de uma atividade, de um grupo
social historicamente organizado, também sejam designadas de géneros. Também porque, para Faita (2004,
p. 59), se “a nogdo de ‘género’ responde a tantas necessidades quanto dela se fazem usos fundados ou
coerentes” (grifo do autor), a expressdo pode ser empregada para designar as maneiras de se realizar uma
atividade (um trabalho), e, assim, essas maneiras podem ser denominadas de “géneros da atividade”.

Nesta perspectiva, os géneros da atividade sdo, na concepgdo de Faita (2004, p. 60), “formas de fazer que
impregnam nossas formas de agio [...] sejam de natureza simbélica ou linguageira”. Formas de fazer que,
na terminologia adotada por Clot (1999), ganham a designacdo de “géneros profissionais”, maneiras que se
estabilizam de acordo com o fazer de um determinado grupo profissional, isto é, obrigacoes partilhadas por
um coletivo em um meio profissional. Portanto, os géneros da atividade sdo muito mais do que tarefas a
serem realizadas, sdo obrigagdes partilhadas por um coletivo profissional na execu¢do do métier. E por
serem, assim como os géneros discursivos na configuragdo bakhtiniana, instrumentos, no sentido de sua
funcdo psicolégica, integram dois lados: os trabalhadores devem respeitar este trabalho da organizagio, mas
por outro lado, este se constitui, igualmente, como um recurso da prépria agio (CLOT, 1999). Pelo mesmo
motivo, por serem pré-construidos criados por geragdes antecedentes, os géneros da atividade sofrem
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transformagdes em vistas de atender as necessidades, aos objetivos dos sujeitos, no momento de agirem em
uma situagdo de comunicagio, inclusive novos géneros da atividade podem ser criados.

Dentro do grupo profissional docente, os géneros da atividade estabilizados e compartilhados comumente
por todo o grupo docente sdo, por exemplo, as reunides pedagégicas, os cursos de formagio continuada, as
aulas, etc. S6 que, conforme Barros (2012), para operacionalizagdo de cada um destes géneros, o professor, o
que também ocorre em todas as profissdes, mobiliza ainda outros muitos géneros de seu métier. Exemplo:
sendo a aula a atividade principal, outros géneros dela e nela emergem: a chamada de alunos, a elaboragéo e
corregio de tarefas, a exposigio de contetdos, etc.

Para por em funcionamento todos esses e muitos outros géneros da atividade, de acordo com os estudos de
Aeby-Daghé e Dolz (2008), de Nascimento (2011; 2011a) e de Barros (2012), o professor executa uma
cadeia de gestos didaticos articulados as ferramentas materiais e semidticas, corporificando assim a
atividade docente.

Na concepgio destes autores, gestos didaticos sdo todos os movimentos discursivos e pragmadticos, verbais e
nio-verbais, executados pelo professor para presentificar e topicalizar os objetos de ensino, sendo que tais
gestos se distinguem em duas categorias: gestos fundadores e gestos especificos. Os gestos fundadores sdo
os consagrados pelo métier docente, uma vez que sdo comuns a este grupo profissional na efetivagdo de seu
trabalho, e sdo classificados por Aeby-Daghé e Dolz (2008) da seguinte forma:

a) Presentificagdo: quando o professor realiza um gesto a fim de mostrar aos alunos o objeto de ensino a
partir de seu suporte. Por exemplo: com o objetivo de ensinar o género artigo de opinido, o professor o
apresenta aos alunos focalizando toda a pratica social de linguagem da qual ele participa, inclusive quais os
suportes o veiculam; b) Elementarizacdo: gestos que colocam em evidéncia as dimensdes ensindveis de um
objeto de ensino; ¢) Formulagdo de tarefas: gestos que apresentam comandos sobre o contetido em processo
de ensino e aprendizagem; d) Materializagdo: elaboragio de dispositivos didéticos (textos, exercicios, etc.); e)
Apelo @ memdria: gestos para resgatar contetidos ja trabalhados; f) Regulagdo: gestos para diagnosticar
dificuldades e para estabelecer metas para o aprendizado dos alunos; g) Institucionalizagdo: gestos para
sedimentagio do novo saber do aluno.

Ressalto, todos esses gestos sdo realizados e estabilizados pelo coletivo, por isto sdo concebidos como
gestos fundadores. Evidentemente, um professor pode realizar mais constantemente um gesto fundador do
que o outro, ou privilegiar um em detrimento ao outro, o que ocorre de acordo com sua concepgio de
linguagem e de ensino (GERALDI, 2006), e por esse motivo os gestos didédticos fundadores sio
considerados inerentes ao métier docente (NASCIMENTO, 2011). Contudo, quando um professor passa a
realizar um gesto fundador de outra maneira, ou nas palavras de Faita (2004), a fazer de outra maneira,
acaba por constituir um “gesto didatico especifico” (NASCIMENTO, 2011), ou o que Clot (1999) chama de
estilo profissional.

Assim, um gesto didético especifico é realizado quando o docente precisa inventar novas solugdes diante de
problemas néo previstos; quando géneros da atividade precisam ser transformados no momento de um agir
do professor; quando os professores colocam em prova ou se (re)apropriam de prescri¢des diante de suas
experiéncias pessoais; sdo, portanto, as invengdes, as transformacoes, as (re)apropriagdes que se
caracterizam como gestos didéticos especificos ou estilo profissional.

Conforme apregoa Nascimento (2011), os gestos didaticos especificos acontecem na singularidade da agéo
pedagdgica, quando o professor precisa ou quer adaptar, modificar, transformar os géneros da atividade
frente a interagdo entre ele e o aluno, ao objetivo do ensino e da aprendizagem, ao contexto imediato (escola
rural, escola de periferia, turma de reforco, turma do ensino fundamental ou médio, etc.). Portanto, esses
gestos se referem a um nivel individual. Ou seja, “a atividade discursiva do professor vai (re)configurando os
géneros de atividade” por meio de agdes singulares (NASCIMENTO, 2011, p 56). Logo, segundo a autora, é
por meio dos gestos didéticos especificos que os professores elaboram e/ou adaptam os instrumentos
mediadores para o processo de ensino.

Striquer (“Bordas fluidas e dindmicas™)
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pratica pedagdgica aqui relatada refere-se a implementagido de um Projeto de Intervengio Pedagdgica
(PIP), realizada no ano de 2010, por uma professora participante do Programa de Desenvolvimento
Educacional (PDE) da rede publica de ensino do estado do Parand, que é o maior programa de formagao
continuada para docentes do estado. A elaboragdo e a implementagdo do PIP sdo tarefas obrigatérias a
serem realizadas pelos professores em formagéo no referido programa.

A professora em questdo, chamada ficticiamente de Ana, estabeleceu como objetivo de seu projeto,
destinado aos alunos do 9° ano do Ensino Fundamental, auxilid-los no dominio do género textual “artigo de
opinido”, bem como construir um ensino de gramdtica, o qual funcionasse como auxilio e nido como
obstaculo para que os alunos escrevessem de maneira mais adequada em situagdes comunicativas diversas.
Também em seu projeto, a professora expdem que “ao longo de todos esses anos trabalhando com
gramdtica normativa e produgio textual, percebo que meus alunos nio apresentam crescimento com relagéo
ao contetido do texto e a revisdo gramatical” (Excerto 1 do PIP de Ana). Ou seja, a professora, no momento
do planejamento de uma nova prética, deixa explicito que as anteriores se centravam em concepgoes
tradicionais no ensino de normais e regras da lingua.

A fim de que pudesse ser possivel compreender como Ana foi, durante a implementagio de seu projeto,
transformando suas concepgdes de linguagem e de ensino da lingua, o que por consequéncia promoveu
modificagdes no acionamento de gestos didéticos direcionados para o ensino da gramética normativa para o
emprego e criagdo de gestos didédticos inovadores, centrei-me apenas na observagio e andlise dos gestos
didaticos especificos executados por ela. A delimitagdo se justifica diante da concepgdo, ja apresentada, de
que os gestos fundadores sdo aqueles convencionados e estabilizados pelo coletivo, isto é, executados de
forma generalizante pelo grupo profissional docente. No caso dos gestos especificos, ressalto, sdo os gestos
executados por um professor singular, em uma situagdo particular de ensino (CLOT, 1999;
NASCIMENTO, 2011).

Contudo, foi preciso reconfigurar as nocdes de gestos didédticos especificos apresentados a partir dos
conceitos de Clot (1999), Aeby-Daghé e Dolz (2008), Nascimento (2011, 2011a) e Barros (2012), frente aos
dados particulares gerados por Ana no processo de implementagio de seu projeto. A premissa inicial é a de
que os gestos didéticos, de forma geral, sdo tudo aquilo que o professor faz, movimentos verbais e ndo-
verbais, para presentificar e topicalizar os contetidos em sala de aula (NASCIMENTO, 2011): a) o professor
realiza movimentos do corpo: aponta, faz mimica, atende os alunos em suas carteiras, caminha pela sala
recorrendo a modalidades de entonagdo especificas para o que ele tem em mente; b) aciona géneros escolares
orais: instrui, explica, discute, dramatiza; c) incentiva os alunos a materializem respostas em voz alta; d)
utiliza instrumentos materiais variados: textos, livros, esquemas, cartazes, desenhos na lousa, videos,
musicas; etc.

J4 a maneira singular de fazer tudo isto, isto é, de pdr em prética os géneros da atividade docente, é o que
constitui os gestos didéticos especificos (NASCIMENTO, 2011; CLOT, 1999). Logo, interessada em
compreender quais gestos especificos foram mobilizados por Ana, para a realizagdo de suas aulas como
género da atividade, criei duas categorias para classificagdo dos gestos especificos que ela mobilizou: a)
gestos didaticos tradicionalistas: por muitos anos, os gestos mobilizados por Ana presentificaram e
topicalizaram as regras e as normas da gramatica normativa como eixo do trabalho didético, configurando
sua postura pedagdgica como tradicionalista. Fundamental expor que para tais gestos ndo foi agregado
nenhum julgamento de valor de positivo ou negativo, de errado ou dispensével. Simplesmente é uma
etiquetagem aos gestos especificos que durante anos foram acionados por Ana; b) gestos didéticos
inovadores: representam tudo aquilo que Ana fez “de outra maneira” (FAITA, 2004; CLOT 1999;
NASCIMENTO, 2011), isto é, sdo os gestos que emergiram das novas posturas relacionadas a concepgio de
linguagem, de ensino de LP e da internalizagdo do conceito de géneros estudado durante o processo de
formagdo continuada no PDE, demonstrando que o género foi tomado como eixo organizador de sua
intervencdo pedagégica.
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4 0 RELATO DE UMA PRATICA

A fim de cumprir o planejado no projeto de intervencio, de auxiliar os alunos a produzir artigos de opiniéo,
vérias agdes foram realizadas por Ana durante as 26 aulas de implementacdo de seu PIP. Evidentemente,
apresento neste artigo apenas alguns dos gestos acionados por Ana, durante todo o processo.

Primeiramente, destaco os gestos especificos acionados por ela no trabalho com os textos produzidos pelos
alunos, a saber: os alunos produziram 2 artigos de opinido; 3 pardgrafos argumentativos; e 1 paragrafo
conceitual; e textos-respostas a exercicios variados. Todos estes textos foram tema de 10 aulas, sendo que
em 7 delas os gestos didaticos especificos se centraram em: apontar os erros gramaticais presentes nos
textos dos alunos; debater o contetido temético dos textos em estudo; revisar e reescrever, a professora, os
textos dos alunos. Portanto, na maioria das aulas que abordaram os textos produzidos pelos alunos, Ana
acionou gestos especificos tradicionalistas.

Somente nas trés ultimas aulas de implementagdo, gestos especificos inovadores, resultado de uma nova
significagdo das concepg¢des de Ana, foram dispensados aos textos produzidos pelos alunos. Significagido que
ocorreu em decorréncia da internalizagdo do novo instrumento: a base tedrica-metodolégica sobre os
géneros. Ana foi, entdo, transformando sua pratica pedagégica no decurso da intervengdo em sala de aula. A
seguir apresento uma série de exemplificagdes dessas assertivas:

Na primeira aula oficial de implementagdo, 27/08/2010, a professora discursou a respeito da importancia
dos alunos aprimorarem os textos de opinido que produzem; expds aos alunos onde os textos de opinido
circulam, orais: no radio, na televisdo, nos debates; escritos: nos jornais, na internet, na escola, no
vestibular; o objetivo desses textos: discutir, expor e buscar convencer as pessoa sobre um ponto de vista.
Explicou também que para construir um texto é muito importante saber quem vai 1é-lo, e que os recursos
linguisticos sdo importantes para que o texto fique bem construido e passe a mensagem que pretende. A
professora fez, portanto, uma apresentagdo elementos especificos que compdem um artigo de opinido,
configurando-o como um modo de agdo comunicativa. Os alunos aprenderiam a produzir o género artigo de
opinido para participar de situagdes de apresentagio e defesa de suas opinides a respeito de um assunto: na
escola, em debates em sala, na escrita da redagdo do vestibular; fora da escola: em debates na sociedade de
um modo geral.

Também expds a professora que os alunos comegariam por divulgar a opinido deles em murais na escola e
em um blog. Ou seja, os textos produzidos pelos alunos durante o Projeto seriam divulgados no mural da
escola, e o artigo iria para um blog da sala. O que é um blog e sua funcionalidade na sociedade foi discutido
pela professora e pelos alunos, e também, naquele momento, definiu-se um aluno para criar o blog da sala.
Tanto no mural como no blog, a comunidade escolar teria a oportunidade de conhecer os textos produzidos
pelos alunos, suas opinides a respeito do tema ficar ou namorar que permearia todo o Projeto.

A priatica social de linguagem classificada como discussdo de problemas sociais controversos (DOLZ,
SCHNEUWLU, 2004) que ocorrem em campos da atividade como o midiatico (jornal, revista, radio) e o
escolar (redagdo escolar dissertativa) foi apresentada por Ana como eixo estruturante do processo de ensino
e como motivagdo para o aprimoramento da escrita do género artigo de opinido. Contudo, na continuagéo
desta mesma aula, 2* aula do dia 27/08, Ana explicou aos alunos que a partir do primeiro texto escrito por
eles, ela realizou um levantamento das dificuldades e planejou suas aulas. Entfo, a professora levou todos os
alunos para o auditério da escola e reproduziu em multimidia algumas das primeiras produg¢des dos alunos,
explicando que era preciso que eles conhecessem as dificuldades iniciais para compreenderem o que
estudariam e para que ao final do Projeto, os alunos pudessem ter consciéncia de quanto melhoraram.

Frente aos textos reproduzidos, Ana informou aos alunos que o objetivo naquele momento, com aquela
atividade, era o de:

[...] identificar o que é que esta acontecendo, porque quando um tem um problema, ali,
que vai aparecer, nio é aquele que tem problema, ¢ a sala. K a sala que esta com aquele
problema... Entdo eu fiz uma estatistica e percebi mais ou menos o que vocés estdo
errando mais, concordancia, colocagdo pronominal, regéncia, acentuagio entdolll Vocés
vao ver af...[...]
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(Excerto 2 da fala de Ana)?

Para cada texto reproduzido no teldo, a professora foi discutindo as ideias 14 instauradas, mas
principalmente foi destacando e enfatizando oralmente os “erros”

“[...] ciente de que: olha que a pessoa fez a regéncia certa; usou o de que”;

“[...] vejam como a construgdo estd boa, usou o porém que é um conjungdo certinho

“[...] lugares inusitado, lugares que é um substantivo tem que concordar com o adjetivo,
teria que ser inusitados [...]”;

“[..] vocés tém a tendéncia de quando separam o sujeito do verbo erram na
concordéancia...”;

“[...] vo na escola, tem erro de regéncia af... vdo a escola [...]”;

“[...] as vezes, faltando acento do as vezes [...]”;

“[...] namorando, ficando, essa pessoa adora gerundio [...]”
(Excertos 3 da fala de Ana)

Pela topicalizagdo, Ana revela apego ao ensino da gramatica normativa. Ao final da aula, ela até chamou
atengdo para a importancia dos elementos linguisticos como parte constitutiva da construgdo do sentido do
texto, mas o que se sobrepds a qualquer outro contetdo foram os “erros”:

[...] de modo geral, os textos ndo estdo ruins, porque para quem nio teve
orientagdo, foi jogado um tema para vocés assim: fala sobre o tema ficar e
namorar.... Até que vocés tém uma opinido formada sobre isso... sabem se colocar.
Muitas vezes o que compromete o texto, que é o que nés vamos ter que ver nesse
decorrer desse projeto é essa falta de acentuagio, de pontuagio. Vocés viram o néo
14, sem virgula, o que causou?... muda o sentido. Entdo, a falta de uma virgula, a
falta de uma pontuagio, de uma acentuagio muda completamente o sentido do que
vocé quer dizer, por isso é que tem que prestar atengdo no que escreve. Errar uma
palavra que vocés quase ndo usam [..] ndo é tdo grave quanto errar uma que
usam no dia a dia. [...] N6s vamos ver tudo isso no decorrer do projeto.

(Excerto 4 da fala de Ana)
O preconceito, a visdo contempordnea do namoro, de relacionamentos de uma forma geral, o
comportamento dos alunos frente a pressdes e aos padrdes sociais, foram debatidos durante o processo de

leitura e discussio dos textos.

As primeiras producdes dos alunos foram retomadas na 9* e 10" aulas. Ao reproduzir na televisdo da sala
alguns trechos das produgoes dos alunos, Ana foi comentando e discutindo questdes como, por exemplo:

Ana: “Vamos ver essa frase aqui: “em que se divertem mais”. Tem um erro de
concordancia grave, qual?

Aluno 1: Duas palavras se repetem.
Aluno 2: E o mais, tem que ser mas.
Aluno 3: £ o se que niio esta concordando.

Aluno 4: Nio é nio, isso ta certo.

2 Mantivemos em todos os excertos a fala e a escrita original da professora.
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Ana: Olha 14 o que XXXX (aluno 8) disse. Se é nds, é a gente, pode ser se? A gente
se divertimos? Esta certo? O verbo nio tem que concordar sempre com o sujeito?”

(Excerto 5 da fala de Ana e de alguns dos alunos)

Os textos dos alunos foram mais uma vez tomados como produto acabado e os “erros” como pretexto para o
ensino de elementos gramaticais.

Na mesma aula, os alunos produziram um pardgrafo argumentativo, e os gestos especificos acionados por
Ana sobre esses pardgrafos foram também os tradicionalistas, como pode ser visualizado pela Figura 1:
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Figura 1: Reprodugio do paragrafo produzido por um aluno e da corregio feita pela professor
Fonte: Arquivo da professora.

Os “erros” gramaticais se colocam em detrimento aos demais aspectos que ndo chegaram nem aos menos a
serem observados pela professora. O tratamento dado ao texto nio leva o aluno a compreender que é a
partir de um tema, tratado dentro de uma situagio especifica, que os recursos linguisticos e a estrutura
composicional sdo determinados (BAKHTIN, 2003).

Na 117 e 12" aulas, a professora solicitou a produgido de um outro paragrafo argumentativo, e, novamente, o
corrigido foram os fatores gramaticais, em uma postura prescritiva, o que também pode ser constatado nas
138" e 14® aulas e nas 15" e 16 aulas. Nessas altimas, por exemplo, assim que a professora anunciou que os
pardgrafos produzidos pelos alunos estavam em um novo painel (terceiro painel), uma das alunas se
manifestou: “Vamos descer 1a pra ver!”. Mas a resposta de Ana foi: “Ndo, s6 depois, porque o ‘mais
importante ¢ que eu quero fazer uns comentérios sobre as respostas que vocés deram...” (grifo meu)?.

Entdo, a professora passou a destacar os problemas encontrados: problemas ortograficos, de concordancia e
do uso dos porqués utilizados de forma “errada” pelos alunos. Para tanto, foi colocando no quadro trechos e
palavras das respostas e trazendo conceitos, regras e normas, a fim de sustentar as corregoes.

3 Excerto 5 da fala de Ana e de uma das alunas.
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Portanto, os textos produzidos pelos alunos serviram, principalmente, como instrumento para uma
gramaticalizagdo do género, na nogdo de gramaticalizagdo que Bonini (2007, p. 58) define: “como o processo
de negacdo da dinamica de transformacgdo da linguagem, que decorre da adogdo de uma postura
prescritivista”. Os textos nio foram trabalhados como representantes de uma pratica social, como forma
tipica de estruturagdo de um uso especifico da lingua (BAKHTIN, 2003), mas como objeto empirico pronto,
acabado e a servico do ensino de regras e normas da lingua. Conforme Baltar et al. (2005), a
gramaticalizagdo ocorre, geralmente, pelo desconhecimento do professor do referencial teérico que sustenta
a transposi¢do diddtica do género. Pela abordagem dada por Ana aos textos é o que parece mesmo ter
ocorrido com ela, pois a abordagem ficou totalmente desvinculada da pratica social tomada como objeto de

ensino na primeira parte da aula.

De acordo com Bakhtin (2003), e corroborado por Bronckart em toda a sua obra, a ordem metodolégica
para o estudo da lingua deve partir da dimenséo social para as formas da lingua; primeiro, investigando as
formas e os tipos de interagdo verbal em ligacdo com os campos em que se realizam as interagdes; depois, as
formas distintas de enunciagdes em ligacdo com as interagdes que as constituem, os géneros do discurso; e
s6 entdo o exame das formas linguisticas. Ndo somente alterando a ordem, o que ndo causaria nenhum tipo
de problema, mas privilegiando o tltimo nivel em detrimento aos demais, Ana demonstra uma visdo de que
os elementos da lingua S0 os responséveis em construir um texto, e ndo o contrdrio, no sentido de que oS
recursos linguisticos contribuem para a organizagido textual de um género, a partir de uma interagio
comunicativa, que ocorre dentro de um determinado campo, da finalidade dessa interagdo, da intengio do
autor que considera quem sdo seus interlocutores, o espago e tempo que eles ocupam, de suas ideologias
(BARKHTIN, 2003; RODRIGUES, 2004).

Outro exemplo de gestos tradicionalistas acionados por Ana sdo os relacionados ao trabalho de revisdo e
reescrita dos textos. Mas, antes de apresentar tais gestos, é preciso expor os gestos especificos acionados, e
as andlises deles resultantes, no encaminhamento dado pela professora para que os alunos produzissem os
pardgrafos argumentativos e o paragrafo conceitual:

Na 9% e 10" aulas, o paragrafo argumentativo produzido pelos alunos foi resultado/resposta a um exercicio,
e a orientacdo da professora foi a seguinte:

Ana: “Olha... esse texto de vocés, os que estiverem mais interessantes, eu vou
colocar no mural do corredor para a comunidade escolar ler. Entdo, lembrem-se
de quem serdo os interlocutores de vocés. Quem serdo?... as outras séries, os
professores, a direcdo, os pedagogos e os pais que passarem pelos corredores da
escola”.

(Excerto 6 da fala de Ana)

A produgio do aluno teria um interlocutor real, a comunidade escolar, mas a relagdo da produgio do
paragrafo argumentativo com a produgio de artigos de opinido ndo fol esclarecida para os alunos.
Possivelmente, a proposta foi a de propor primeiro a produ¢io de uma parte do artigo de opinido, o
paragrafo argumentativo, ndo o considerando (o paragrafo) como um novo género, mas sim como uma
parte mais simples do género em abordagem. Pautados sobre os preceitos bakhtinianos, o sentido do mais
simples ao mais complexo, do pardgrafo ao texto, o paragrafo seria um género discursivo primario, pois
estaria mais vinculado a realidade concreta, a situagdo imediata de comunicagio: ao cotidiano escolar, pois
hé na sala de aula sempre um professor ou material didatico que pergunta e o aluno que responde por meio
de paragrafos escritos. Como primdrio, o pardgrafo argumentativo seria, entdo, incorporado e reelaborado
pelo género secundério: o artigo de opinido (BAKHTIN, 2003). No entanto, a falta de esclarecimento do
motivo de produzir um pardgrafo argumentativo fez com que a tarefa se configurasse em uma atividade
apenas escolar, ndo uma atividade que se relaciona a aproximacgdo de praticas discursivas que acontecem
fora da escola. A artificialidade do contexto escolar, de escrever na e para a escola ndo fol minimizada, mas
fortalecida (GERALDI, 1991; NASCIMENTO, 2009). A artificialidade se minimizou apenas no sentido de
que os alunos tiveram um interlocutor real.

O mesmo aconteceu em outras trés aulas, quando a professora trabalhou com a produgio de pardgrafos néo

informando a liga¢do deles com o processo de escrita de artigos de opinido. Colocados como tarefa
constante, no minimo, o aluno deveria ter ciéncia do que produzir pardgrafos contribui para que ele aprenda
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a produzir textos de opinido. De acordo com Pasquier e Dolz (1996, p. 4) “[...] toda aprendizagem supde,
por parte do aprendiz, uma consciéncia clara do que faz, de por que o faz e de para onde se dirige”.

Enfim, pelos gestos especificos tradicionalistas acionados no encaminhado da produgdo dos alunos, os
pardgrafos argumentativo e conceitual ndo foram trabalhados como textos que representam e produzem
préticas sociais que manifestam o uso real da lingua, como orienta a DCE (PARANA, 2009), mas sim como
obediéncia a tarefas escolares, como respostas a perguntas feitas pelos exercicios dados pela professora.
Uma outra questio ainda deve ser destacada: era Ana quem produzia os painéis para o qual se destinavam
os textos produzidos pelos alunos, com a configuragdo que ela elegia, com os textos que ela determinava
como melhores. No mesmo sentido, era Ana quem fazia a revisdo, a reescrita e a digitalizagdo dos textos
produzidos pelos alunos. Contudo, orienta a DCE-LP (PARANA, 2009, p. 70):

O refazer textual pode ocorrer de forma individual ou em grupo, considerando a intengéo e as
circunstincias da produgio e ndo a mera “higienizagdo” do texto do aluno, para atender apenas
aos recursos exigidos pela gramética. O refazer textual deve ser, portanto, atividade
fundamentada na adequagdo do texto as exigéncias circunstanciais de sua produgéo.

Em seu PIP, em diferentes trechos, Ana reconhece a importancia da revisdo e reescrita:

Trecho 1: No entanto, diante de todos esses questionamentos surge um ainda
maior e mais importante, ou seja, de quais recursos se pode dispor para realizar a
analise linguistica dos textos dos alunos, sem causar desmotiva¢do nos mesmos,
sem incorrer numa simples “higieniza¢ido” do texto [...].

Trecho 2: De acordo com Geraldi (1999), o essencial na pratica de analise
linguistica é a substituigdo do trabalho com metalinguagem pelo trabalho
produtivo de corregio e autocorregio de textos produzidos pelos préprios alunos.

(Excertos 7 do PIP de Ana)

Nesse aspecto, considero que o texto de Ana, em seu projeto, era apenas reprodugdo de outras vozes
(BAKHTIN, 2003; MENEGASSI, 2009), pois sua prética didatica, em muitos momentos, se apresentou
bastante divergente da teoria apresentada. Para comprovagdo desta afirmativa, reproduzo a seguir um
mural confeccionados por Ana, onde é possivel, na comparagio da Figura 2 com a Figura 3, visualizar, de
uma forma mais geral, a atitude de higienizagdo realizada pela professora nos textos dos alunos:

e,

Figura 2:Texto original produzido pelo aluno
Fonte: Arquivo da professora.
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Ser adolescente ¢ ser responsdvel, mas

- incompreendido pelos pais, pois eles ndo
ErETE Rl conseguem entender as manias dos
adolescentes. Eles ndo compreendem o
que ¢ ser adolescente, apesar de terem
passado por isso. Na adolescéncia
passamos de crianca para aborrescente,
porque acontecem muitas coisas, por
exemplo, os horménios. Tudo para que

ADOLESCENTES E!

DikLoso ' possamos nos tornar adultos.

Figura 3 - Primeiro painel produzido por Ana para veiculagio dos paragrafos produzidos pelos alunos.
Fonte: Arquivo da professora.

O texto original do aluno, Figura 2, foi revisado e reescrito por Ana, Figura 3, que é o que também acontece
com o segundo paragrafo argumentativo produzido pelos alunos e divulgado em um segundo mural.
Conforme afirmam Menegassi e Fuzza (2008), toda vez que o aluno revisa e reescreve seu texto, posiciona-
se como um leitor de seu préprio texto, e consegue observar o que melhorar, situagdo que promove o
crescimento do aluno como escritor. Por isso, a reescrita do aluno é considerada um fator essencial no
processo de produgdo, e deve acontecer, sempre, apds a revisdo do texto. Mas essa ndo era a pratica didética

de Ana.

Em contrapartida ao apresentado até aqui, nas tltimas aulas de implementagdo do projeto, novos gestos,
gestos especificos inovadores, foram acionados por Ana frente a produgdo da versdo final do artigo de
opinido. Diferente do que ocorria, varios géneros da atividade passaram a ser colocados em prética por meio

de novos gestos. Os exemplos seguem descritos a seguir.

Nas antepentltimas aulas de implementagdo do projeto, na 21% e 22 aulas, a professora solicitou aos alunos
a produgdo um novo artigo de opinifo, dando énfase as instrugdes sobre os elementos do contexto de
produgdo: onde o texto circularia; quem seriam os leitores; o tema; o objetivo comunicativo (os alunos da
turma D apresentariam para a comunidade suas opinides a respeito de um assunto polémico); o género. E,
reforcando as caracteristicas do género, a professora relembrou a importancia da criag¢do de titulos que
chamassem a atencdo do leitor; a possibilidade da utilizagdo de vozes: de autoridades com fonte explicita; do
emprego de argumentos fortes para convencer o leitor. Enfim, fez uma retomada ao que foi objeto de ensino
e de aprendizagem em algumas aulas.

Para auxiliar os alunos na escrita, a professora ofereceu a eles alguns exemplares de dicionarios e fixou no
quadro-negro dois grandes painéis que chamou de: dicas para auxiliar os alunos em suas produg¢des. Um dos
painéis trazia uma lista de palavra e expressdes que, segundo a descri¢do da professora, deveriam funcionar
como elementos articuladores nos textos dos alunos. Exemplo: “expressdo para tomar posi¢do: do meu
ponto de vista, na minha opinido, penso que, pensamos que, etc.”. O outro painel trazia palavras e
expressdes recortadas das produgdes anteriores dos alunos (primeira produgio, pardgrafos argumentativos

e paragrafo conceitual) para que os alunos se atentassem a correta ortografia de algumas palavras.
Exemplo: “adolescente; tem-singular e tém-plural, etc.”.

Para a corregdo dos novos artigos, na 23" e 24" aulas, a professora levou todos os alunos para o saldo nobre
da escola, onde projetou alguns dos textos produzidos. Coletivamente, professora e alunos foram discutindo
os problemas e as possibilidades de melhorias. Ou seja, os alunos avaliaram e revisaram coletivamente seus
textos. Os textos, conforme expde Gafturi e Menegassi (2010, p. 109), foram, entdo, tomados como “[...]
ferramenta de didlogo entre o professor e o aluno, em que ambos tornam-se sujeitos ativos do processo de
construgdo da escrita, em situagdo de interagdo verbal social determinada”. Completamente diferente das
situagdes anteriores, em que a professora anulava a autoria dos alunos e ndo utilizava o texto como
instrumento mediador.
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Em seguida, a professora entregou aos alunos os novos artigos por eles produzidos e escreveu no quadro,
para copiarem, uma lista com os simbolos marcados nos textos. A partir dos simbolos os alunos é que
fariam a corregio dos textos. Lista que reproduzo:

2\ Concordancia nominal A
+ regéncia verbal

N Concordancia verbal __ ortografia
O Acentuacio X colocagdo pronominal
, paragrafo
pontuagido
> margens
?  Letrailegivel T ) titulo
*  repetigdo de palavras ou expressoes m mistura de pronomes

{ Melhorar e/ou modificar fragmento

= regéncia nominal

Figura 4: Lista de cédigos para autocorregio de textos: “Cédigos para corregdo dos textos”
Fonte: Arquivo da professora.

A lista de simbolos apresenta uma transformagio no gesto tradicionalista de corrigir e revisar os textos dos
alunos. Os simbolos apontam onde existem deficiéncias, permitindo que o aluno reflita e encontre a solugéo,
a adequagio. Ndo é mais a professora que marca e ja determina o que deve ser alterado, é o aluno que é
colocado em um processo de reflexdo, revisio e reescrita.

Os alunos receberam também um roteiro para auxiliar na revisio dos textos:

ROTEIRO PARA REVISAO DO TEXTO

Seu artigo parte de uma questio polémica?

Vocé colocou o leitor a par a questio?

Tomou uma posigio?

Introduziu sua opinidio com expressdes como “penso que”, “na

minha opinido™?

e Levou em consideragdio os pontos de vista de opositores para
construir seus argumentos? Por exemplo: “Para fulano de tal, a
questdo é sem solugdo. Ele exagera, pois...”.

o Utilizou expressdes que introduzem os argumentos, como “pois,
“porque”?

e Utilizou expressbes para anunciar a conclusdo, como: “entdio”,

“assim”, “portanto”?

Concluiu o texto refor¢gando sua opinido?

Verificou se a pontuagdo esta correta?

Corrigiu os erros de ortografia?

Substituiu palavras repetidas e eliminou as desnecessérias?

Escreveu com letra legivel para que todos possam entender?

Encontrou um bom titulo para o artigo?

Figura 5 - Roteiro para revisio do texto
Fonte: Arquivo da professora.

No roteiro em questio, sdo 12 itens a serem analisados, 5 deles voltados a corre¢io de aspectos gramaticais,
os demais para aspectos que envolvem o contetdo e o posicionamento do aluno como produtor de seu texto
e responsavel por uma interagdo com os leitores. Baseado em Gongalves (2009), em seus estudos sobre a
grille de controle elaborada como instrumento didéatico pelo Grupo de Genebra e traduzida pelo autor como
“lista de constatagdes”, considerei esse roteiro como adaptagio da lista de constatagdes, a qual se constituiu,
em sintese, da seguinte forma:
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- cada item da lista se relaciona aos moédulos trabalhados para o ensino e aprendizagem de um género
textual;

- o roteiro se configura como uma revisdo interativa, permitindo que o aluno trave um didlogo com o seu
texto, ajustando o que ele tem a dizer; e com o professor, conhecendo claramente o que o professor espera
que ele diga em seu texto;

- é um instrumento pelo qual o professor vai considerar o texto do aluno como um objeto provisério, que
ainda vai ser tratado, revisado e trabalhado;

- é uma pratica menos subjetiva de comentdrios;

- pode ser elaborada pelos préprios estudantes ou pelo professor (GONCALVES, 2009). No caso do Roteiro
de Ana, ele foi elaborado por ela, mas sdo os alunos que a partir da lista fazem as reflexdes necessarias, a
interacdo com seus textos, para averiguagdo do que é preciso melhorar, e em quais pontos a professora

espera que eles melhorem.
As versoes finais do artigo de opinido foram divulgadas no mural da escola.

Nas duas tltimas aulas do Projeto, a professora entregou aos alunos a primeira produgéo e a versio final, e
pediu que eles fizessem um comparativo, analisando o quanto eles melhoraram no processo de produgio.
Depois, em grupos, os alunos analisaram quais seriam os textos mais representativos da sala para serem
postados no blog. Foram eleitos cinco textos.

As transformagdes que ocorreram com o passar do tempo na postura pedagégica de Ana, na mobilizagdo de
gestos especificos inovadores em superagdo aos gestos tradicionalistas; também foram constatadas nas
andlises realizadas sobre os exercicios oferecidos aos alunos (os exercicios propriamente ditos e o
encaminhamento dado pela professora para que os alunos os executassem). Os exemplos serdo descritos
abaixo.

Nas 38" e 4” aulas (8/9), com o objetivo de trabalhar (segundo a professora em relato no didrio reflexivo) as
dificuldades encontradas nos textos dos alunos, a coeréncia e coesdo textual, ela ofereceu aos alunos uma
tfolha com a defini¢do gramatical de coeréncia e de coesdo junto a alguns exercicios: troca de palavras e
expressdes em um trecho de texto; preenchimento de lacunas em outros dois; identificagdo de sentidos
coerentes nos trechos dados. A Figura 6 é exemplo de um dos exercicios:

COESAO TEXTUAL - ATIVIDADE

Alguns elementos de coeséio foram retirados do texto a seguir. Leia-o
atentamente e substitta os mnimeros dos parénteses, utilizando
adequadamente os elementos do quadro. Atengfio: alguns deles podem
repetir-se.

As transformagdes fisicas nfio sfio as Unicas que os adolescentes
enfrentam. (1) mentes (2) passam por grandes alterages. Nem sempre nos damos conta
do quanto (3) inteligéncia evolui. (4), (5) ¢ uma fase de dubiedades: (6), o jovem pode
tomar- (7) mais sonhador ou independente e arrojado, passando a querer experimentar
novas possibilidades e vivéncias; (8), fica encabulado e retraido, sensivel ou agressivo.
(9) (10) sente frégil e inseguro, pode achar que néio precisa de ninguém; (11) (12) vé
retraido, acha- (13) capaz de tudo; (14)1:maomnndo,aﬂedtlaqmnadapodc(15)
acontecer. (16) comegam a trabalhar e a experimentar cedo, um inicio de i
material. (17), trabalthando ou nfio, procuram, através dos estudos, um encaminhamento

para a vida profissional.

(Portugués — Projeto Radix, 9° ano, p.146)
suas entretanto sua se
a0 mesmo tempo que outros num momento lhe
apesar de muitos noutro essa
também

Figura 6 - Exercicio sobre coesdo textual
Fonte: Arquivo da professora.

Forum linguistic., Floriandpolis, v.11, n.4, p.474-491 , out./dez.2014.



486

O exercicio deixa transparecer o vinculo da professora com procedimentos de apresentagdo de defini¢oes e
logo depois exercicios de fixagdo (POSSENTI, 1986; TRAVAGLIA, 2002), ou seja, apresenta um esquema
tradicional de aula de gramadtica, em que o elemento gramatical a ser estudado é introduzido por meio de
defini¢des prontas para depois serem identificados e classificados em exercicios. Durante toda a aula, Ana
utilizou muitos termos técnicos da gramadtica, fez classificagdes. Por exemplo, a respeito de uma cartolina
que foi colada no quadro negro repleta de textos curtos, destacou: “[...]] observem que no texto sio poucos
e, nem, que, sdo poucas conjungdes... [...] o e seria que tipo de conjungio? Conjungio que aparece em frases
coordenadas aditivas...” (Excerto 8 da fala de Ana).

Os conceitos tedricos, vistos sob o viés vygotskiano, sdo necessdrios no processo de ensino e aprendizagem,
pois ndo estdo evidentes no contexto. Assim, na construgio e interpretagdo do artigo de opinido, é preciso
que o professor intencionalmente dirija a atengdo dos alunos (GALUCH; SFORNI, 2009) para que eles
sejam colocados em atividade mental (LEONTIEV, 2004) podendo identificar, analisar, generalizar e tomar
consciéncia do uso e do valor real dos conceitos (HILA, 2009). Contudo, os gestos acionados pela professora
e o exercicio em si representam um esquema tradicional de “[..7] introdugio de defini¢des e conceitos
prontos para posterior identificagio e classificagio pelo aluno” (APARfCIO, 2007, p. 20). Ndo houve debate
oral, que nesse contexto poderia ser um instrumento semiético introduzido na aula para que a professora
trabalhasse as capacidades argumentativas dos alunos (NASCIMENTO, 2005).

A reflexdo e andlise de questdes problematicas estiveram ausentes nas primeiras aulas, mas aconteceram,
visivelmente, nas aulas finais do perfodo investigado, pois gestos inovadores foram colocados em prética:
nas 19* e 20" aulas, a professora recortou um texto em trechos, os reproduziu em tiras, e o elemento que
iniciava cada uma das tiras era um “articulador”, expressdo utilizada pela professora. A orientagio para a
execugdo do exercicio foi:

Para ligar as partes do texto, eu preciso de articuladores, que sio palavras,
expressdes que servem para ligar essas partes para que quem estd lendo, o
interlocutor, ndo perca o fio da meada ... Nesse texto de hoje, o que eu fiz: eu
peguei um texto sé, eu tirei algumas partes dele, separei uns trechos e recortei
essas partes e coloquei alguns elementos articulares do inicio dos trechos. Cada
trecho esta separado, entdo, em uma tira colorida e vocés vdo montar de volta o
texto utilizando os articuladores, para isso vocés terdo que entender o sentido
desses articuladores. Por exemplo, quando vocés tém o articulador mas, ... vio ver
14, se tiver uma ideia que estd contradizendo uma outra de uma outra tira, vocés
vdo ver 14 que dé para encaixar o mas, ou o porém, o contudo... Entdo, quando a
frase comegar com por isso, com portanto, é porque é a conclusdo de uma ideia que
estd em uma outra tira ... Entdo em que entender a fungio dos articuladores no
texto, entender que os articuladores servem para articular, para ligar as ideias,
ligar o texto.

(Excerto 9 da fala de Ana)

Os alunos, em grupos, comeg¢am a montar o texto, utilizando os articuladores, a fim de unir os trechos
separados. A atividade demonstra uma concepg¢io completamente diferente das atividades oferecidas sobre
coesdo, na segunda e na terceira aulas do Projeto. Os elementos coesivos passaram a ser apresentados como
recursos da lingua necessarios para a construgdo do sentido do texto. Durante a atividade, os alunos
buscaram unir os trechos do texto, considerando a pontuagdo, a fung¢io dos elementos coesivos, a
apresentacdo de tese e de argumentos em relagdo a estrutura formal do texto.

Uma outra aula que serve de exemplo de como os gestos especificos tradicionalistas foram se modificando,
ao longo do tempo, em gestos inovadores, principalmente no tratamento dispensado ao ensino de elementos
linguisticos-gramaticais, foram as 17" e 18 aulas: a professora ofereceu aos alunos tiras de cartolina com
trechos que foram recortados do “Soneto 11”7 de Camdes, explicando que eles deveriam, coletivamente,
reconstruir o poema, colando a sequéncia de versos correta no quadro, e para encontrar a sequéncia
deveriam se basear nos recursos linguisticos-discursivos do texto, os quais eram elementos auxiliares para a
construgdo do sentido. Assim, mesmo sem conhecer o poema seria possivel reconstrui-lo a partir da atencio
aos recursos linguisticos-discursivos.
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Durante a aula, a professora foi chamando a atencdo dos alunos para os fatores linguisticos-discursivos que
contribuem para construgio do texto:

[...] vocés viram que o tltimo verso termina com ponto final? E agora, o que é que tem
que ter no outro verso para comegar a estrofe? Nio ¢é letra maitscula? Outra coisa, vocés
perceberam que nos versos da primeira estrofe o autor trabalha com ideias contrérias,
ideias opostas, por exemplo, déi e ndo sente...., contentamento, de contente, descontente,
de nao contente..., dor sem doer... Serd que isso vai continuar acontecendo nos demais
versos?

(Excerto 9 da fala de Ana)

Também a estrutura de um soneto foi destacada como auxiliar na execucio da atividade, a defini¢do de
versos e de estrofes foram topicalizadas (a estruturagdo do género poema foi estudada de forma mais
sistematica em aulas anteriores, ndo dentro do PIP). Os alunos recebiam confirmagéo da professora quando
conseguiam encontrar a sequéncia do texto.

Os gestos de Ana demonstram que as propriedades estruturais do poema foram colocadas em conciliagdo
com a proposta instituida em seu PIP, que era a de demonstrar como os recursos linguisticos-gramaticais
auxiliam o aluno na construgdo e na interpretagio dos sentidos de um texto. O que se estabeleceu ndo foi o
ensino de regras e normas gramaticais a partir do poema, nem tampouco uma valorizagdo dos recursos
linguisticos-gramaticais em detrimento a construgdo do sentido do texto, como antes fazia Ana. Pelo
contrario, esses fatores se apresentaram totalmente entrelacados. Os alunos acabaram por envolver os
elementos que compdem a arquitetura interna ao processo de construgio de sentido do texto, sobretudo de
uma forma simples, articulando a reprodugio a situacio de compreensio do texto. E a concretizagio da
analise linguistica, que de acordo com uma perspectiva sociointeracionista de linguagem, acontece quando o
arranjo textual e as marcas linguistico-enunciativas sdo vinculadas as condi¢des de produgdo e ao processo
de construcdo de sentidos (PERFEITO, 2010).

Do exposto, destaco que as transformagdes operadas na professora ndo se manifestaram de forma linear, o
embaralhamento na realizagdo de gestos especificos tradicionalista e gestos didaticos especificos inovadores
estiveram presentes em muitos e diferentes momentos no decorrer do trabalho realizado, embora tenha
ficado evidente que os temas tratados no inicio do processo, por gestos tradicionalistas, foram
ressignificados em gestos especificos inovadores, para o ensino dos géneros, mais no final do processo de
implementagio do PIP. Contudo, destaco que as concepgdes de lingua/linguagem e de ensino de Ana nio se
transformaram por completo. Confirma essa interpretagio o texto produzido pela docente, em seu didrio, ao
final da implementagio da primeira parte do Projeto, onde a afirmagdo é a de que os resultados até aquele
momento alcangados eram satisfatérios:

Visto que 71,8% da turma concluiu o bimestre com notas acima da média (6,0).
Percebi também melhoria nas produgdes dos alunos. Algumas incorre¢des das
primeiras produg¢des ndo voltaram a se repetir, na maioria dos casos. [...]

O sistema de avaliagdo desta turma é diferenciada, em relagio as outras, onde sio
cobradas avaliagdes gramaticais separadas do texto. Percebi que avaliar através
das produgdes dos alunos é melhor para eles, visto que é possivel considerar muito
do que eles escrevem, embora existam incorre¢des. O que é preciso ficar claro é
que entre uma avaliagdo sobre concordancia nominal e verbal e um texto de
opinido, por exemplo, este Gltimo proporciona ao aluno mais oportunidade do que
a avaliagdo propriamente dita, com perguntas mais especificas sobre a andlise
linguistica.

Talvez seja por este motivo que houve um melhor aproveitamento desta turma,
em relagio as demais.

(Excerto 11 do diério reflexivo de Ana)

A avaliagdo da professora vai de encontro ao proposto como objetivo de seu PIP, onde ela expds a
necessidade do aluno dominar o género; s6 que nesse texto avaliativo esse aspecto nem ao menos chegou a
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ser considerado. Primeiro, ela considerou como satisfatéria as notas dos alunos, ou seja, o que eles
apresentaram de melhoria em relagio a aprendizagem dos contetidos linguisticos-gramaticais, uma vez que
os elementos gramaticais foram o tnico alvo de avaliagdo no primeiro texto e nos paragrafos-respostas
produzidos pelos alunos. S6 em um segundo momento, a professora relata que percebeu “também” melhoria
nas produgdes dos alunos, “embora existam incorregdes”. A nogio de erro tradicionalista estd sedimentada
na concepgio de ensino da lingua para Ana, o que justifica o fato de que foi mais no terceiro bimestre que os
gestos especificos tradicionalistas foram mobilizados nos exercicios de identificagdo e classificagdo, nas
corregoes apenas de “erros” gramaticais. Formas tradicionais de fazer que impregnaram o agir de Ana
(FATTA, 2004; NASCIMENTO, 2009), o que Leontiev denomina de héabitos, ndo no sentido de novas
terramentas constituidas pela nova agdo proposta: ensinar o texto de opinido como género textual, mas
habitos automatizados no curso do exercicio da profissdo.

Nio diferente foi o texto proferido no final de toda a implementagio do PIP, onde Ana se mostrou ainda
bastante ligada as concepg¢des tradicionais. Seu relato no didrio reflexivo é a de que:

Neste quarto bimestre, todos os 32 alunos obtiveram média acima de seis (6,0).
Além disso, foi possivel observar um progresso significativo nas produgdes
textuais. Quanto as perguntas feitas aos alunos sobre a aplicagdo do projeto, todos
responderam positivamente, quanto a experiéncia de participar de uma sequéncia
didética, com prioridade para o género texto de opinido. Nenhum deles sentiu-se
prejudicado por ndo terem realizado provas formais. Ao contrario, sentiram-se
aliviados, pois, de acordo com as respostas, muitos consideram as avaliagdes como
uma “pressdo” sobre os alunos e também mais dificil para tirar nota, segundo eles.
[...] Enfim, a avaliagdo dos alunos foi muito positiva e os resultados bastante
satisfatérios.

Quanto a mim, devo confessar que no inicio temia por ter que trabalhar tanto
tempo com o mesmo tema. Porém, como houve virios textos, o desenvolvimento
do projeto ndo ficou cansativo, ao contrario, considerei-o bastante dindmico,
inclusive ndo houve tempo suficiente para trabalhar com todos os textos previstos
inicialmente.

Considerei muito mais “leve” o trabalho sem as avaliagdes formais, o que nio
significa em absoluto que os contetidos essenciais tenham sido deixados de lado.
Somente foram analisados sob outro aspecto, ou seja, foi avaliado o modo como os
alunos aplicam os conhecimentos linguisticos no texto. O que considerei “leve” foi
o modo de avaliar sem pressio, tensdo ou estresse desnecessario. Os alunos iam
recebendo notas a medida que respondiam as questdes propostas no decorrer dos
modulos.

Pelos resultados alcangados, com relagio as médias bimestrais, sé houve
crescimento de um bimestre ao outro. O mais importante é que quase que a
totalidade dos alunos progrediu, no que se refere a produgdo textual,
especificamente o género texto de opinido. [...]. Considero que os objetivos foram
alcangados, pois houve boas produgdes no decorrer e na finalizagdo do projeto.

(Excerto 12 do diério reflexivo de Ana)

O primeiro aspecto destacado foi a nota dos alunos. Em consequéncia deles terem atingido a média, Ana
considerou os trabalhos como realizados, o Projeto como bom e que os alunos aprenderam. A evolugio é
avaliada pelo produto final, ndo pelo processo. A melhoria no processo de produgio é apenas um adendo,
pois a expressdo utilizada é “além disso”, ou seja, além da boa nota, eles melhoraram ao escrever textos de
opinido.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Como resultado do processo de participagdo em um programa de formagio continuada, a professora Ana
elaborou um Projeto de Interven¢do Pedagbgica que teve como objetivo implicito por em prética os
preceitos teéricos-metodolégicos norteadores dos documentos orientadores da pratica pedagdgica, como os
PCNs e a DCE. Esses documentos enfatizam a necessidade da transformagio de concepgdes e métodos
tradicionais que sustentam o ensino da lingua materna nas escolas, por decorréncia estabelecendo o género
(BRASIL, 1998) e as préticas sociais de linguagem (PARANA, 2009) como objeto de ensino.

Como exposto, devido as concepgdes tradicionalistas, Ana, por mais de vinte anos, em sua pratica de sala de
aula, acionou gestos didaticos direcionados para o ensino da gramdtica normativa, o que a influenciou no
momento de por em pratica seu Projeto de Intervencdo Pedagégica, ressalto, construido com o objetivo de
transformar sua pratica. J4 na prética da implementacdo, o que ocorreu foi um embaralhamento de gestos
didaticos tradicionais e de novos gestos, denominados de inovadores, sendo que inicialmente, nas aulas do
3° bimestre, Ana ficou presa ao ensino de contetidos relacionados aos aspectos linguisticos-discursivos da
lingua, do ensino de conceitos, normas e regras estabelecidos pela gramdtica normativa, em uma
gramaticalizagdo do género (BALTAR et al.,, 2005; BONINI, 2007), realizando operagdes automatizadas
que representam habitos cristalizados em sua trajetéria de ensino (LEONTIEV, 2004). Foram realizados
hébitos que ela j4 possufa antes da nova proposta de trabalho, de acordo com seu préprio relato na
construgio de seus objetivos especificos do Projeto.

Durante a maior parte do processo, a professora solicitava produgdes aos alunos sem relacioni-las as
finalidades da atividade; elaborava tarefas em que a gramdtica era estudada de forma descontextualizada;
usava o texto como elemento empirico para o ensino de elementos gramaticais; revisava e reescrevia os
textos dos alunos; elegia quais textos (os melhores textos) seriam apresentados no mural.

Entretanto, em varios momentos, novos gestos didéticos especificos se revelaram. No 4° bimestre houve
uma alteragdo bastante significativa, sinalizando ag¢des conscientes (LEONTIEV, 2004), gestos didaticos
especificos inovadores. Praticamente—em todas as aulas finais, os objetos de ensino se voltavam para a
interpretacdo e construgdo dos textos de forma a fundir todos os elementos que caracterizam o género de
modo indissolivel (BAKHTIN, 2008). O trabalho com os recursos linguisticos-discursivos passaram a ser
tomados como essenciais, assim como os demais elementos, para a interpretagio e a construgio dos sentidos
dos textos.

Portanto, evidencia-se que a pratica didatica de Ana se transformou. S6 que o processo de transformagio
ainda ndo se completou, porque a concepgio da professora nio sofreu mudangas, o que é, segundo o conceito
de inovagdo que apresentei logo no inicio deste artigo, muito natural, pois de acordo com Signorini (2007, p.
218) “diferentes tipos de mudangas provocadas pela educagio refletem o grau de congruéncia entre valores
trazidos por ela e os ja existentes no contexto social de inser¢do”. Assim, é preciso considerar que por quase
vinte anos Ana direcionou suas praticas a partir de uma postura mais tradicionalista. Segundo Vygotsky
(2007), o processo de internalizagdo de novos instrumentos ndo ocorre de forma passiva, nem imediata, nem
tampouco tem carater aditivo. Dessa forma, ndo é porque a professora passou por uma nova formagio,
porque novos estudos foram realizados que automaticamente transformacgdes comportamentais e
desenvolvimento individual foram provocados. E ao percorrer uma longa série de eventos que a professora
tomara posse do novo e gradualmente transformara suas agdes interiores intelectuais (LEONTIEV, 2004).
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