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Dramas da produtividade exigida pelo mundo Neoliberal
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Crédito da imagem - Lucas Carvalho — Drama universitario

“Um pais onde as leis sdo descartaveis
Por auséncia de codigos corretos

Com quarenta milhdes de analfabetos
E maior multidao de miseraveis

Um pais onde os homens confiaveis
N&o tém voz, ndo tém vez, nem diretriz
Mas corruptos tém voz e vez e bis

E o respaldo de estimulo incomum
Pode ser o pais de qualquer um

Mas nao é com certeza 0 meu pais

Um pais que perdeu a identidade
Sepultou o idioma portugués
Aprendeu a falar pornofonés

Aderindo a global vulgaridade

Um pais que ndo tem capacidade

De saber o que pensa e o que diz

Que ndo pode esconder a cicatriz

De um povo de bem que vive mal

Pode ser o pais do carnaval
Mas nao é com certeza 0 meu pais

T6 vendo tudo, t6 vendo tudo
Mas, bico calado, faz de conta que sou mudo...”

Cantor: Zé Ramalho Compositor: Livardo Alves - Orlando Tejo - Gilvan Chaves

(Pelas reflexées do professor Bunzen Junior)
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RESUMO

Nessa dissertacdo, aborda-se a didatizacdo da proposta tedrico-metodolégia de analise
linguistica em dois documentos parametrizadores para o Ensino Médio as Orientacoes
Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2006) e nos Referenciais Curriculares para o Ensino
Médio da Paraiba (PARAIBA, 2007), através de seu discurso pedagdgico de orientagdo e
prescricdo para contextos de ensino de Lingua materna. Propde-se como objetivo geral
contribuir com os estudos sobre AL, enquanto pratica metodoldgica do ensino reflexivo, tendo
como escopo o(s) conceito(s) apresentado(s) em documentos parametrizadores. Como
objetivos especificos almeja-se: (1) Desvelar a concepcao de AL subjacente aos documentos
estudados. (2) Identificar que conhecimentos sobre AL sdo didatizados em documentos
parametrizadores do EM ideologicamente construidos. A metodologia empreendida
caracteriza-se como de natureza qualitativa e interpretativista, no seio de uma Linguitica
Aplicada critica e indisciplinar (MOITA LOPES, 2013), através de uma pesquisa documental.
Os principais subsidios tedricos sdo os conceitos de Transposi¢do Didatica (CHEVALLARD,
1991; RAFAEL, 2001; LEITE, 2007) e Recontextualizagdo Didatica (BERNSTEIN, 1996;
MAINARDES E STREMEL, 2010; LEITE, 2007), como também o referencial teérico para
descricao do objeto de analise (GERALDI, 1984, 1991, 1996) com vistas ao algcance dos
objetivos delimitados. Os resultados da andlise revelam que os documentos articulam a
proposta de andlise linguistica a novas teorias vigentes na década de sua publicagdo e que a
didatizagdo dos aspectos estruturadores se engendram em trés dimensdes: politica, linguistica
e pedagodgica. Estas, discursivamente materializam-se em quatro recursos linguisticos de
transformacao do campo académico para o campo escolar, quais sejam, parafrase, analise,
esclarecimento e apagamento. Os dados indicam também que esses principios sao
constituidos pelas exigéncias da ideologia Neoliberal que podem colocar o professor-leitor em
um lugar de desatualizagdo pelas exigéncias de: autonomia didatica, responsabilizacao do
sujeito e a exaltacdo do Estado. Desse dados, conclui-se aqui, enquanto pesquisadores
imersos na Linguistica Aplicada, que apesar de haver uma didaticidade da proposta, ainda nao
ha um dialogo esclarecedor entre o professor-leitor e os documentos parametrizadores, devido
a uma construcao do textual do discurso pedagégico enquanto discurso académico, exigindo
uma reorganizacao das acoes e metodologias empregadas na divulgacédo desses documentos
parametrizadores, a fim de nao limitar suas orientacoes/prescricdes ao texto. Assim, é preciso
mais que disponibilizar os documentos aos professores, mas também realizar cursos que
permitam estuda-los, que possam ser discutidas e compartilhadas nesses espagos de
discussao, permitindo elaboragdo de estratégias/agdes para o ensino. Acreditamos também
que a divulgacao desta pesquisa no meio académico suscitara o interesse por outras pesquisas
que o tema permite, a fim de divulga-la e possibilita-la realizavel no Ensino Médio. Por fim,
sinalizamos para uma construcdo mais critica do sujeito professor que dialogue com os
documentos parametrizadores em sua formacgao inicial contribuindo para uma pratica docente
reflexiva.

Palavras-chave: Andlise Linguistica, Didatizacdo, Documentos parametrizadores, Ensino
Médio, Neoliberalismo.



ABSTRACT

This dissertation deals with the didactization of theoretical and methodological approach to
linguistic analysis in two parametrizadores documents: OCEM (BRAZIL, 2006) and RCEM-PB
(PARAIBA, 2007) through its pedagogical discourse guidance and prescription for educational
contexts of Native language. It is proposed as a general objective to contribute to the study of
linguistic analysis, while teaching axis, with the scope (s) concept (s) appear (s) in
parametrizadores documents. The specific objectives aims to: (1) Unveiling the underlying
concept of AL to the studied documents. (2) Identify what knowledge AL are didatizados in
parametrizadores documents in ideologically constructed. The methodology undertaken is
characterized as qualitative and interpretative, within a Applied linguistic critic and indisciplinary
(MOITA LOPES, 2013), through a documentary research. The main theoretical basis are the
Didactic Transposition of concepts (CHEVALLARD, 1991; RAFAEL, 2001; LEITE, 2007) and
Recontextualizing Teaching (BERNSTEIN, 1996; MAINARDES; STREMEL, 2010; LEITE,
2007), as well as the theoretical framework for describing the object of analysis (GERALDI,
1984, 1991, 1996) with a view to achieving the defined objectives. The analysis results show
that the documents articulate the proposed linguistic analysis to new theories prevailing in the
decade of its publication and that didactization of the structural aspects are engendered in three
dimensions: political, linguistic and pedagogical. These discursively materialize into four
linguistic resources to transform the academic field to the school field, namely, paraphrase,
analysis, clarification and erasure. The data also indicate that these principles are constituted
by the demands of Neoliberal ideology that can put the teacher-reader in a place of outdated by
the demands of: didactic autonomy, subject of accountability and state exaltation. This data, it
is concluded here while researchers immersed in Applied Linguistics, which despite a
didaticidade the proposal, there is not an enlightening dialogue between teacher-reader and
parametrizadores documents, due to construction of textual pedagogical discourse while
academic discourse, demanding a reorganization of actions and methodologies used in the
dissemination of these documents parametrizadores in order not to limit its guidelines /
provisions to the text. Thus, it takes more than make documents available to teachers, but also
conduct courses that allow study them, which can be discussed and shared in these forums for
discussion, allowing development of strategies / actions for teaching. We also believe that the
dissemination of this research in academia raise interest in other research that allows the subject
in order to publicize it and allows it achievable in high school. Finally, signaled for a more critical
construction of the subject teacher who dialogue with parametrizadores documents in their initial
training contributing to a reflective teaching practice.

Keywords: Linguistic Analysis, didactization, parametrizadores Documents, High School,
Neoliberalism.



INTRODUCAO

O ensino de lingua materna esta atualmente organizado nos eixos da leitura,
oralidade, produgao textual e andlise linguistica revelando uma concepgao de ensino que
se baseia em objetos de ensino cientificamente descritos, dos quais abordamos nessa
dissertacdo a analise linguistica. Sua descricdo, como tal, é suscitada pelos trabalhos
realizados por Carlos Franchi (1987), posteriormente, desenvolvidos por Geraldi (1984,
1991, 1996), que se tornou o nome de referéncia em relacdo a esse tema’', seja na nova
conceptualizagao do termo, seja como metodologia do eixo reflexivo de ensino.

A investigacao ora apresentada preocupa-se com o eixo da analise linguistica (AL)
na tentativa de uma compreensédo de sua constru¢do teorica, de sua didatizacdo e os
efeitos dessa em documentos parametrizadores do Ensino Médio (EM), enquanto reflexo
da estrutura social em que € produzido. O interesse por ensino de lingua e AL surge desde
a graduagao quando, junto a professora Dra. Maria Auxiliadora Bezerra, constatamos em
livros didaticos de EM a AL posta em conciliacdo com estudos gramaticais mais
tradicionais. O estranhamento surge ao percebemos que uma proposta institucionalizada
e legitimada através de documentos parametrizadores, desde a publicacao dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNLP), em 1998, ainda nao esta
consolidada no ensino de lingua.

Entao, as reflexdes suscitadas na avaliagdo da monografia de conclusao de curso
de graduacao, resultaram no interesse em participar da sele¢do do mestrado do programa

de po6s-graduacdo Linguagem e Ensino, da UFCG — campus de Campina Grande/PB.

" Reinaldo e Bezerra (2013) realizam uma pesquisa sobre a analise linguistica e afirmam que o
termo ndo é novo na literatura referente ao ensino de lingua. Entretanto, usamos no sentido
assumido em meados da década de 80, do século XX, o qual passa a ser eixo do ensino reflexivo
de lingua, a partir de uma proposta tedrico-metodoldgica inovadora.



Ingressei nesse programa, sob orientagdo da professora Dra. Denise Lino de Araudjo que
pesquisava sobre objetos de ensino no Ensino Médio, focada em temas como Sequéncias
didaticas, Ensino Médio Inovador e Analise Linguistica, como parte das pesquisas do grupo
Teorias da Linguagem e Ensino?.

Nao obstante a grande divulgacdo da proposta de AL no pais, sejam pelas
pesquisas, seja pela sua introducdo em livros didaticos ou nos documentos
parametrizadores utilizados no ensino fundamental e médio (BRASIL, 1998, 2006), nossa
experiéncia empirica® com professores em formacao e a leitura de outras pesquisas com
professores em atuacédo na educacao basica revelam que a AL ainda é desconhecida ou
de dificil operacionaliza¢ao para grande maioria destes, sugerindo que 0 mesmo também
ocorre no ensino superior*. Portanto, partimos da hipotese de que o processo de
didatizacdo pretendido com a publicacdo dos dois documentos pode néo ter atingido os
objetivos almejados descritos na secdo inicial de ambos documentos quais sejam, a
principio, “contribuir para o dialogo entre professor e escola sobre a pratica docente”
(BRASIL, 2006, p. 05) ou “ampliar as orientagbes para um ensino mais compativel com as
novas pretensdes educativas” (PARAIBA, 2007, p. 10).

Divulgada como opcéo tedrica e metodoldgica de um paradigma reflexivo para o
ensino fundamental, na década de 80, do século XX, a proposta de AL chega a esfera
escolar, no ambito dos estudos sobre o ensino de lingua, através das divulgacdes
governamentais, que a transpuseram para documentos parametrizadores do ensino, sobre

0S quais recai nosso interesse de pesquisa, especificamente os de ensino médio (EM),

2http://dgp.cnpq.br/dgp/espelhogrupo/2027941717158527

3 ARAUJO, D. L.; SOUSA, I. G. da S. Concepgoes tedrico-metodoldgicas da andlise linguistica em
estagio docente: transicao do discurso para acdo. Entreletras, v. 5, n. 2, p. 138-156, ago./dez. 2014
(ISSN 2179-3948 — online).

4 Nao realizamos nenhuma abordagem do tema com professores atuantes no ensino superior, por
isso, acreditamos que o cendrio da educacgao bésica é sugestivo para o ensino superior refletindo
as dificuldades de uma pratica reflexiva de ensino.



pelo fato de nessa etapa haver um foco na formacao cidada e profissional. Assim,
interessa-nos a insergdo da proposta de AL em dois documentos, a saber: no ambito
federal, as Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), (BRASIL, 2006) € no
ambito estadual, os Referenciais Curriculares de Lingua Portuguesa para o estado da
Paraiba (RCEM-PB), (PARAIBA, 2007).

O aspecto relevante que identificamos nesses documentos diz respeito a um
processo de Transposicao Didatica (CHEVALLARD, 1991) e/ou Recontextualizagao
didatica (BERNSTEIN, 1996) de conhecimentos da esfera académica a respeito da AL para
uma esfera de didatizacao, através de documentos que possam dar visibilidade a uma
proposta curricular, cujo publico alvo principal é constituido por professores. Assim, cabe
refletir sobre a abordagem da AL nos documentos parametrizadores e a relacdo desse
discurso, enquanto um discurso pedagogico, em relagdo ao discurso académico,
considerado como saber(es) de referéncia, foco definido diante da escolha por documentos
oficiais. Nossa investigacao mobiliza os conceitos de Transposicao e Recontextualizagao
didatica na tentativa de desvelar a escolha, organizagao e didatizagdo dos conhecimentos
sobre AL nesses documentos.

Entendemos que esse processo ndao € simples, tanto porque concebemos os
documentos analisados como monumentos (LE GOFF, 1997) de um processo social,
historico, ideolégico, politico e cultural de producgéo, quanto porque sabemos que instancias
de poder na area da educacgao, geradoras do documento, influenciam a sua organizagao.
Entendemos que as relacdes de poder, préprias de uma esfera prescritora, como aquela
em se elabora um documento parametrizador, externam principios politico-ideolégicos,
didatico-pedagégicos e linguistico-discursivos, os quais buscamos, desvela-los nos
discursos pedagdégicos sobre a AL exarados nos dois documentos analisados, construidos
e publicados na arena de disputas ideolégicas, das quais nos parece sobressair a ideologia

Neoliberal.



Tendo em vista que esses documentos foram publicados em meados da primeira
década deste século, entendemos que eles nascem sob o signo do chamamos de
propostas de “mao dupla”, isto &€, ao mesmo tempo em que sao estratégias governamentais
de acao da reforma educacional, da ampliacdo da formacao docente e da melhoria da
educacgao, também sao propostas que refletem a l6gica Neoliberal, fazendo a educagao
“ser” um produto, numa perspectiva econémica do termo.

A ideologia Neoliberal tem vigorado no Brasil desde os anos 80, do século XX, e
enquanto ideologia € uma acao hegemoénica, e ndo apenas circula pelo setor econémico,
mas também por demais setores e vém moldando-os de acordo com seus principios. Uma
ideologia interfere nas diversas dimensdes que circundam o sujeito produzindo,
reproduzindo ou transformando relacbes que colocam seu proponente como dominador.
No tocante a educagédo, especificamente a AL, ndao temos uma proposta que, quando
transposta nos documentos parametrizadores, esteja em funcao apenas de objetivos
educacionais, mas influenciadora do discurso pedagégico dos documentos
parametrizadores, por refletir as relagées estabelecidas no contexto social a partir dessa
Ideologia.

O Neoliberalismo adentrou o Brasil fundamentando-se em uma linha politico-
econObmica que propunha mudanca através de privatizacées, desregulacdes, abertura
econbmica e corte dos gastos publicos. Essas transformacdes no sistema educacional
brasileiro culminaram nas reformas, para atender as demandas vigentes, que foram
sistematizadas na década posterior, através de uma série de eventos internacionais, e pela
intensa producao de documentos para expressar e orientar as mudangas necessarias a
uma “educacéo basica de qualidade”.

Reflete-se nessas mudancgas o discurso Neoliberal da “Qualidade Total”, no qual
o Estado é colocado como “ineficiente” e os servigos por ele oferecidos sdao colocados
como “produto do mercado”, disseminado como meio Unico de melhorar a qualidade dos

servicos. Sao enfatizadas incapacidade e a insuficiéncia dos setores publicos se



comparados ao sucesso da iniciativa privada, estimulando acbes de privatizacdo dos
servigos que, na educagao brasileira, teve sua legitimagcao com a LDB além das agbes de
reforma da educagao, com reflexo também no ensino superior que “facilitou” o surgimento
de instituicoes particulares em detrimento da participacao das universidades publicas na
formacao de nivel superior.

Melhores resultados em curto prazo e com poucos gastos, também séao
enfatizados, estimulando a livre competigcao, a composi¢cao de melhores curriculos com a
busca crescente pela certificagdo, a realizacdo de avaliagbes peridédicas que quando
apresentam resultados ditos insatisfatérios, submetem seus participantes a punigdes.
Temos como exemplo, na educagao, a busca pela melhoria e manutengao da nota do
IDEB, indice que verifica a “qualidade” da educagéo basica: gera competicao entre escolas
para alcance do valor estabelecido, se alcang¢ado, proporciona em alguns lugares do Brasil
a bonificagdo por meio do 142 salario®, além do efeito retroativo de individualizagéo, pois
cada sujeito deve buscar ser o melhor cada vez mais e sempre.

Essa individualizagao/competicdo desdgua na segregacao de classes, fato
essencial para manutencao do status quo Neoliberal. Se ndo houver uma diferenca de
grupos, ndo ha hegemonia, rompendo com a légica capitalista de que ha grupos que
lucram, outros que consomem. Se nao fosse assim, sairiamos da légica capitalista para a
l6gica socialista de igualdade, o que é dissimulado no discurso Neoliberal: circula uma falsa
ideia de que todos tém direito a tudo, porém, ndo se evidencia a tendéncia de que o alcance
a esses servicos costuma ser desigual, discriminatorio e explorador de grupos menos

favorecidos.

5 Na investigacdo de ANDRE, T. C. Usos do livro didatico de alfabetizacao no primeiro ano do ensino
fundamental em Foz do Iguacu: estudo etnografico. Foz do Iguacu, 2012. 336 f. (tese de
doutoramento). Universidade Federal do Parana, percebemos o relato sobre a punigdo dada aos
professores da escola com o menor IDEB ou para as metas definidas e ndo alcangadas.



Portanto, a educacao nessa perspectiva coloca o professor como um prestador
de servigos, 0 aluno como um cliente e 0 ensino como um produto, que serve a dominagao,
manutengao e controle por meio de estratégias neoliberais. Esse discurso fortaleceu-se no
governo das décadas de 90 e 2000, do século XX, conhecido no Brasil como “a era FHC”,
na qual o presidente Fernando Henrique Cardoso consolidou as reformas administrativas,
econdmicas e educacionais no pais. O Neoliberalismo ja pairava no Brasil, desde a década
de 70, mas é com esse presidente que ela se torna hegemdnica e ajusta-se as demandas
da nova ordem, com aspectos de: Estado minimo (intervencdo minima do Estado em
setores como saude, educacdo), produtividade (geracdo de lucros), meritocracia
(premiacao), descentralizagdo (gestdo e poder ascendentes, mas sem deixar de prestar
contas ao governo federal).

Trazidas para a educagdo, essa légica mobiliza um discurso voltado para a
renovacao tedrica e metodoldgica, a fim de superar o déficit no ensino, tributario dos anos
de austeridade, materializado nas cotas, ampliacdo de vagas universitarias, na
determinagao de um ensino fundamental de 9 anos.

Esse mesmo discurso consolida o Neoliberalismo no sistema educacional
brasileiro, por: (1) operar com principios de liberdade desvinculados da democracia e
enfatizando a liberdade econbmica; (2) estratificar os professores a partir da logica
empresarial, na qual os profissionais sdo bem ou malsucedidos em fun¢do do seu mérito
e nado por um esforgo coletivo. O professor é idealizado como “autbnomo”, isto é,
responsavel pelas escolhas teérico-metodoldgicas, sem |Ihe dar, na verdade, condi¢coes
efetivas para tal; (3) reforca a busca por resultados rapidos (percebidos em avaliagbes
nacionais) e direcionados aos interesses empresariais (principalmente aos financiadores
educacionais); (4) avaliar o professor com base em sua remuneragéo, a quem o estimulo
pela competitividade € produzido pelas premiagcdes oferecidas ao melhor professor; (5)

enfatizar os direitos do cliente (pais), mas também a sua “participacao na vida escolar dos



filhos” através da escolha de uma educagédo de qualidade e pela atuacdo no espaco
escolar, quando na verdade deveria ser uma oferta comum a todos.

Assim, entendemos um processo de didatizacdo como parte de um processo
politico, e nessa perspectiva, estudar a proposta de AL nos documentos parametrizadores
de EM significa pensé-la em meio a um processo politico de escolhas sobre a construgéo
de curriculo para o EM.

Para tanto, nosso primeiro passo foi a revisdo bibliografica no Banco de Teses®da
Capes, entre 2000 a 2014, onde encontramos muitas investigages sobre AL relacionadas
ao estudo de géneros, leitura, avaliacdo, gramatica, letramento, sequéncia didatica e
escrita, mas nenhuma referéncia relacionada a investigacdo em documentos
parametrizadores do EM. Ja no Portal de periédicos da Capes, entre 2000 e 2014,
buscamos artigos nas principais revistas’ da area, na qual se insere esta pesquisa e
identificamos apenas uma referéncia que se assemelha a nossa investigacao, analisando
0 que preconiza o Parametro Curricular Nacional de Lingua Portuguesa para o EM
(PCNEM) elaborada por Santos (2003)8.

Nos enquadramos na area de Linguistica Aplicada, na sua interface com a
educacao, porque tratamos de contextos de ensino de lingua e politicas educacionais, na
qual realizamos uma pesquisa documental, sendo esses documentos ndo apenas registros
histéricos da memdria coletiva, mas também artefatos culturais e como tal revelam a
complexidade e heterogeneidade em que estdo inseridos, pois ao texto subjaz o contexto

em que ele se insere e por isso,

6A pesquisa realizada no Banco de teses € feita por palavra-chave e que possa constar no titulo ou
resumo. Desse modo, mesmo que haja investigagdes que envolvam a AL enquanto metodologia ou
teoria é preciso conter o termo em um desses dois espacos de busca.

"TLA, RBLA, DELTA, ACTA SCIENTARUM consideradas relevantes pelo critério Qualis CAPES.

8SANTOS, M. do O. C. T. dos. Depois dos PCNs: como anda nossa lingua portuguesa no ensino
médio.Acta Scientiarum. Human and Social Sciences. Maringd, v. 25, no. 2, p. 241-249, 2003.



“Sujeito e objeto ndo sdo so relagdo, mas condigdo sine qua non da produgéo
do conhecimento. Este deve, pois, cada vez mais, buscar uma compreensao da
realidade, e nao somente suas particularidades objetivas ou subijetivas.”
(GHEDIN E FRANCO, 2011, p. 149).

Portanto, entendemos que cada texto revela a prépria singularidade contextual
que sera compreendida a partir dos discursos que se materializam no documento.

Isso posto, as perguntas que norteiam nossa pesquisa sao:

1) Que conhecimentos sobre AL sdo didatizados em documentos

parametrizadores de diferentes instancias reguladoras do EM?

2) Como os conhecimentos sobre analise linguistica didatizados em documentos

parametrizadores estado discursivamente organizados?

Para responder as perguntas desta investigacédo, propomos como objetivo geral
contribuir com os estudos sobre AL, enquanto pratica metodoldgica do ensino reflexivo,
tendo como escopo o(s) conceito(s) apresentado(s) em documentos parametrizadores.

Para alcangar esse objetivo, definimos como objetivos especificos:
1) Desvelar a concepcao de AL subjacente aos documentos estudados.

2) Descrever e analisar os conhecimentos sobre analise linguistica

correlacionando os discursos de referéncia com os discursos didatizados.

A presente dissertacdo organiza-se, enfim, em trés capitulos, além desta
introducao e da conclusdo. No primeiro capitulo, descrevemos a metodologia em cinco
secoes, nas quais situamos o paradigma de investigacéo, apresentando os argumentos
que legitimam a realizacdo de uma pesquisa documental em Linguistica Aplicada, com
uma metodologia em ADC, descrevendo o corpus analisado e as categorias de analise.

No segundo capitulo, de carater tedrico-analitico, fazemos um percurso histérico
sobre AL que assumimos organizado em duas se¢cbes. Em uma, discorremos enquanto

proposta tedrico-metodoldgica, desde a década de 80, do século XX, com Geraldi, até as



propostas atuais. Em outra, analisamos o discurso proposto sobre AL, comparando os
documentos parametrizadores do EM: OCEM e RECEM-PB.

No terceiro capitulo, também tedrico-analitico, 0 organizamos em quatro segdes.
Resenhamos os estudos sobre didatizagdo nas duas primeiras se¢des. Na secao inicial,
tratamos sobre Transposigao Didatica proposta por Yves Chevallard, na qual observamos
um tratamento mais direcionado ao conhecimento em uma perspectiva epistemolégica. Na
secao seguinte, tratamos da Recontextualizacdo Didatica, de Basil Bernstein, que assume
uma abordagem do conhecimento numa perspectiva estrutural, na qual o discurso assume
aspectos da estrutura social. Na terceira secéo, realizamos a analise de recursos nos
documentos, a luz desses pressupostos teoricos, que indicam aspectos politicos,
pedagdgicos e linguisticos na didatizacdo da AL. E, por fim, a secao de sintese analitica
centrada no aspecto da intertextualidade que estrutura os documentos.

Em seguida, apresentamos nossas consideracdes finais, procurando compendiar
as conclusées das trés incursdes analiticas, em que expomos algumas reflexdes
conclusivas em torno dos resultados alcangados e discutidos, principalmente, no terceiro

capitulo.
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CAPITULO |

LINGUISTICA APLICADA COM
DOCUMENTOS-MONUMENTOS: O
PERCURSO DE PESQUISA

Os documentos ndo sdo meras reliquias,
mas registros espurios, contingentes,
equivocos, aguardando o acalanto da

decifracdo, o fervor da leitura e a
aventura da interpretagéo.

(Elias T. Saliba)

Neste capitulo, descrevemos a metodologia empregada na realizagcao de nossa
investigacdo. Essa descricdo metodoldgica é bastante relevante por caracterizar esta
pesquisa como documental, em um lugar, no qual o documento escrito € uma dimensao
complementar aos dados obtidos com sujeitos. Nossa metodologia situa um caminho
ainda pouco explorado pelos Linguistas Aplicados e reforca a importancia e a renovacao
do conceito de documento, pois mesmo que tenhamos documentos parametrizadores
oficiais na modalidade escrita da lingua, buscamos problematizar desconstruindo a
“verdade” que parece estar, objetivamente, posta.

As escolhas assumidas nessa perspectiva de pesquisa permitiram-nos
planeja-la e conduzi-la nos seguintes momentos: inicialmente, caracterizamos o 1.1.
Paradigma de pesquisa. Em seguida, conceituamos a ADC na sec¢éao intitulada 1.2.
Conceito e classificacao sobre documentos; 1.3. Pesquisa documental em LA. Por
fim, descrevemos 0 nosso objeto expondo o contexto de coleta e geragdo dos dados,

bem como apresentando os procedimentos e as categorias de analise em 1.4. A
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constituicao do corpus de analise; e nas subsequentes: 1.4.1. Organizacdo e
caracterizacao dos documentos analisados; 1.4.2. Processo de coleta e analise.

Na execugado de uma pesquisa é preciso delimitar o objeto para que seja
possivel interroga-lo, questiona-lo e fundamentar os procedimentos metodoldgicos
condizentes aos objetivos pretendidos, pois, como dizia Saussure no Curso de
Linguistica geral ([1915] 2006, p. 15), o ponto de vista é que cria o objeto. No ambito
das Ciéncias Humanas, isto equivale a dizer que cabe ao pesquisador a
responsabilidade em questionar e definir a por¢édo do objeto a investigar, bem como a
definicdo da abordagem que sera empreendida.

No percurso metodoldgico de pesquisa, € necessario ancorar-se em trés
dimensdes: ontolégica, epistemolégica e metodoldgica. Essas situam a postura adotada
quanto a realidade do objeto, quanto a natureza do conhecimento e quanto as etapas
do processo. Pelos posicionamentos aqui adotados, nos enquadramos em uma
perspectiva cientifica moderna, liquida (SOUZA SANTOS, 2001; VASCONCELLOS,
2003; PIRES, 2012) que exige, a priori, uma postura interpretativista em detrimento da
rigidez/quantificacéo positivista.

A natureza da realidade a que nos filiamos esta articulada na teoria social
critica, na qual assumimos uma postura ontoldgica critico-realista. Essa vertente,
segundo Ramalho e Resende (2011), é definida pela abordagem dialética entre discurso

e pratica social

O foco dessa abordagem relacional/dialética, igualmente informada pela
ciéncia social critica, ndo esta na estrutura social, mais “fixa” e abstrata,
tampouco na acgdo individual, mais flexivel e concreta. Estd, de fato, na
entidade intermediaria das praticas sociais. E o conceito de ‘pratica social’
como entidade intermediaria € mais um dos aspectos do Realismo Critico
recontextualizados em ADC. (RAMALHO E RESENDE, 2011, p. 36).

Quanto a nossa postura epistemoldgica, nos baseamos nos conceitos de
Transposicao Didatica e de Recontextualizagcao Didatica. Essa postura epistemoldgica

nao é aleatoria, pois pretendemos uma investigacao sobre a didatizagdo de um conceito
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e as influéncias que incidiram nesse processo, revelada em nossas questoes de

pesquisa apresentadas.

1.1.  Paradigma da pesquisa

A pesquisa aqui apresentada foi realizada a luz de uma abordagem qualitativa,
perspectiva que tem como base a Fenomenologia Social, a Sociologia do Conhecimento
e o Interacionismo Simbdlico, os quais compreendam o seu objeto a partir de um olhar
multilateral para construgdo de significados, entendidos pela subjetividade, pelas
interacdes ditas complexas que redefiniram concepgdes positivistas vigentes na ciéncia,

para essa vertente,

Em outras palavras, os pesquisadores qualitativos pretendiam maximizar a
validade de seus resultados, balizando ou explorando os recursos da
subjetividade, mais do que tentando exclui-la dos processos de pesquisa;
bem como incentivando uma anadlise dos fendbmenos sociais no contexto
natural, mais do que num contexto que se tentava neutralizar, de inicio, para
chegar a nele estabelecer, rapidamente, generalizagdes. (LAPERRIERRE,
2012, p. 412).

Essa compreenséo de pesquisa se coaduna com a perspectiva da Linguistica
Aplicada (LA) que iniciada, no Brasil, principalmente com os estudos de Maria Antonieta
Alba Celani na década de 60, do século XX, assumiu distintas concep¢des, de natureza
epistemolégica e metodoldgica, dialogando com as diversas disciplinas como a
Psicologia, a Sociologia, A Antropologia, a Neurolinguistica, Filosofia, Histéria, Analise
do Discurso, etc. para subsidiar a compreensao da heterogeneidade linguistica. Esse
campo de estudo é definido por Moita Lopes (2006, 2011) como indisciplinar, mestico e
ideolégico, pois na modernidade recente ndo separa o conhecimento produzido a
respeito de sujeitos deles préprios, ao mesmo tempo que permite-lhes estar proximo
das visdes/valores/ideologias do pesquisador, com andlises subsidiadas por diversos
campos do conhecimento e ndo mais em disciplinas especificas. A LA também se

propde critico-colaborativa conforme situa Moita Lopes (2013):
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A pesquisa na LA em seu desenvolvimento no Brasil o coloca [0 sujeito] como
crucial em sua subjetividade ou intersubjetividade, tornando-o inseparavel do
conhecimento produzido sobre ele mesmo, assim como das visbes, valores
e ideologias do préprio pesquisador. Em decorréncia, questbes de ética,
poder e politica se tornam inerentes a produgao do conhecimento. (MOITA
LOPES, 2013, p. 17).

Dessa citagdo, entendemos que nos contextos de ensino investigados, a LA
considera a producao do conhecimento como produto de demandas sociais, culturais e
ideoldgicas, produzidas para responder as necessidades que emanam em um dado
momento, para e por sujeitos especificos, caracterizando-se como singular e localmente
situada. Por isso, € inseparavel, especificamente € inerente, pois o sujeito produz e se
constroi pelo conhecimento produzido. O investigador deve ndo apenas identificar e
analisar, mas buscar a propositura de um retorno do conhecimento
investigado/produzido aos contextos de investigagao, na tentativa de colaborar para que
haja a transformagéo qualitativa da realidade abordada.

Trazendo esse principio para nossa investigacao, entendemos que nao basta
apenas refletir sobre a AL, como uma proposta didatica de transformagéo do ensino de
lingua, mas é preciso reconhecer que ainda temos muito a dizer quanto a aplicabilidade
dessa proposta, se pensarmos na diversidade e heterogeneidade quanto a formagao
dos professores, na recepgao dos alunos ao novo, na conciliagdo de uma identidade
tradicional de professor com uma identidade de professor inovador.

Nessa perspectiva, por envolver sujeitos em contextos situados, emanam
questoes de ética, poder e politica, das quais o pesquisador de LA deve, ndo apenas
criticar seus sujeitos/objetos de investigagdo, mas colaborar para que o0s possiveis
obstaculos que sejam encontrados, tanto na realidade analisada como entre os sujeitos

possam ser superados ou transformados.
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1.2.  Conceito e classificacdo sobre documentos

Para as finalidades da pesquisa ora apresentada, entendemos os documentos
como uma fonte histérica, constituindo ndo um mero vestigio do passado, mas um
produto do passado (SALIBA, 2012) que dialoga com o presente, admitindo que os
documentos ndo sejam apenas aqueles escritos por pessoas consideradas importantes

a época, mas aqueles em que significado e significante se fundem revelando,

Um dialogo claro entre o presente e o documento [passado]. Resgatar o
passado é transforma-lo pela simples evocagdo. Em decorréncia da ideia
anterior, todo documento histérico é uma construgdo permanente (...). A
primeira subjetividade (a edificag@o histérica da importancia do documento)
soma-se a segunda e mais fundamental: as leituras variadas que um
documento possibilita. (KARNAL E TATSCH, 2013, p. 12).

Para definira OCEM e o RECEM-PB os descrevemos como documentos
historicos marcados pela legitimacdo de uma perspectiva textual-enunciativa para o
ensino de lingua, influenciados por uma conjuntura econémica de diversas influéncias,
das quais destacamos a Neoliberalista, de um momento politico em que se buscava
consolidar mudancgas sociais.

Essa relacédo entre significado e os aspectos sociais, econébmicos, politicos,
educacionais e ideoldgicos s&o indissociados e constroem nossos documentos. E uma
concepgao adotada desde a década de 30, do século XX, pelos historiadores da Ecole
de Annales. Desta escola, um de seus principais teoricos, Jacques Le Goff (1997),
firmou uma postura de desconstrucdo do documento como fonte de uso do poder para

reconstrui-lo como documento-monumento entendendo que

O documento ndo é qualquer coisa que fica por conta do passado, é um
produto da sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forgas que ai
detinham o poder. S6 a analise do documento enquanto monumento permite
a memoria coletiva recupera-lo e ao historiador usa-lo cientificamente, isto é,
com pleno conhecimento de causa. (...)qualquer documento e, a0 mesmo
tempo, verdadeiro - incluindo talvez sobretudo os falsos - e falso, porque um
monumento é em primeiro lugar uma roupagem, uma aparéncia enganadora,
uma montagem. E preciso comecar por desmontar, demolir esta montagem,
desestruturar esta constru¢do e analisar as condi¢des de producdo dos
documentos-monumentos. (LE GOFF, 1997, p. 538).
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Entdo, nossos documentos como monumentos sdo legados da memoria
coletiva, aos quais vamos analisar ndo apenas como provas de uma orientagao didatica
do Estado, mas também como um instrumento cultural, produzido em contexto
especifico que, ao ser reconstruido, revela aspectos para além do texto, do qual emerge
a historicidade, como representacédo de conteudos ideoldgicos.

Ainda sobre a pesquisa com fontes histéricas escritas, cabe dizer que
tipificacdo de documentos foi muito ampliada na perspectiva da Nova Histéria. De

acordo com Godoy (1995)

A palavra “documentos”, neste caso, deve ser entendida de uma forma
ampla, incluindo os materiais escritos (como, por exemplo, jornais, revistas,
diarios, obras literarias, cientificas e técnicas, cartas, memorandos,
relatorios), as estatisticas (que produzem um registro ordenado e regular de
varios aspectos da vida de deter- minada sociedade) e os elementos
iconograficos (como, por exemplo, sinais, grafismos, imagens, fotografias,
filmes). Tais documentos sdo considerados “primarios” quando produzidos
por pessoas que vivenciaram diretamente o evento que esta sendo estudado,
ou “secundario”, quando coletados por pessoas que nao estavam presentes
por ocasiao da sua ocorréncia. (GODOY, 1995, p. 22).

Dessa forma, mudou-se o conceito de documentos e ampliou-se o objeto a
partir das transformacdes, dos conflitos sociais, das representacbes sociais e das
ideologias. Classificam-se como documentos objetos de fontes impressas, orais,
biogréficas, audiovisuais ou documentais. Temos, portanto uma gama de fontes como:
mapas, cartas, diarios, biografias, romances, estudos, estatisticas, ilustracdes,
caricaturas, jornais, fotografias, receituérios, dietas médicas, listas de compras,
depoimentos orais, bailes, homenagens, discursos, celebracdes religiosas, cancdes e
inimeras outras fontes, dentre as quais incluimos os dois exemplares de curriculos
oficiais estudados nessa dissertacao.

Entretanto, deve-se enfatizar que a mudanga maior ndo foi no tipo de
documento, mas no olhar dado ao mesmo, ou como afirmam Karnal e Tatsch (2013), a

mudanca se deu no estatuto epistemoldgico da “verdade”: antes, um documento era
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falso se nao fosse escrito e se nao fosse produzido por alguém ligado ao poder, na poés-
modernidade, a historiografia francesa, linha a qual nos filiamos, entende-se o valor do
documento pela teia social que o envolve e pelo que revela de mais amplo de uma época
e de uma sociedade.

Assumimos quanto aos documentos parametrizadores, a postura de
caracteriza-los para além da funcgao de registro de informagdes produzido pela instancia
de poder. Os assumimos como documentos-monumentos pelo sentido critico que
empreendemos em sua andlise, considerando as condi¢des de sua produgao historica,
as relagdes de poder que neles e por eles sdo estabelecidas, as intengdes conscientes
(ou nao) neles registradas, os efeitos que produzem, permitindo que suas analises 0s
desloquem desse lugar de registro de informagdes para um lugar na histéria da
construcdo do conhecimento situado.

A escolha por documentos nos fez assumir a postura de que eles ndo se limitam
a apenas transmitir uma proposta assumida pelas instancias superiores de educacao,
mas, como monumentos, sao constituidos e constituem acoes, relagbes e identidades
especificas, considerando as condicées de sua producéo historica, as relagdes de poder
que nele e por ele sdo estabelecidas, as intengdes conscientes (ou n&o) imersas no
discurso pedagogico do documento.

Justifica-se, assim, nossa escolha pela OCEM e pelo RCEM-PB, pois tendo na
sua organizagao, planejamento, selecao de conteudos, aportes
tedricos/metodologicos/avaliativos marcas especificas de seu contexto de producao,
das relagdes de poder vigentes a época dos anos 90, do século XXI, poderemos avaliar

seu papel no processo de didatizagdo em um movimento politico.

1.3.  Pesquisa documental em Linguistica Aplicada

As investigacbes em LA tém apontado a necessidade de se pensar sobre a

ética na pesquisa e, sobretudo, em novos olhares epistemoldgicos e metodologicos que
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problematizem e apresentem resultados para o ensino de linguas e para a formagao
docente na contemporaneidade.

A LA é uma ciéncia que se dedica aos usos da linguagem a partir de seus
contextos sociais de uso. Embora seu foco inicial tenha sido no ensino de lingua
estrangeira e tivesse suas investigagdes apoiadas na Linguistica, a partir da segunda
metade do século vinte, os estudos da Sociologia e da Antropologia influenciaram novas
perspectivas na sua area, rompendo, assim, com o paradigma positivista.

Celani (2000) afirmou que o objetivo fundamental da educagao é preparar os
individuos para o pleno exercicio da cidadania. Ha dez anos atras, essa pesquisadora
ja destacava a relevancia da Linguistica Aplicada (doravante, LA) e a contribuigdo para
a politica educacional brasileira.

Sua proposta incidiu, pontualmente, na mudanca da Lei de Diretrizes e Bases
sobre a relagdo entre linguagem e educagdo e em uma efetiva participagdo dos
linguistas aplicados na constru¢cdo de politicas educacionais, dado o seu carater
transdisciplinar de atuagéo.

Nesse sentido, com as mudancas advindas da pés-modernidade, observamos
que as investigacbes em LA tém contribuido para discussdes acerca das politicas
linguisticas que contemplam a formagdo docente e a reformulacdo de documentos
oficiais que subsidiam o ensino.

A esse respeito, Rajagopalan (2013) explica que a politica e a lingua estéao
intrinsecamente relacionadas e que, desse modo, se faz necessario estabelecer um
didlogo entre os interesses politicos nacionais e as reais necessidades dos sujeitos.
Para o autor, “deve haver uma perfeita sintonia entre a politica educacional — e isso
inclui a politica do ensino de linguas — e o projeto geopolitico na qual a nagao se
encontra inserida” (RAJAGOPALAN, 20130, p.157).

Quando se fala em formacgéao e ensino de linguas no contexto da LA, refletimos
sobre outros fatores que envolvem as pesquisas nessa area, pois nao se trata apenas

de olhar para as agbes pedagdgicas dentro da sala de aula, por tras das atitudes do
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professor ha um sistema que regulariza e legitima o que deve ser ensinado. Entretanto,
conforme elucida Dendrinos (1998), ao utilizarmos a linguagem podemos dar
continuidade as ideologias dominantes ou modifica-las.

A autora apresenta uma analise de manuais escolares para o ensino de lingua
inglesa, evidenciando, através de textos instrucionais e instrumentais, o poder que os
documentos oficias exercem sobre as praticas de ensino, uma vez que manual escolar,
conforme a autora, objetiva “veicular praticas e conteudos educativos, e
consequentemente, formas particulares de autoridade institucional” (DENDRINOS,
1998, p. 226).

O professor, por sua vez, fica subjugado a um sistema maior que nao
dialoga com suas praticas e com a sua formacao e, consequentemente, é rechacado
pela sociedade. Para se pensar nas politicas linguisticas e na formacao dos professores
€ necessario levar em consideracdo as mudangas sociais da contemporaneidade. As
pesquisas em LA tém contribuido para uma avaliacdo nesse cenario, ao passo que tem
evidenciado os avangos e as dificuldades ainda enfrentados para um ensino de lingua
pautado nas relagdes sociais.

Além de se pensar nos documentos oficiais que contribuem para o
ensino, é importante refletir sobre as praticas exercidas pelos docentes para as
melhorias no ensino de linguas e para a formacéao a sua formacao. Nessa perspectiva,
Miller (2013), ao problematizar as investiga¢cdes em LA, elucida que os professores de
linguas devem ser agentes criticos e reflexivos de suas acoes, buscando compreender
sua postura e avaliando continuamente sua préatica pedagégica, para que ndo a tornem
uma prética tecnicista e repetitiva, sem conteudo e metodologia adequados.

Para essa autora, a relevancia social das pesquisas em LA esta na audigao
das vozes dos que foram postos a margem (dos quais a autora exemplifica como sendo
os alunos, professores em formagao continuada, professores estagiarios) para resistir
aos padrdes hegemdnicos e refletir possibilidades que contemplem a diversidade. E

preciso aceitar os paradoxos, a complexidade, a ética, a metarreflexdo tedrica e
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metodoldgica e o conceito de lingua como caleidoscopio (MILLER, 2013, p. 120) para
que implicados na formacéao do professor estes aspectos sejam basilares na construcao
de cidadaos criticos, reflexivos e socialmente ativos, que possam refletir sobre a propria
pratica e dela trazerem significativas contribuicdes para que nao existam sujeitos
subjugados, reprodutores, acriticos, excludentes.

Por isso a importancia de uma formacao que também contemple aspectos e
acoes politicas para que o professor possa atuar nao apenas como um profissional
transmissor de contetdos, mas que tenha condigbes de posicionar-se criticamente ao
sistema de ensino, ao material didatico, a passividade do seu aluno, as politicas publicas
educacionais.

Essas reflexdes tém sido acentuadas na modernidade recente, principalmente
devido a mudanca epistemolégica que citamos no inicio desta dissertacdo. Mais que um
paradigma interpretativista de pesquisa, incorporamos a realidade complexa do mundo
em que estamos situados e que nos tém exigido mudancas na pesquisa e formagéao do
professor pela LA.

Porém, diante das consideracdes feitas até aqui, percebemos que as pesquisas
em LA tém atendido as exigéncias do contexto social, politico e cultural que reflete em
sala de aula: Na década de 50 a 60, uma busca por métodos e técnicas de ensino (ainda
requeridas até hoje); na década de 60 a 70, énfase no papel do professor; na década
de 80 a 90, com as praticas interpretativistas de pesquisa, énfase na descricdo das
aulas; na década de 90 a 2000, foco na formacgao do professor/pesquisador reflexivo e
na década de 2000 a 2010, formacgao do professor-pesquisador critico e colaborativo.

Nesse sentido, nosso olhar volta-se para a pesquisa com documentos oficiais
para o ensino, entendendo-os como um conjunto de elementos que delineiam os usos
sociais da linguagem, enquanto, discursivamente construido pela complexidade de
teorias, de sujeitos, de objetos de ensino, de vozes e de objetivos, também constroi

discursivamente o processo de ensino-aprendizagem.
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Afirmamos também que ndo estamos empreendendo um método ou técnica
documental, mas sim uma pesquisa ou anélise documental (GODOY, 1995; SA-SILVA
et al, 2009; CELLARD, 2012), considerando os significados desses termos. O dicionario
Aurélio (2000) define: método — procedimento organizado que conduz a certo resultado;
Técnica — Conjunto de processos de uma arte ou ciéncia; Pesquisa — investigacao e
estudo, minuciosos e sistematicos, com o fim de descobrir fatos relativos a um campo
do conhecimento.

Desses verbetes, podemos afirmar que estamos utilizando um método
documental para coletar dados, mas nao para analisa-los, pois o0 método apenas indica
como selecionamos as fontes documentais e, ndo como as tratamos na analise.
Também indica que nado realizamos uma técnica documental, porque cada documento
exigira técnicas especificas que possibilitem o alcance dos objetivos que sao desejados.

A pesquisa documental como fonte Unica para geracao de dados na pesquisa
em LA ganha seu espaco. O relevante ndo é o documento em si, mas a andlise que se

faz dele. E esse uso é feito em duas perspectivas,

1. Uma que completa as informagdes que sdo obtidas em outros instrumentos
como questiondrios, entrevistas e observagoes;

2. Outra que concebe o documento como alvo de estudo exclusivo e Unico.
(CALADO E FERREIRA, 2005, p. 02).

Seguimos a segunda perspectiva, justificando com Godoy a singularidade
sobre a pesquisa documental, pois sdo “uma fonte natural de informagdes a medida
que, por terem origem num determinado contexto histérico, econémico e social, retratam
e fornecem dados sobre esse mesmo contexto” (1995, p. 22).Com isso, encontramos
sustentacdo para propor uma pesquisa em LA com dados documentais e, ndo apenas
para fins de triangulacdo com dados obtidos com sujeitos ou outros instrumentos (como
questionarios, observagao, entrevistas).

Realizar uma pesquisa documental é colocar-se em questionamento quanto a

cientificidade da pesquisa. A validacdo e a legitimagdo de uma pesquisa em LA que
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tenha apenas documentos escritos para analise alcanga esse status de cientificidade a
partir do distanciamento do pesquisador, pela objetivacdo dos procedimentos de
andlise, pela confrontagdo dos dados emanados pelo documento, pela generalizagao
dos dados, pela especificagcdo das caracteristicas do contexto, pela consideracao da
totalidade dos incidentes (saturagao teérica) (cf. LAPERRIERE, 2012).

Sobre o distanciamento, cabe dizer que se trata de um distanciamento
engajado, pois, como € proprio da LA, assumimos a subjetividade e a mesticagem, logo,
distanciamento, aqui, significa dizer um monitoramento do pesquisador para permitir
que os dados revelem antes que ele mesmo aponte o que quer ver. Quanto a
generalizacao, esta é relativa, pois, as conclusées a que a analise nos levara seréo
tomadas como localmente situadas, isto €, em fungéao do contexto especifico brasileiro.

Nesse sentido, pelo objetivo que pretendemos alcancar nossa pesquisa
também se enquadra no tipo descritivo-comparativa. Uma observagdo objetiva e
minuciosa, seguida de analise e descricao permite melhor compreender o problema que
se deseja resolver (cf. MOREIRA; CALEFFE, 2008) e a realizamos em trés movimentos
comparativos: o primeiro, entre os textos académicos produzidos e os documentos
parametrizadores (OCEM/RCEM-PB); o segundo, entre a teoria revisada sobre
transposi¢do/recontextualizacdo e os documentos parametrizadores; e no terceiro
movimento, entre ambos 0s documentos, no decorrer da dissertacao.

Assim, a analise de documentos parametrizadores oficiais, tipificados como
uma fonte documental de orientacdo/ prescricdo do processo de ensino de lingua
materna, em funcao da natureza da pesquisa, da metodologia empregada e dos dados
investigados, sera articulada a teoria, de modo que construiremos capitulos teorico-
analiticos que sao concluidos com incursdes de carater avaliativo, culminando em uma

sintese analitica ao final do terceiro capitulo.
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1.4. A constituicao do corpus de analise
1.4.1. Organizacao e caracterizagdo dos documentos analisados

Os documentos parametrizadores do ensino de lingua materna no EM que
constituem os dados investigados sao provenientes do ambito federal, as Orientacdes
Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2006) e do ambito estadual os Referenciais
Curriculares de Lingua Portuguesa para o estado da Paraiba (PARAIBA, 2007).
Selecionamos esses documentos por serem até o momento as publicagdes destinadas
a prescrever um curriculo para o ensino de lingua no nivel do ensino focalizado.

No que concerne a descricao geral da organizagao e estruturacdo de cada uma
delas, observamos que a OCEM é constituida por duzentas e trinta e nove paginas
distribuidas em torno de seis partes. Vejamos no Quadro 1, que segue, a distribuicao

dos capitulos e se¢des no interior dessas partes:

Quadro 1 — Organizagao geral da area, partes e se¢des da OCEM.

Area |Partes Capitulos

e Introducéo

¢ 1 A Lingua Portuguesa no contexto do Ensino Médio

e 2 Construgao de novas rotas nos estudos da linguagem: caminhos que configuram a
identidade da disciplina

¢ 3 Concepcéao de lingua e linguagem e praticas de ensino

¢ 4 A disciplina Lingua Portuguesa: perspectivas no contexto do Ensino Médio

¢ 5 Organizagdo curricular e procedimentos metodolégicos de abordagem dos
contetidos

¢ 6 Consideragoes finais

¢ Referéncias bibliograficas

e Introducéo

1 Por que a literatura no ensino médio?

¢ 2 A formagao do leitor: do Ensino Fundamental ao Ensino Médio

¢ 3 A leitura literaria

¢ 4 Possibilidades de mediagéo

¢ Referéncias bibliograficas

Conhecimentos de Lingua
portuguesa

Conhecimentos
de Literatura
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¢ Introdugéo

[}
% ¢ 1 O papel educacional do ensino de Linguas Estrangeiras na escola e a nogédo de
£ w cidadania
3 _g ¢ 2 Inclusdo/exclusao — global/local
é g e 3 Letramento
g E ¢ 4 Orientagbes pedagoégicas: desenvolvimento da comunicagao oral, da leitura e da
8 pratica escrita (segundo as teorias sobre letramento)
‘é « 5 Consideragdes finais
© ¢ Referéncias bibliograficas
o o e Introducgéo
-g b ¢ 1 O papel educativo do ensino de Linguas Estrangeiras na escola e o caso especifico
< % S do Espanhol
S E § ¢ 2 Algumas especificidades no ensino da Lingua Espanhola a estudantes brasileiros
) E & | « 3 Orientagdes pedagdgicas para o ensino de Espanhol: sobre teorias, metodologias,
a 5 materiais didaticos e temas afins
@ © ¢ Referéncias bibliograficas
3 w e Introdugéo
_8 2 ¢ 1 Revisao histérica (Como o ensino de Arte se inscreve no contexto escolar?)
3 g g ¢ 2 Arte, linguagem e aprendizagem significativa
:5 é o |3 Exigéncias didaticas nas diversas linguagens
S é e 4 Proposicdes
S « Referéncias bibliograficas
g; e Introdugao
- ¢ 1 Sobre o0 aspecto legal

¢ 2 |dentidade: Educagéao Fisica como componente curricular

e 3 A escola como espaco sociocultural e da diversidade

¢ 4 Os sujeitos do Ensino Médio

¢ 50O lugar da Educagao Fisica nas escolas de Ensino Médio sobre os contetidos

e 7 Breve critica a forma esportiva/competitiva como método principio orientador das
praticas pedagogicas

¢ 8 Indicagbes de fontes de estudos e pesquisa para Educacao Fisica escolar

¢ Referéncias bibliograficas

Fonte: Sumério da OCEM, 2006.

Conhecimentos de Educagao
fisica

Percebemos no Quadro 1 — “Organizacao geral da area, partes e se¢des da
OCEM” que os agrupamentos sdo disciplinares relacionados pelo eixo comum da
linguagem, desses nos interessa a primeira segdo “conhecimentos de Lingua
portuguesa”, no qual estdo presentes os conhecimentos sobre andlise linguistica que
abordamos nesta dissertacao. Ressaltamos que a analise linguistica, pode e deve ser
realizada interdisciplinarmente, entretanto, nesta dissertacdo, em funcdo de seus
objetivos, iremos nos deter apenas a segao delimitada anteriormente.

A organizagdo do RCEM-PB assemelha-se ao documento federal, pois
constituido por trezentas e trés paginas, com cinco partes, apresenta a seguinte

organizacao exposta no quadro 2, a seguir:
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Quadro 2 — Organizagao geral da area, partes e segées da RCEM-PB.

Area

Partes

Capitulos

Linguagens, cédigos e suas tecnologias

Conhecimentos de
Lingua portuguesa

e Introdugéo

¢ 1 Alingua como uma forma de manifestacdo da linguagem

e 2 Eixos estruturantes dos conteldos/ objetos de ensino: quais sdo e como
representam?

¢ 3 Proposta de organizagao curricular dos contetdos/objetos de ensino

¢ 4 Orientacdo metodolégicas para o ensino das praticas de linguagem

¢ 5 O ensino noturno de Lingua Portuguesa

¢ Referéncias bibliograficas

Conhecimen
tos de
Literatura

e Introducao
¢ 1 Uma proposta para o ensino de Literatura no nivel médio
¢ Referéncias bibliogréaficas

Conhecimentos de Linguas estrangeiras

e Introdugao

¢ 1 Alingua como uma forma de manifestagéo da linguagem

¢ 2 Alguns conceitos-chave relevantes no contexto das praticas de linguagem

¢ 3 Objetivos para o ensino de Linguas Estrangeiras

¢ 4 Eixos estruturantes dos contetidos: quais sdo e como se apresentam?

¢ 5 Orientagdo metodolégicas (plano macro)

¢ 6 Praticas de linguagem e orientagdo metodolégicas (plano macro)

o 7 Praticas de analise e reflexao sobre a lingua e orientacdo metodolégicas

e 8 Proposta de organizagdo de organizagdo curricular dos conteldos das
linguas estrangeiras

¢ 9 Avaliagdo em Lingua Estrangeiras

¢ 10 O ensino noturno de Lingua Estrangeira

o Referéncias bibliograficas

Conhecimentos de Arte

e Introdugéo

¢ 1 Arte como forma de linguagem

¢ 2 Abordagens contemporaneas

¢ 3 Pressuposto norteadores da pratica pedagdgica
e 4 Areas de Artes Visuais

« 5 Area de Artes Cénicas

e 6 Educagao Musical

¢ 7 Avaliagdo em Artes no ensino médio

¢ 8 Recomendagdes Didaticas

¢ Referéncias bibliograficas

Conhecimentos de Educagao fisica

e Introdugéo

o 1 Historico da Educagao Fisica escolar no Brasil

¢ 2 As abordagens pedagégicas da Educagao Fisica

¢ 3 O corpo em movimento

¢ 4 A questao da obrigatoriedade

¢ 5 Ensino médio e a Educacéo Fisica

o 6 Contribuicbes para uma proposta pedagogica para a Educagao Fisica no
ensino médio

¢ 7 Eixos tematicos

¢ 8 Procedimentos metodoldgicos

¢ Referéncias bibliograficas

Fonte: Suméario da RCEM-PB, 2007.
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Percebemos no Quadro 2 — “Organizagao geral da area, partes e segbes da
RCEM-PB” que os agrupamentos também sao disciplinares relacionados pelo eixo
comum da linguagem, porém sem orientagdes relativas ao ensino de espanhol, como
ha o documento nacional. Como nos interessa a se¢ao de Lingua Portuguesa, vemos
existir entre os documentos uma semelhanga quanto a organizagao curricular.

O contexto de producdo dos documentos também apresenta semelhangas. A
OCEM se constréi a partir das exigéncias da LDB n® 9.394/96 (BRASIL,1996), quanto a
construgdo de uma base nacional comum de ensino para a educagao basica, ensino
fundamental e ensino médio. Para esse ultimo, foram propostos, inicialmente, os
PCNEM (2000) e o PCN+ (2002), fundamentados principalmente em uma concepgao
enunciativa de linguagem, segundo a qual o estudo da lingua deve ser feito em
situacdes de uso real, na interacao entre os individuos.

Como uma das primeiras publica¢gdes com teorias inovadoras divulgadas pelo
Ministério da Educacao para professores foi preciso reorganizar o que estava posto. Isto
fez surgir documentos que reavaliaram os PCN+ (2002)° e o PCNEM (2000)': as OCEM
(2004) " produzido pelos linguistas aplicados Roxane Rojo, especialista em lingua
materna, e Moita Lopes, especialista em lingua estrangeira. Como menciona Rodrigues
(2011, p.36), as criticas e sugestdes empreendidas sustentaram a construgdo de um
novo documento, em que se encontra “a elaboracao das reflexdes que o Ministério da
Educacgao traz aos professores” (BRASIL, 2006, p. 8). A partir delas, representantes de
Universidades, de Secretarias Estaduais de Educacao e de professores articularam-se
para a produgcdo do documento final da OCEM (BRASIL, 2006), aqui tomada como

objeto de andlise.

9 Parametros Curriculares Nacionais
10 Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

" Essas Orientagbes Curriculares para o Ensino Médio, publicadas em 2004, tém como
propdsito uma critica colaborativa em relagdo aos documentos anteriormente publicados.
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Paralelo a esse trabalho nacional, investiu-se na Paraiba, na realizacdo de
féruns, seminarios e acdes de formagao continuada para professores da rede estadual
de ensino que disseminaram essas inovagdes tedricas e metodologicas, e em
consonancia, professores universitarios do estado da Paraiba e da Universidade
Federal deste mesmo estado trabalharam na construgdo dos préprios referenciais,
baseados na proposta federal, o que culminou com a publicacdo dos RCEM-PB

(PARAIBA, 2007).

1.4.2. Processo de coleta e anélise

A selecdo de instrumentos e procedimentos de analise em pesquisas
qualitativas dependera dos objetivos propostos para a investigacao do objeto. Segundo
Gil (1991), a selecéo e analise do material em pesquisas bibliograficas e documentais
seguem, em geral, um percurso de leituras dos tipos: exploratoria, seletiva, analitica e
interpretativa, ou seja, h4a de modo geral uma observagao sistematica, descricdo e
interpretagdo dos dados. Nessa subsecéo, iniciamos descrevendo a coleta e selegao
dos documentos analisados, depois a leitura e categorizagao realizada do corpus, e por
fim, o tratamento analitico dos dados.

Iniciamos o trabalho de investigagado relatado nesta dissertagdo no ano de
2013, na fase conclusiva de graduacao, quando verificamos a proposta de AL em livros
didaticos (SOUSA, 2013). Os livros didaticos para Ensino Médio analisados, inscritos no
Programa Nacional do Livro didatico, apresentam a proposta de AL, numa perspectiva
conciliadora'? (BEZERRA e REINALDO, 2013, p. 55), definida ora pela presenca da

tradicdo, ora pela presenga da inovagao no estudo de unidades linguisticas.

2 Conforme a pesquisa de Bezerra e Reinaldo (2013, p.52) os livros didaticos podem apresentar
trés perspectivas: a conservadora (enfatiza os conhecimentos descritivo-prescritivos propostos
pela gramatica tradicional), a conciliadora aqui mencionada e a inovadora (caracterizada pela
ndo sistematizagao de temas e atividades).
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Entendendo que a selegédo e organizagao de conteudos, teorias, métodos e
avaliacdes presentes nos livros didaticos sao regidos pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD) e o livro € um dos instrumentos de maior investimento do Ministério da
Educacdo, nos interessou, como ja relato na introducdo, investigar as
prescricoes/orientagdes oficiais que regem a amplitude de contextos de ensino e
aprendizagem sobre AL e, por isso, o foco em documentos parametrizadores oficiais
para o Ensino Médio.

No mesmo ano, ingressei no mestrado Linguagem e Ensino — UFCG e, com
uma ideia ainda embrionaria, me propus a investigar a AL nesses documentos, a
principio, abordando apenas 0 processo de Transposicdo desse conceito para 0s
documentos parametrizadores. Junto com a orientadora, professora Dra. Denise Lino
de Araujo, e no curso das disciplinas oferecidas, especialmente com as contribuicoes
da professora Dra. Maria Augusta G. M. Reinaldo, na disciplina de Linguistica Aplicada,
percebemos haver influéncias politicas e ideolégicas na constituicido das
orientacOes/prescricdes sobre ensino de lingua. Acreditamos que documentos
parametrizadores ndo buscam atender interesses apenas educacionais, mas também,
politicos, econémicos, sociais que podem conflitar com o contexto de ensino e
aprendizagem mais imediato, e por isso, nos apropriamos também da ADC para essa
investigacao.

Assim, buscamos publicagées nos niveis nacional, estadual e municipal, em
sites do Ministério da Educacao produzidos para orientacdo do ensino no EM, sobre
lingua portuguesa. Registramos aqui a dificuldade de acesso, na midia, dos documentos
oficiais, principalmente, do documento estadual que estamos analisando, o qual tivemos
acesso a uma versao disponibilizada pela professora Augusta Reinaldo.

Desse modo, sinalizamos no quadro 4, a seguir, os documentos que

encontramos a nivel nacional:
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Quadro 3 - Obras coletadas para analise em nivel nacional

Documentos Nacionais para o EM

DOCUMENTO TIPO ANO
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio Resolucao 1998
Parametros Curriculares Nacionais Livro 2000

Orientagbes Educacionais Complementares aos Parametros .
Curriculares Nacionais: PCN + Livro 2002
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio Livro 2008

Fonte: Sousa - Dados da pesquisa, 2013.

No contexto apés a LDB de 1996, um dos primeiros documentos publicados foi a
resolugdo n? 03, proposta pela Camara Nacional da Educagdo Basica denominada de
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Enquanto resolugédo, esse
documento assume um carater normativo obrigatorio que define principios, fundamentos e
procedimentos para 0 ensino.

Posteriormente, os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) sao produzidos. Organizado por areas de conhecimento é proposto para dar
suporte para elaboragéo ou revisao do curriculo proposto para o ensino de Lingua buscando
propor como maior contribuicao o tratamento interdisciplinar dos conteldos, ainda que seja
uma tentativa inicial.

Logo, em 2002, € langado o0 PCN+ com o propésito de complementar o PCNEM,
principalmente, na operacionalizagédo do trabalho. Entretanto, professores, pesquisadores e
especialistas consideram que estes documentos ainda apresentam consideraveis
inconsisténcias tedricas e metodologicas que nao permitem ao leitor dos documentos
alcangarem o ensino pretendido.

Diante desses problemas, na época, o Ministério da Educagdo e do Desporto
percebeu a necessidade de uma revisdo dessas publicacbes, com discussées em
seminarios regionais, culminando com a producao das Orientagbes Curriculares Nacionais

para o Ensino Médio (2004) que pretendeu:

(...) defender e sustentar um ponto de vista, segundo o qual os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e, sobretudo, os PCN+
na parte voltada para o ensino de linguas da Area de Linguagens, Cédigos e
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suas Tecnologias, ndo chegam a referenciar de maneira satisfatoria, as
mudancas de estrutura, organizacédo, gestao e praticas didaticas que seriam
necessarias para a realizagdo dos principios e diretrizes expostas nos
documentos legais (MOITA LOPES; ROJO, 2004, p. 14).

Diante dessa revisao critica, o Ministério mobilizou agentes (professores,
pesquisadores) para produgdo/organizacdo dos documentos, conforme afirma
Rodrigues (2011, p. 36) produziram um documento preliminar bastante discutido que
culminou na elaboragdao das OCEM (2006).

Quanto ao nivel estadual, encontramos a divulgacao em sites e tivemos acesso

também através de professores-pesquisadores da UFCG, aos documentos descritos

abaixo:
Quadro 4 — Obras coletadas para analise a nivel estadual
Documentos Estaduais para o EM
DOCUMENTO TIPO ANO
Referenciais Curriculares para o Ensino Médio da Paraiba Livro 2006
Diretrizes Operacionais para o Funcionamento das Escolas :

da Rede Estadual de Ensino Livro 2012
Programa Ensino Médio Inovador Livro 2013

Fonte: Sousa - Dados da pesquisa, 2013.

Conforme a descrigcdo no quadro 4, encontramos poucas publicacdes sobre o
ensino de Lingua o que nos parece favorecer a divulgacéao e implantacdo da proposta
do documento de 2006, a qual selecionamos para andlise nesta investigagéo. De acordo
com o relatério de analise de propostas curriculares de ensino fundamental e médio que
foi organizado pela Universidade Federal de Minas Gerais, em 2006, o RCEM-PB,

quanto a organizagao:

Foi instituido um grupo multidisciplinar de profissionais da escola publica
estadual de ensino médio, por regido de ensino e por disciplina, bem como
de docentes do ensino superior publico (UEPB, UFPB, UFCG). Houve seis
semindrios regionais para discusséo dos principios norteadores da proposta,
oficinas para produg@o do material e reunides para avaliagao, planejamento
e revisdo dos textos. Nos diferentes componentes curriculares, houve a
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participagao de professores da rede publica, com organizagdo distinta
(SAMPAIO, 2006).

Ha uma clara énfase na descrigao do relatério, de que a produ¢do do RCEM-
PB foi partihada com os professores em exercicio, na tentativa de dissimular a
imposicao descendente, tentando descrever a participacdo dos professores em
exercicio numa relagao de igualdade com os professores universitarios das instituicbes
sinalizadas. Deste universo de obras, selecionamos apenas as OCEM (BRASIL, 2006)
e os RCEM-PB (PARAIBA, 2007), considerados como 0 N0oSS0O Corpus.

Logo, uma leitura a fim de sistematizar as partes especificas para
categorizacao e analise. Entendemos que ambas as obras se destinam a orientar varios
aspectos do ensino de lingua e, por isso, recortamos especificamente os capitulos que

tratam sobre AL, representados no quadro 5, a seguir:

Quadro 5 - Abordagem da AL nos documentos

; ‘ PAGINA
DOCUMENTO AREA CAPITULO INICIAL
1 — Linguagens = .
- ’ Concepgao de lingua e
OCEM cédigos e suas . . , 23a30
tecnologias linguagem e pratica de ensino
1 — Linguagens, Organizagéao Curricular e
OCEM cbdigos e suas Procedimentos metodolbgicos 35a42
tecnologias de abordagem dos conteddos
S B vl IR 1 o S
tegnolo s variabilidade das (e nas)
9 praticas de linguagem

Fonte: Dados da pesquisa, 2013.

Fizemos uma leitura detalhada em ambos os documentos para identificar
aspectos da proposta de AL e os capitulos mencionados no quadro 5, sinalizam esses
achados. Sao capitulos que abordam aspectos teéricos e metodoldgicos. Para fins de
analise, selecionamos trechos dos documentos ou das publica¢gdes académicas que séo
colocados nessa dissertacao com grifos (destacados na cor azul) feitos para auxiliar a

leitura.
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Assim, no primeiro capitulo tedrico-analitico focamos na construcdo e
deslocamento do conceito proposto por Jodo Wanderley Geraldi (1984, 1991, 1996)
sobre AL das produgdes académicas para os documentos selecionados, a saber, OCEM
e RCEM-PB.

Em seguida, no segundo capitulo teérico-analitico enfatizamos a didatizagao
da proposta de AL em documentos parametrizadores oficiais, analisando como os
recursos de Transposicao/Recontextualizacao revelam em seu discurso pedagdgico a
influéncia da estrutura social em principios de AL subjacentes aos documentos. Quanto
as categorias definidas, definimos em politico, pedagogico e linguistico, desveladas
através de recursos de recursos de esclarecimento, exemplificacdo, parafrase a

apagamento.



32

CAPITULO Il

DA ACADEMIA PARA OS DOCUMENTOS
PARAMETRIZADORES: A HISTORIA DA
PROPOSTA DE ANALISE LINGUISTICA

COMO OBJETO DE ENSINO

Uma didatica da invencao

VI
No descomego era s6 o verbo.
S6 depois € que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, |4
onde a crianga diz: Eu escuto a cor dos
passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar
nao funciona para som.

Entédo se a criangca muda a funcédo de um
verbo, ele delira.

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a
voz de fazer nascimentos.

O verbo tem que pegar delirio.
(Manoel de Barros)

Neste capitulo descrevemos o percurso da AL enquanto proposta teorico-
metodolégica para que possamos percebé-la nos documentos parametrizadores
analisados. Inicialmente, nos preocupamos em caracterizar sua origem, 0S
desmembramentos efetivados por Geraldi (1984, 1991, 1996) e posteriormente sua

inser¢cao nos documentos prescritores do EM.
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Feito esse percurso, nos interessa a concepgao de AL construida nos
documentos parametrizadores, pois focalizamos, enquanto um conceito considerado
inovador para o ensino e aprendizagem de linguas.

Portanto, para tal acdo, planejamos este capitulo como tedrico-analitico
organizado nos seguintes momentos: Inicialmente, descrevemos o surgimento da
proposta, e as pesquisas que colaboram para sua insercdo no EM em, 2.1. Analise
linguistica e sua génese brasileira. Em seguida, na secdo 2.2. Primeira incursao
analitica: AL como objeto do eixo reflexivo do EM, em que avaliamos os

conhecimentos, a guisa da compreensao do conceito explorado nos documentos.

2.1. Analise linguistica e sua génese brasileira

Esta segcao tem por objetivo apresentar um histérico do conceito de AL, termo
que nao é novo enquanto descricao das unidades linguisticas, mas o trataremos aqui
em uma perspectiva didatica, focalizando-o no eixo de ensino reflexivo de lingua
materna, consoante afirmam Bezerra e Reinaldo (2013), bem como, sob a influéncia da
Linguistica Aplicada, que investiga o uso da linguagem no ambiente de ensino de lingua.

Para compreendermos essa proposta, voltamos as décadas de 70/80, do
século XX, para refletir sobre o ensino de lingua materna na escola publica
impulsionadas por mudangas politico-educacionais advindas, principalmente, com a
(re)democratizagédo. Este cenario instaurou um paradoxo educacional em que, de um
lado, havia na escola uma clientela que dominava a lingua culta e, de outro, chegava a
escola um publico com conhecimentos linguisticos variados e diferentes desse primeiro
grupo.

Nesse contexto, mais que um “problema” de ensino, revelava-se a evidente
heterogeneidade da lingua e a artificialidade de seu ensino até entdo, uma vez que, a

lingua ensinada ndo era mais a lingua utilizada pela maioria dos alunos.
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A partir dessa década, a necessidade de ruptura com o paradigma vigente,
baseado na teoria gramatical, e o surgimento do paradigma linguistico do uso era a base
necessaria ao ensino que pretendesse contemplar a diversidade linguistica na sala de
aula.

Na década de 70, do século XX, os estudos propostos por Carlos Franchi em
Linguagem-atividade constitutiva e Criatividade e gramatica, a respeito do ensino de
gramatica, séo basilares para o entendimento do movimento de reflexdo sobre o ensino
de lingua'®. Esse autor toma como base os estudos promulgados por Antoine Culioli
(1990, 1999, 2005)'* sobre a Teoria das operagbdes enunciativas, realizados desde a
década de 60, do século XX, iniciada no artigo La formalisation en linguistique (CULIOLI,
1968) que é retomado na coletanea Pour une linguistique de I'’énonciation (1999, Tomo
2) que define como atividade epilinguistica, uma atividade permanente, ndo consciente
e de reflexao interna.

Conforme afirma a pesquisadora Marcia Romero (2011), Culioli assume essa
produgdo epilinguistica como interna, intramental e quando externalizada é feita de
modo linear e organizado, sem uma correspondéncia direta com a atividade interna
denominando essa sistematizacdo de atividade metalinguistica, sendo aliada a
atividade no nivel linguistico (nivel dos enunciados e dos textos que oculta
necessariamente o “caos epilinguistico”). Esse caos referido pela pesquisadora consiste

nas significagbes internas formadas na mente dos sujeitos, denominadas de

130s estudos de Carlos Franchi, realizados entre as décadas de 70 e 80, do século XX, tratavam
de uma renovagao do ensino de lingua materna no tocante ao ensino de gramatica. Esse autor
buscava uma renovagdo metodologica, de base reflexiva, em contraposicdo a um ensino
consolidado que se baseava na descrigao e conceituagao de unidades linguisticas.

4 As publicacdes de Antoine Culioli (1990). Pour une linguistique de I'énonciation. Opérations et
représentations. Tomo 1. Paris: Ophrys; Culioli (1999). Pour une linguistique de I'énonciation.
Formalisation et opérations de repérage. Tomo 2. Paris: Ophrys; Culioli (1999). Pour une
linguistique de I'énonciation. Dommaine notionnel. Tomo 3. Paris: Ophrys sdo publicacoes
revisadas dos artigos publicados desde a década de 60, por isso a data de referéncia é mais
recente.
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racionalidade silenciosa, podendo materializar-se através das diversas formas da
linguagem.

Culioli propde que as atividades metalinguisticas sao processadas
conscientemente por parte do usuario, de modo que este ja escolhe o que é adequado
ou nao dentro dessa “racionalidade silenciosa”, ou seja, realiza uma reflexao ao fazer
uso da linguagem. Para o autor, as atividades epilinguisticas também possibilitam uma
reflexdo, mas sao processadas inconscientemente.

Nesse sentido, as consideragdes de Culioli consistem num distanciamento
entre o que é mental (epilinguistico) e o que é externalizado (metalinguistico), bem como
pelas suas formas de materializagéo (linguistico), na qual a linguagem assume uma
perspectiva de instrumento de comunicagdo. Desse modo, Franchi ao tomar as
consideracodes de Culioli, diverge ao propor que ha uma relacéo do que é exterior com
0 que é interior, entendendo que os enunciados sdo intencionais e significativos. Assim,
as atividades epilinguisticas, metalinguisticas e linguisticas sdo colocadas como
recursivas, interdependentes e conscientes.

Carlos Franchi assumia uma postura funcionalista sobre a linguagem, baseado,
principalmente, nos estudos de Halliday tentando articular seu estudo semantico aos
estudos gramaticais. Para este autor, ndo era prioridade o ensino do sistema, de normas
gramaticais, de nomenclaturas, mas sim da dindmica da lingua em remeter-se a si e ao
mundo (atividade constitutiva). Coaduna com a perspectiva Culiolana, entretanto
diverge ao direcionar suas reflexdes para o ensino-aprendizagem da linguagem.

Nesse viés escolar, Geraldi ([1991] 2003), ndo enfatizando especificamente o
critério consciente/ndo consciente para categorizagdo, entende que as reflexées tém
propésitos e niveis diferentes, afirmando a reflexividade da linguagem realizar-se no
entrecruzamento das agdes linguisticas, epilinguisticas e metalinguisticas. Seguindo o
pensamento desse autor, entendemos que essas atividades ndo sé&o excludentes no
processo de agir reflexivamente sobre, na e pela linguagem, conforme procuramos

demonstrar na figura 1, a seguir:
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ATIVIDADES

LINGUISTICAS

ATIVIDADES
EFILINGUISTICAS ATIVIDADES |

METALINGUISTICAS

Figura 1 - Engrenagem dos niveis de reflexdo sobre a lingua(gem).
Fonte — Sousa, 2014.

As atividades realizadas em cada uma das etapas da engrenagem sao
fundamentais para o sujeito fazer uso e refletir sobre a lingua(gem). A atividade
linguistica pode ser compreendida como um conjunto de praticas de engajamento e
realizacao através do agenciamento de recursos expressivos, na producao textual, e
através da mobilizacdo de uma compreensao responsiva do ato ininterrupto de
interagéo.

As atividades epilinguisticas “resultam de uma reflexdo que toma os préprios
recursos expressivos como seu objeto” (Geraldi [1991] 2003, p.23). Caracterizam-se por
uma reflexao sobre as unidades linguisticas quando se faz uso da linguagem, a exemplo
de agdes como autocorregdes, lapsos, pausas longas, reconstrugoes.

Por sua vez, as atividades metalinguisticas, resultam da realizagédo de uma
andlise consciente da linguagem construindo conceitos, classificagdes ou indicando
regularidades. Sua reflexao analitica propicia a constru¢do de nog¢des para categorizar
0S recursos expressivos, através da sistematizacdo que fazemos enquanto também a

utilizamos.
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Sobre a atividade metalinguistica, Silva (2008, p. 41) critica a tendéncia de
muitos pesquisadores brasileiros de tomarem as acdes metalinguisticas como sinénimo
de ensino tradicional ou de nomenclatura gramatical. Isso pode ser justificado, segundo
essa pesquisadora, por um reducionismo entre 0s conceitos de metalinguagem e
metalinguistico, sendo o primeiro conceituado como “denominacdes técnicas” e o
segundo como “dominio dessas denominacdes”. E sobre esse dominio sistematico que
as atividades metalinguisticas escolares tratam.

Em fungéo das singularidades convergentes dessas concepgodes é que Geraldi
(1991) propde a pratica da AL buscando um processo de producao e nao de reproducao
do conhecimento. Assim, podemos ressaltar aqui que a visdo de Geraldi enfatiza o uso
da linguagem no campo escolar, divergindo de Culioli e Franchi, organizando tedrica e
metodologicamente uma proposta para o ensino de lingua brasileiro.

Nesse processo, o texto ganha espago enquanto objeto de ensino de lingua, ja
na década de 80 do século XX, nos discursos académico-cientificos e, por
consequéncia, nas salas de aula. Esse trabalho com textos nédo é algo novo, o que ha

de singular € modo como o texto é trabalhado,

O deslocamento para a centralidade no texto se faz, entre nés, inicialmente
sob o0 amparo das teorias da comunicacao. Antes deste tempo o texto estava
na escola muito mais como um objeto de uma oralizagdo (e também do
exercicio de memorizagéo), ou da leitura silenciosa e individual, do que como
objeto de estudo e compreensdo (GERALDI, 2010, p. 75).

Diante desse cenario, podemos afirmar que houve uma confluéncia de
aspectos para propositura de uma pratica que pudesse modificar o ensino considerado
tradicional de lingua portuguesa Concordamos com Mendonga (2006, p. 201) ao definir
tradicional como préticas consolidadas no ensino pela sua regularidade de ocorréncia,
como também com Franchi (1987, p. 14) ao afirmar sobre o “tradicional”’ que “a questao
nao esta no interesse tedrico da tradicdo. Esta na repeticdo inconsciente de férmulas
com que suas instituicbes se escolarizam (no pior sentido de “escolarizacao”). Esta na

falta de reflexdo sobre o que realmente esta se fazendo, quando fazemos gramatica do
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modo que fazemos”. Temos uma mudanga de objeto e uma mudanga tedrica que
proporcionara uma alteracao na pratica, uma mudanga no paradigma de ensino de
lingua.

Com essas transformacgdes, surgem propostas de praticas docentes que
trazem significativas contribuicbes para se repensar o ensino de lingua portuguesa,

como afirma Paula (2010):

Nesse contexto, segundo Mortatti (2000), representando uma discordancia
em relagdo a teoria construtivista, surgem duas propostas: a proposta
pioneira de J. W. Geraldi e a de Ana Luiza Smolka, ambas baseadas na
perspectiva interacionista, partindo das questdes sobre “por qué e para qué”
ensinar. Na década de 1980, a partir do interacionismo linguistico destaca-se
o pensamento de J. W. Geraldi, no ensino da leitura e escrita (...) pois
apresentavam, dentre outras questées: uma nova concepgéao de linguagem,
que passou a considerar a producao da linguagem na histéria, o sujeito como
produtor de seu discurso e o discurso/texto, como objeto de ensino. (PAULA,
2010, p. 169).

E notavel que o trabalho com textos gerou uma revolugdo, centralizando a
discussao sobre ensino na perspectiva pragmatico-enunciativa (KOCH, 2001), na qual
o trabalho com o texto é o ponto de partida e o de chegada. Apesar da citagdo nao
mencionar a AL, as reflexdes deste conceito surgem do olhar criterioso que essa autora
langa para o trabalho com textos em sala de aula. Assim, na proposta de Geraldi, é
percebida a grande influéncia e contribuicdo da Linguistica Textual, dos Estudos
Enunciativos, Semanticos e também, muito marcante em seus trabalhos, da Analise do
Discurso de Linha Francesa. Essas linhas de estudos compreendem a realizagéo da
linguagem como interagdo verbal, construida em um contexto social e historico, por
sujeitos que se constituem na e pela linguagem, produzindo discursos que se
materializam em textos.

Essa compreensdo reforca a correlagdo da proposta de Geraldi com as

concepcodes interacionistas e dialégicas bakhtinianas, para as quais o sujeito, o social,

a histéria e a interacdo sdo de fundamental importancia.
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Em 1987, as reflexdes do professor Carlos Franchi constituem a base para a
propositura da AL, nas quais este autor menciona a insuficiéncia do ensino da redagéao

escolar e de uma gramatica puramente descritiva, conforme Paula (2010):

Pensar nas ideias de Franchi sobre a linguagem é pensar na dinamicidade e
na criatividade tanto da linguagem, quanto do sujeito e do pensamento,
imbricadas numa relagdo de constituicdo a partir da historicidade. Nesse
sentido, as contribuicdes de Franchi para o pensamento de Geraldi sobre o
ensino de lingua portuguesa foram fundamentais, pois lhe deram a
oportunidade de pensar nessa relagdo constitutiva da linguagem e do sujeito
e de eleger, ao mesmo tempo, o texto como objeto de ensino, aspecto pelo
qual diferem as propostas do orientador e do orientando, a partir, tdo
somente, da indicacdo das trés praticas para o trabalho com o texto, por
Geraldi. (PAULA, 2010, p.137)

Desse modo, a Geraldi cabe a autoria da proposta de pratica de Analise
Linguistica, inicialmente no livro O texto na sala de aula: leitura & producéo, publicado
em 1984, no qual sugere exercicios para o ensino fundamental II'°. Esse livro é
composto por artigos oriundos de experiéncias de ensino de professores de portugués
de 52 a 82 séries do 1° grau, participantes de um curso ministrado por Geraldi, no oeste
do Parana.

Mais especificamente no artigo Unidades Basicas do Portugués, esse autor
aborda o ensino de gramatica, a partir do “erro” nas produgdes textuais dos alunos,
envolvendo atividades de autocorrecao e reescrita nos niveis estrutural, fonolégico,

sintatico e morfolégico, como salienta Paula (2010):

A prética de andlise linguistica ocorre pela retomada do texto para essa
andlise, enfocando-se a reescrita; 0 material necessario para essa pratica é
o Caderno de Redacao, dicionarios e gramaticas. As atividades devem
ocorrer em pequenos ou em grandes grupos, mas o principio é sempre
trabalhar, a partir do erro, a auto-corre¢cdo. Um tema enfocado em uma série
pode ser retomado nas demais. Em cada série, Geraldi relaciona os
problemas que poderédo ser tratados, por exemplo: de estrutura textual e de
ordem sintética, morfolégica, fonolégica, estilistica. (PAULA, 2010, p. 98).

5 Atualmente denominamos ensino fundamental de 9 anos, mas na época em que foi langado o
conceito tinhamos a divisdo em 12 grau menor (posteriormente chamado de ensino fundamental
| - 12 a 42 série) e 1° grau maior (posteriormente chamado de ensino fundamental Il - 52 a 82
série), atualmente compondo o Ensino fundamental de 9 anos.
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Esta citacdo de Paula (2010) nos leva a identificar um pensador ainda
preocupado com as formas ou estruturas textuais, como salientam Bezerra e Reinaldo
(2013, p. 38) “em 1984, o foco era a adequagéao do texto as categorias gramaticais e as
estruturas textuais — narrativas, descritivas, dissertativas, normativas e de
correspondéncia”.

Em publicacao posterior, no livro Portos de passagem, de 1991, resultante das
investigacdes e praticas de ensino na época de seu Doutorado, Geraldi vai além desses
aspectos, compreendendo que a produgédo e compreensao de um texto organizam-se a
partir de operagbes discursivas e, nesse livro, ele apresenta alguns exemplos de
atividades realizaveis em sala de aula.

Nessa obra, publicada quase dez anos depois da primeira sobre AL,
identificamos um Geraldi mais atravessado pelas teorias linguisticas enunciativas, dado
que “...[o] foco passa a ser categorias do texto e/ou do discurso” (GERALDI, 1993). No
livro Linguagem e ensino: exercicios de militancia e divulgacao, publicado em 1996,
resultante de sua tese de livre-docéncia, esse autor retoma a discussao sobre a relagao
entre linguagem e ensino, estabelecida na pratica da sala de aula. Nessa obra, o autor
faz algumas reflexées sobre o nivel da palavra e da frase para construgdo de textos de
alunos no ensino fundamental.

Nessa obra, Geraldi ([1991] 2003, p.190), define AL como um conjunto de
atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem: a reflexibilidade,
permitindo ao sujeito falar sobre si e sobre o0 mundo, mas também sobre a prépria
linguagem, de modo consciente, objetivando usar esses recursos expressivos em
funcao da atividade linguistica em que esta engajado.

Para sua realizagéo, o autor propde que a producdo de textos constitua o
principio do processo ensino/aprendizagem. Sua justificativa esta no fato de que os

discursos sao a materializagédo da lingua(gem), e conforme revela:
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Na producdo de discursos, o0 sujeito articula, aqui e agora, um ponto de vista
sobre o mundo que, vinculado a uma certa formagéo discursiva, dela nao é
decorréncia mecanica, seu trabalho esta sendo mais do que mera reprodugao:
se fosse apenas isso, o0s discursos seriam sempre idénticos,
independentemente de quem e para quem resultam (GERALDI, [1991] 2003,
p.136).

Nesse sentido, ao produzir discursos, materializados em textos, o sujeito opera
com elementos da lingua para produzir determinados efeitos de sentido, constituidos
pelo atravessamento de discursos ja-ditos, constituindo seu discurso a partir do discurso
do outro (interdiscurso), num movimento de reflexao e de uso da linguagem.

Esses textos devem ser produzidos pelos alunos, sendo esta uma das
peculiaridades dessa proposta, pois, s na percepcao do préprio erro e na reflexao das
possibilidades de uso da lingua para corrigi-lo, € que o texto e suas unidades
linguisticas, textuais e discursivas fardo sentido para quem escreve.

Outra caracteristica peculiar a proposta de Geraldi que deve ser enfatizada é
seu proposito de renovagdo do ensino da gramatica por um percurso metodoldgico
diferente e pela adog¢ao de uma postura teérica distinta. Sua proposta nao pretende ser
uma substituicdo do ensino de gramatica, mas uma etapa de sua execucgao, que até

entédo tem sido realizada por um ensino transmissivo de lingua, conforme afirma o autor:

Historicamente, o ensino escolar da gramatica ndo visou a construgao
de uma teoria sobre a lingua, mas a aprendizagem de uma descrigao
da lingua eivada de normalizagdes. E mais ainda: esta descri¢cdo nunca
ultrapassou a classificagdo, qualquer que seja o nivel descrito. As
gramaticas escolares, todas inspiradas na gramatica tradicional, vao
muito pouco além das classificagdes (ha mais ou menos dois séculos,
fazer ciéncia era classificar objetos e processos, e hoje a ciéncia esta
longe de ser meramente taxonémica). (GERALDI, 2010, p.184).

Portanto, sua proposta nao pretende excluir o ensino de gramatica ou atribuir
uma nova nomenclatura a uma pratica consolidada, mas, sim, descrever, refletir e

sistematizar os conhecimentos sobre os recursos expressivos na literatura, na leitura,

na escrita, ou nas aulas de gramatica, sem abstra¢des ou artificialidades, com uma
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sequéncia de etapas interconectadas e atravessadas por novas concepgdes para
construgédo do conhecimento, conforme figura 2, a seguir:

Perspectiva do discurso
materializado em textos

. Uso
Perspectiva do

reconhecimento da
SISTEMATIZAGAO REFLEXAQ

S Perspectiva interacionista
da linguagem

Perspectiva da lingua em
sua heteroageneidade

Figura 2 — Construgcdo de um novo modo de ensinar/aprender a lingua.'®
Fonte — Sousa, 2014.

Como visualizamos na figura 2, nesse novo modo de ensinar/aprender a lingua
ha um fluxo continuo entre uso inicial, que deflagra o estranhamento inicial na primeira
producéo de um texto, por exemplo; a reflexdo, momento de compreensao do processo,
de descricao das ocorréncias, de percepcao das singularidades e das semelhancas; a
sistematizacdo, seria 0 momento de reorganizagao de regras e possibilidades dos usos,
momento de reflexdo metalinguistica. Logo, essa sistematizagdo pode se dar por regras
formuladas a partir dos contextos de uso e relacionadas a regras ja existentes descritas
pela perspectiva que adota a norma gramatical brasileira (NGB) um entrecruzamento de
acbes com objetivo de construgcdo do conhecimento sobre a linguagem. Assim, esse
novo modo de ensinar € recursivo em todas as suas etapas e perde, por isso as

caracteristicas da transmissividade.

6 Este é o titulo do terceiro capitulo do livro de Geraldi (1996) Linguagem e ensino: exercicios
de militdncia e divulgagdo, no qual ele inicia descrevendo contribuicbes das pesquisas
contemporéneas para essa mudanca no ensino e aprendizagem de lingua, na qual achei
pertinente nomear a figura que as representa.
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Logo apés a propositura de Geraldi, outros pesquisadores realizaram
investigacdes sobre a pratica de AL, tanto para o ensino fundamental, quanto para o
EM. Nao pretendemos aqui fazer um Estado da Arte sobre AL nas décadas destacadas
a seguir, porque precisariamos de mais tempo para tal agdo. Propomo-nos apenas a
uma amostragem representativa das pesquisas empreendidas.

Nesse sentido, pesquisamos no banco de teses e dissertagdes da Capes
publicadas '’ a partir dos anos 2000 até 2014 que envolvem a AL. |dentificamos
pesquisas sobre AL em documentos, sejam eles livros didaticos (ou nao), documentos
parametrizadores para ensino fundamental, guias didaticos (APARICIO, 2006; SILVA,
2008; ANDRADE, 2008; GULART, 2010; PAULA, 2010). Ainda ha investigacbes sobre
a AL a partir de géneros textuais (CHERON, 2004; PORTO, 2008; COSTA HUBES,
2009). Além dessas investigacoes, ha outras que investigam sua realizacao na leitura
(LOULA, 2007), no ensino de unidades gramaticais (LIMA, 2010; LIRA, 2014), e em
consonancia com as demais praticas de ensino (SILVA, 2009; SOUSA, 2010).

E pertinente destacarmos algumas publicacdes que descrevem o nosso objeto
de pesquisa nas diversas possibilidades de compreensao que podem ser feitas para
sua caracterizacao. Costa Val (2002) no artigo A gramatica do texto, no texto, reforcando
o trabalho com AL na perspectiva enunciativa, propde uma inversdo dos procedimentos
didatico-metodoldgicos. Sugere que o trabalho seja feito a partir de textos reais
(significativos) observando e identificando recursos textuais/enunciativos para em
seguida analisar as possibilidades de uso e efeitos de sentido (utilizando em textos as
variadas formas possiveis) e, por fim, sistematiz4-los e compara-los a teorias existentes

(gramatica tradicional, por exemplo).

7 Essa escolha nao é aleatéria. Destacamos investigagdes publicadas a partir dos anos 2000,
pois a sua oficializacdo nos parametrizadores de ensino como o PCN (1998) ocasionou uma
“corrida investigativa” da pratica de AL no espacgo escolar.
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Mendonga (2006) no artigo, Andlise linguistica no ensino médio: um novo olhar,
um novo objeto enfatiza distintos modos de organizar o trabalho com AL, seja articulada
a leitura (relacionada ao funcionamento do género), a escrita (relacionada aos recursos
expressivos no texto), bem como a prépria AL (relacionada as unidades linguisticas no

texto), entendendo que

A AL surge como alternativa complementar as praticas de leitura e producao
de texto, da do que possibilitaria a reflexdo consciente sobre fenédmenos
gramaticais e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos, seja no
momento de ler/escutar, de produzir textos ou de refletir sobre esses mesmos
usos da lingua. (MENDONGCA, 2006, p. 204).

Sugere a autora que a AL seja, ndo apenas instrumento para auxiliar os eixos
da leitura e da escrita, mas enquanto eixo singular permita a reflexdo sobre os
elementos linguisticos, como os lapsos para correcao, por exemplo, em que o sujeito
faz uma reflexdo consciente sobre o uso linguistico, reflete sobre esse uso e faz
automaticamente uma correcdo do mesmo. Mendonca (2006) em uma retrospectiva
sobre as concepgdes de AL propostas em distintas fases para o ensino de lingua,
sintetiza que as mesmas tém como objetivo os descritos conforme a autora na figura 3,

a sequir:
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ORDEM DAS ATIVIDADES : OBJETIVOS

T

Analisar a produgao textual, para detectar os problemas
&, ontda, decidir o que sera objeto de AL na sala de aula

Produgao

Leitu . [
SR escrita AL (st (proposta de Geraldi, 1997¢, para a melharia da
-u-u----—---n-#—

SO REFLEXAO “Q ensine de gramdtica nao deve ser visto como um fim

e 51 MESMmo, Mas como UM me¢anismo para a

= : mobilizagda de racursos Otels & implementacio de
Leitura SLU:IE":(EES ?ﬁ:gt‘; Qutras competéncias, coma a interativa e a textual”
e e || m;:ﬂ {proposta dos PC+, 2002: 81, para desenvalver
(447 7 competénci i i
ta Seiee o peténcias de leituralescuta e escrita),
- oo e
Analisar 0s géneros lidos, para conhecer as suas
Lei Produgag Reescita] | caracter(sticas e, entdo. produzi-los, na proposta de Dolz
itura % g
e de textos Al frefacgdo| | Moverraz e Schneuwly {[1996] 2004); sequndo a qual se
seiE orais e to texte| | deve conhecer o génerg, lendo-o e analicands-o, para
escritos oral depois produzi-lo e, entio, reelabord-lo apds
{auto)avaliagio, par meio de AL

-------Hﬂd----+

TABELA 2: ANALISE LINGUISTICA NA RELACAO COM OS EIX0S5 D LEITURA E DE FRODUGCAD

Figura 3 — MENDONGCA, 2006, p. 209.

Mendonca apresenta trés possibilidades de organizagdo das atividades com
AL. A primeira, pode ser exemplificada na proposta de Geraldi, mais preocupada com a
aprendizagem da norma culta através dos textos escritos, com identificagdo das
dificuldades reveladas nas producdes dos alunos ou textos de circulacdo social.

A segunda, encontrada, por exemplo, no que propde o PCN + (2002), o foco
estda no desenvolvimento de competéncias das quais ndo se limitem a escrita,
direcionando para uma perspectiva de uma gramatica textual.

A terceira, representa uma proposta singular que insere a AL na realizagao de
sequéncias didaticas (SD) proposta por Dolz et al (2004) no qual o género e seus
mecanismos de textualizagdo sé&o considerados megainstrumentos de ensino-
aprendizagem. Nesta perspectiva de trabalho com SD h& a influéncia dos estudos
franceses sobre a didatica de linguas e teorias de género, que neste pais também foram

suscitados por uma necessidade em renovar o ensino de lingua através da leitura e da
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escrita. Essa proposta foi trazida para o Brasil, através dos Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Portuguesa do ensino fundamental (PCN, 1998), marcante nessa
terceira possibilidade e suscitada na OCEM.

Assim, a AL é vista como um conceito e como uma metodologia que contribui
significativamente para as atividades de leitura e producao textual como também para
aprendizagem da gramatica da lingua; segundo essa perspectiva ndo ha negagao da
gramatica tradicional no ensino, mas uma reorientagdo do seu ensino, feita em novas
bases tedricas e associada aos demais eixos: oralidade, leitura e escrita.

Trazida para o EM essa proposta exige romper com o proposito de revisao de
conteudos de ensino fundamental, tradicionalmente feito na conclusao da escolarizagéo
basica, ou com o ensino fragmentado de literatura, gramatica e redacao (leitura e
escrita), ja cristalizado no senso comum, principalmente, por alunos e por professores.
A fim de melhor se situar, ao ser transposta para o EM essa proposta deve levar em
consideracao a formacgao para o trabalho e a preparacao para os processos seletivos
de ensino superior, pois, a AL contribuiria para a aprendizagem de unidades linguisticas
em textos distintos, auxiliando, por exemplo, na melhoria da coesao, coeréncia,
argumentagao.

Outra publicacdo que convém destacar é o artigo Principios subjacentes a
literatura sobre analise linguistica, de Lino de Araujo e Kemiac (2010), em que as
autoras sintetizam os aspectos que norteiam a metodologia da pratica de ensino da AL
definindo-os em seis principios. Inicialmente, a concepcao de lingua como interacao
materializada através dos enunciados em textos. Segundo, a realiza¢ao de atividades
epilinguisticas antes das metalinguisticas, que desvelam uma metodologia indutiva
(caracterizada pelos processos de perceber usos e efeitos de sentidos dos textos, de
elencar os conhecimentos, de sistematizar as regularidades observadas e de comparar
a(s) teoria(s) existente(s). Terceiro, a compreensao de que os elementos estudados
serdo definidos pelos usos dos alunos, revelados em suas produgdes textuais. Quarto,

organizacao dos conteudos com base na sequéncia metodologica: uso (leitura,
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oralidade, escrita e producao de textos), reflexao (pratica de AL) e uso (comparagao dos
aspectos elencados a norma vigente). Quinto, analise dos textos em contextos
especificos, partindo de aspectos macrotextuais (a luz da teoria dos géneros
textuais/discursivos) para os microtextuais (unidades linguisticas). Sexto, a proposta de
ensino de regularidades das variedades da lingua (das quais podemos exemplificar
aspectos da oralidade, escrita, formalidade, informalidade, (apenas para sinalizar
alguns). Vemos nesses seis principios que a interacao e a reflexdo devem permear todo
0 processo de ensino-aprendizagem quando se propde um trabalho com a pratica de
AL.

No livro recentemente langcado por M. A. Bezerra e M. A. Reinaldo (2013),
intitulado Andlise linguistica: afinal, a que se refere?'®, apesar de ndo ser uma
publicacdo especifica para EM, convém destacar a relevancia e a abrangéncia do
trabalho, no qual as autoras apresentam diferentes perspectivas de trabalho que utilizam
a expressao analise linguistica para se referir ao trabalho com lingua. As consideracdes
dessas autoras, colocam a proposta de ensino da AL como uma ferramenta importante
para o espaco escolar, ja que muitos livros se referem a essa proposta. Assim, a AL
ganha espaco frente a saberes consolidados e hegeménicos, como a prdpria gramatica.

Podemos concluir que os espacgos de disseminagao da AL tém se diversificado
e ampliado cada vez mais, desde a sua génese, enquanto proposta tedrico-
metodolégica suscitada por Geraldi, na década de 80, do século XX, e seus
deslocamentos tedricos e metodologicos nas décadas seguintes. Para sistematizacao
e difusdo das publicagdes encontradas, organizamos, por critério cronolégico e por

amostragem, os principais livros de Geraldi, os parametrizadores brasileiros que

8 O livro esta organizado em trés capitulos, a saber, capitulo 1 — aspectos teéricos, com resgate
dos estudos realizados sobre unidades linguisticas ao longo das décadas de 80, 90 e 2000,
capitulo 2 — aspectos teoricos, sobre a perspectiva didatica da AL, capitulo 3 — anadlises
ilustrativas da operacionaliza¢do da AL em livros didaticos e em sala de aula.
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assumem uma proposta reflexiva de ensino, bem como os artigos disponiveis online

gue tematizam sobre AL, conforme notacdao ampla, na figura 4, a seguir:

DECADA DE 80

Geraldi {1981, 1984)
proposta académica
de AL para o ensino
fundamental com
publicagéo de
artigos cantendo
experiéncias
exitosas.

DECADA DE 90

Geraldi (1991, 1996)

proposta académica

renovada por teorias
discursivas.

——— PCHN [1998) proposta
de Al didatizada para |,
o ensino fundamental, |}

sendo legitimada e
divulgada por esse

documento para todo

o pais.

g

|

g

DECADA DE
2000

Publicagtes académicas
para o ensino fundamental,
articuladas principalmente

a proposta de Sequéncia

didética (DOLZ et al,
2004)/Tearia de géneros, a
insergdo da AL em fivros e
parametrizadores:

Ndbrega(2000), Costa val |

(2002}, Cheron {2004],
Mendonga {2006,
Suassuna (2008), Aparicio
(20086), Silva[2008), Kunh e
Flores (2008), Costa-Hiihes
(2003, Silva (2003), Mele e
Flores (2003}).

I". Publicactes pedagdpicas para o

EM: OCEN{2004,2006), PCN
(2060}, PCH+ (2002}, DIRETRIZES |
& programa para livros didaticos.

DECADA DE
2010

Publicagles académicas
para o ensing
fundamental,

articuladas
principalmente a
proposta de Sequéncia
didatica (DOLZ et af,
2004)/Tearia de
géneras, a insergdo da
AL em livros e
parametrizadores: Lino
de Aradjo e Kemiac
{2010), Reinaldo e
Bezerra (2013), Gulart
(2010}, Suassuna e Silva
(2011}, Bastos e
Suassuna (2011}

Figura 4 — Dinamica de construgédo do conceito de AL.
Fonte — Sousa, 2014, considerando Bezerra e Reinaldo, 2013.

Conforme visualizamos na figura 4 acima, a AL entendida como proposta
tedrico-metodoldgica, enfatiza a aprendizagem, tomando o texto do aluno como um
texto real/ideal para trabalhar as unidades linguisticas, essa perspectiva articulada as
propostas de trabalho com géneros textuais e sequéncias didaticas, vulgariza-se nos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental (BRASIL, 1998),
oficializando-se como proposicao didatica para o ensino fundamental para todo pais.

Logo, pesquisadores brasileiros interessados ou filiados as linhas tedricas que
subsidiam a execugao da proposta ampliam suas pesquisas académicas. Comegca um
trabalho de deslocamento do Ensino fundamental para o Ensino Médio.

Desse modo, destacamos que a AL ganha espago no EM, tanto na formagao

académica com as publicacbes na area, como também na oficializacdo em
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parametrizadores e na sala de aula, nas praticas dos professores e nos livros didaticos,
ainda que vejamos uma alterndncia entre praticas tradicionais e praticas ditas
inovadoras, conforme assinalam Mendonca (2006) e Bezerra; Reinaldo (2013).

Feito esse percurso historico-descritivo compreendemos que o Geraldi da
década de 80, do século XX, estda mais proximo das orientagées da normatividade e da
Linguistica Textual, da estilistica e da semantica, na qual o estudo do texto e de suas
unidades linguisticas sao realizados em funcao dos aspectos estruturais, da adequacao

a norma culta, conforme visualizamos na figura 5, a seguir:

5 0 uso da expressdo “prética de andlise lingufstica” néo se deve ac mero gosto por novas
ferminologias. A andlise linguistica inclui tanto o trabalho sobre questies tradicionais da
gramética quanto questdes amplas a propdsito do texto, entre as quais vale a pena citar:
coesdo e coeréneia internas do texto; adequagéo do texto aos objetivos pretendidos; analise dos
recursos expressivos utilizados (metéforas, metonimias, parafrases, citagGes, discursos direto e
indireto, etc.); organizagéo e inclusdo de informagdes; etc. Essencialmente, a pratica da analise
linguistica ndo podera limitar-se & higienizagéo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais
e ortogréficos, limitando-se a “correcdes”. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para
que ele atinja seus objetivos junto aos leitores a que se destina.

6 0 objetivo essencial da anlise linguistica € a reescrita do texto do aluno. Isso ndo exclui,
obviamente, a possibilidade de nessas aulas o professor organizar atividades sobre o tema
escolhido, mostrando com essas atividades os aspectos sisteméticos da lingua portuguesa.
Chamo atencdo aqui para os aspectos sisteméticos da lingua e ndo para a terminologia
gramatical com que a denominamos. O objetivo n&o & o aluno dominar a terminologia (embora
possa usa-la), mas compreender o fendmeno linguistico em estudo.

Figura 5 - GERALDI, 1984, p. 74.

Nessa fase, o autor enfatizava o uso do texto do aluno (sem especificidades da
teoria de géneros) como um objeto de identificacdo de erros para autocorregéo, a fim
de que os alunos passassem a dominar a norma culta na escrita (ndo havia uma
preocupacdo com a oralidade ou com a leitura nessa fase). A reescrita ndo deveria
preocupar-se com questdes gramaticais, pois a partir do erro escolhido, deve-se refletir
os efeitos de sentido possiveis para aquele texto escrito, com vistas no propdésito final
de subsidiar a aprendizagem da norma culta com consideragbées no nivel textual, (ou
muitas vezes frasal).

Os textos da década posterior revelam um Geraldi mais préximo das teorias

enunciativas, menos preocupado que o aluno, aproprie-se ou ndo da norma culta, e
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mais focado no uso dos recursos expressivos que nao fazem parte do seu repertério

linguistico, para construcdo de novas formas de expressdo, de acordo com 0s

destaques da figura 6:

Criadas as condigdes para atividades intera-
tivas efetivas em sala de aula, quer pela produ-
¢do de textos, quer pela leitura de textos, é no in-
terior destas e a partir destas que a analise lin-
giiistica se d4.

Com a expressao “andlise lingiiistica” preten-
do referir precisamente este conjunto de ativida-

des que tomam uma das caracteristicas da lingua-
gem como seu objelo: o [alo de ela poder reme-

ter a si prépria, ou seja, com a linguagem nao sé
falamos sobre o mundo ou sobre nossa relagéo
com as coisas, mas também [alamos sobre como

falamos. Como ja vimos, a_estas atividades tém
sido reser cpressoes “atividades epilin-

Figura 6 — GERALDI, [1991]1993, p. 189.

Na década posterior, as reflexdes foram ampliadas pela influéncia dos estudos
dialogicos bakhtinianos, os estudos enunciativos de Benveniste, pelos estudos
Semanticos e Pragmaticos que possibilitaram ao autor preocupar-se com aspectos nao
s6 textuais, mas também discursivos. Nesse sentido, orienta-se para a reflexdo das
estratégias do dizer, considerando o conhecimento prévio do aluno como elementar e a
perspectiva de que a construcdo de um texto se da por operacdes discursivas,
utilizando-se de uma lingua que é uma sistematizagcdo aberta (ou seja, relativamente
indeterminada), o locutor faz uma “proposta de compreenséo” a seu interlocutor (2003,
p.194).

Portanto, nos interessa saber a perspectiva presente nos documentos,
tomando como referéncia inicial as publicagées de Geraldi que coloca uma concepgao
de AL como uma ferramenta organizada com foco na correcao, producao e reescrita do

texto fundamentado nas teorias enunciativas.
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2.2. Primeira incursao analitica: AL como objeto do eixo reflexivo do EM

Para Geraldi, o texto definido como real é feito pelo aluno e deve ser tomado
como objeto em sala de aula, pois “a analise linguistica que se pretende partira ndo do
texto ‘bem escritinho’, do bom autor selecionado pelo bom ‘fazedor de livros didaticos’.
Ao contrario, o ensino gramatical somente tem sentido para auxiliar o aluno. Por isso,
partira do texto dele;” (GERALDI, 1984, p. 73,74).

Essa orientacdo é sugerida em publicacdes desse autor, como veremos a
seguir, o que parece ter contribuido para torna-la um lugar comum no &mbito do ensino
de lingua. A seguir, nas figuras 7, 8 e 9 veremos excertos de publicacdes de Geraldi,

nas quais essa ideia é defendida:

A pratica de andlise linguistica

Antes de mais nada, algumas consideragoes de ordem geral sobre este
tipo de atividades:
= aamalise linguistica que se pretende partird nio do texto “bem

escritinheo’, do bom autor selecionado pelo “fazedor de livros

diditicos”. Ao contririo, o cnsino gramatical somente tem sentido
para auxiliar o aluno. Por isso partird do texto dele;”

«  apreparagio das aulas de pritica de andlise linguistica serd a propria lei-

tura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de produgio de textos)

Figura 7 - GERALDI, 1984, p.74.

Centrar o ensino na producio de textos é to-

mar a palavra do aluno como indicador dos ca-
minhos que necessariamente deverdo ser trilha-
dos no aprofundamento quer da compreensio dos
préprios fatos sobre os quais se fala quer dos mo-
dos (estratépias) pelos quais se fala.

Figura 8 — GERALDI, [1991]2003, p. 165.
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PARTE 1L

SOBRE O TRARALMC COM
TEXTOS PRODLEAIDDS FOR
ALUNOS

Exemplo 1; estudo de uina queside afegrifica

Como s2 s3be, o fanema 287 pode ser grafado, em portuguds,
bra com: %, ora com ch. 530 ¢Mssicos os exemplos de palavras
homblonas Nda%hd, sequelcheque, rarada/charada. Todos nés,
profetseres, j4 convivemos com as dificuldades de alunos, ds voies
de sérics avangadas do 1Y gran, om relagao 4 gl cemeta de
patavras como caxergar'oncherparn, envame’enchame, enroval’en-
chowal, enrentelenchenre, enxarcado’encharcundo, Regisiro agqui
uma cxperifocia de sala de avla em Que 03 alunes, passo a passo,
foram tentando consinnr uma Fegr pritica par) resolver suas
dividas:

a) face docomeEncia, em lextos dosahines, de uma smbigdidade
“OriDEralica cm fralavids snine CILETRAR I e s, Cr-
dafenchada, envumedenclanne, fol lhes feita a proposta Je

Figura 9 — GERALDI, 1996, p. 129, 131.

Destacamos nas trés publicacdes a permanente énfase do autor em propor o
texto em uso, do aluno, como ponto de partida para as atividades que se deseja
empreender como reflexivas. Realizamos um movimento de observagao do documento
nacional para o documento estadual, e inicialmente, verificamos na OCEM um trabalho
com AL com sugestédo de ser realizado em producgdes textuais, dentro de uma proposta
articulada a sequéncia didatica. O documento permite-nos entender a AL como reflexao
sobre os elementos formais da lingua, possibilitando ao aluno o uso adequado desses
elementos ao texto que esta sendo produzido, conforme sinalizado na figura 10, a

seguir:
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Na acepgio em foco, & pertinente conferir 3 nogio de conteddo programati-

co um sentido ligado diretamente 4 idéia de que os contetidos da drea de Lingua
Portuguesa padem figurar como elementos organizadores de eixos temdticos em

torno dos UaLS SETA0 definmdos, l:H.E:! escola, os projetos de intervencio diddtica

gue tomario como objeto de ensino ¢ de aprendizagem tanto as questoes relati-
vas aos usos da lingua ¢ suas formas de atualizagio nos eventos de interagio {os
generos do discurse) como as questoes relativas ao trabalho de analise lingiistica

(o5 elementos formais da lingual ¢ 3 anilise do funcionamento sociopragmitico
dos textos (tanto os produzides pelo aluno come os utilizados em situagio de

leitura oun praticas afins).

Figura 10 — OCEM, 2008, p.36.

Para realizacdo desse trabalho, 0 documento sugere projetos de intervengéo
didatica a serem trabalhados no decorrer do EM, a partir de textos reais. Na imagem,
ha termos-chave destacados que estao relacionados ao eixo da inovacgao e ao tratar de
AL ha um direcionamento para andlise dos “elementos formais da lingua” e para
exemplifica-los sdo colocados alguns exemplos que sugerem o0s contedudos e 0s
procedimentos para essa atividade, através da andlise do exemplo 1 — piada, exemplo
2 - manchete, exemplo 3 — texto publicitario, exemplo 4 — piada, exemplo 5 — noticia,
na tentativa de “explorar possibilidades de atribuicdo de sentidos, considerando-se a
inter-relacdo entre as dimensodes linguistica, textual e sociopragmatica dos diferentes
textos. ” (OCEM, p. 42) e ao final da segao esclarece, conforme afirmacao na figura 11,

que

Cabe esclarecer, por tltimo, que, embora se tenham privilegiado, nas anilises
aqui apresentadas, textos de circulagdo social mais ampla, os mesmos procedi-
mento£podem ¢ devem3er adotados em atividades que se voltem para os textos
produzidos pelos alunos.

Figura 11 — OCEM, 20086, p. 43.

Interessante o uso dos modalizadores “podem” e “devem” para reforgar que
mesmo nao expondo exemplos com textos produzidos por alunos, o documento autoriza
(podem) e exige (devem) que sejam usados nas praticas em sala de aula. Ja no RCEM-

PB, ha um tratamento em capitulo especifico para a AL, subdividido em uma abordagem
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detalhada sobre AL com a leitura, com a escrita e com a gramatica. Destacamos um
trecho do trabalho sugerido para a escrita, um dos focos da proposta de Geraldi, que se
coaduna a ideia de utilizar o texto do aluno como objeto, além de textos de ampla

circulagao social como se vé sugerido na figura 12, a seguir:

222, ANALISELINGUISTICA'E PRODUCAQ DETEXTOS

Nio apenas os textos (orais e escritos) de circulagio social, mas também os textos

(orais e escritos) produzidos pelos educandos devem ser materiais de referéncia do professor,

por meio dos quais se desenvolverd a pritica de andlise lingiiistica.

Figura 12— RCEM-PB, 2007, p. 51.

Na figura 12 podemos observar que o conceito de AL esta relacionado a andlise
do texto ema perspectiva que parece sugerir 0 tratamento de todos os aspectos que
envolvam o texto: textuais, pragmaticos, linguisticos, enunciativos, etc. Interessante também
na figura 12 destacar a postura assumida pelo discurso do documento que inicia negando
“ndo apenas” o uso de textos que sejam de circulagao social, pois os professores-leitores
podem se deparar, a priori, com duas situagdes possiveis, caso nao faga uso do texto do

aluno. A primeira, € ter o habito de sempre usar textos que circulam “fora da escola”, “prontos
e acabados”, mas que nao fagam parte do universo de leitura e escrita do aluno, e assim,
nao sejam tao significativos o quanto é esperado. Ou a segunda situagao, em nao alcancgar
a reflexao sugerida pela proposta, pois os textos de circulagcéo social representam uma Unica
variedade da lingua, na maioria das vezes exemplo da Lingua culta, que ainda se coloca
distante do uso feito pela maioria dos alunos da escola publica.

Talvez por essas situacdes e aproximando-se da proposta colocada na OCEM, o
texto do documento estadual descreve e discute eixos de trabalho com AL analisando textos
tanto de circulagao cientifica como de producdo de alunos (na ordem de: exemplo 1 —

anuncio, exemplo 2 — texto de divulgacao cientifica e exemplo 3 — carta do leitor) como

demonstramos, o exemplo 3 do documento — carta do leitor, na figura 13, a seguir:
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Tome-se, por exemplo, a primeira versio de uma carta do leitor, produzida por

um educando de 8" série, em atendimento a um comando, ap6s a leitura e discussio de
uma reportagem publicada na revista Veja, e de outras matérias jornalfsticas sobre combate

a violéncia nas escolas. O comando orientava a produgdo da carta, em termos de

contextualizagdo (a referéncia ao tema, no inicio ou no fim), posicionamento a favor ou

contra & reportagem (apresentando fatos jé lidos em outros textos sobre 0 mesmo tema) &

identificagio (nome e local).

;Boﬁ?m“ﬂu 61 ma boa €354 mobili2a¢40! Ge boure na ""'"'i"?ﬁ
WWM&M Smmwwmmuwm <
w r mples, barato ¢ ¢ eficicnte, Erin Mizuta -
525 de ikl e 2005\ :..1“*: :Er'*--*“ & “f“' “"“"”"‘-‘*’f*%

A anflise lingQfstica dessa prodagio pode surtir efeitos positivos sobre o

cesempenbo escrilo dos educandos, na medida em que o professor nio se resirinja

A mera higicnizagdo do texto, mas procure construir, com a classe, um movimento

¢e reflexdo sobre as virtudes ¢ lacunas detectadas nas vérias dimensdes do texro,

Figura 13 — RCEM-PB, 2007, p.52, 53.

Avaliamos que o documento estadual organiza sus proposta da forma mais
objetiva, sistematica e didatica, ao analisar e exemplificar, através de texto produzido
por um aluno, tornando a proposta mais proxima do real e do possivel de ser executado
pelo professor.

Quanto a carta do leitor produzida pelo aluno, verificamos que do ponto de vista
gramatical, ndo ha correcdes ou reescritas necessarias, € um texto que atende a norma
culta. Entretanto, quando se pretende realizar AL o foco esta na reflexado a ser realizada,
exposta na reescrita textual. Conforme sugere o RCEM-PB, deve incidir “no
posicionamento e nos fatos (suportes) que alicergam uma argumentagao solida” (p. 53).

Na figura 13, temos um texto que em sua comanda exigia do escritor um

posicionamento, a favor ou contra, um determinado tema. O aluno, ao escrever “achei
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uma boa essa mobilizagdo” deixa um vazio a respeito dos argumentos que podem
sustentar o que de fato estd melhor na escola e seu posicionamento quanto a
reportagem que nado estd esclarecido no texto.

No trabalho com a gramatica, o RCEM-PB sugere a desconstrucdo da
perspectiva tradicional de ensino transmissédo de regras e nomenclaturas gramaticais
para a adogao de um ensino baseado na analise e reflexao linguistica. Segundo o trecho

do documento, representando na figura 14, a seguir:

Assim, o processo de educagho lngilistics nio deve privilegiar a metalinguagem em

detrimento de uma reflexfo efetiva sobre a lingua. Isso quer dizer que as atividades

metalingiifsticas (descrever, sistematizar os conhecimentos, utilizando-se de nomenclaturas)

devem ser precedidas pelas atividades epilingiifsticas {camparar, transformar, refletir sobre

escolhas lexicais, construgdes sintdticas e sua relagio com as condiches de produgio dos

textos, atividades que familiarizam o edveando com os fatos da lingua) ambas devem estar

a servigo das atividades lingiifsticas.

Figura 14— RCEM, 2007, p. 56.

Na figura 14, destacamos além de outros grifos que sugerem um processo
reflexivo de metodologia de ensino, o uso de “ambas devem estar” sinaliza a reflexdo e
construcdo do conhecimento prevalecentes sobre o uso da linguagem no ensino. E uma
exigéncia deve para a mudanca pretendida e para a realizacdo desse trabalho, o
documento sugere a realizagdo de atividades epilinguisticas e posteriormente,
metalinguisticas.

Compreendemos que nos documentos que analisamos ha uma proposta de AL
renovada e redimensionada em relagdo as primeiras proposituras de Geraldi,
articulando-se a outras teorias que sdo propostas. Vemos na figura 14 uma
ressignificacdo da AL caracteristica do processo de Transposicdo/Recontextualizagéo,
implicando em uma nova construgdo do saber/conhecimento, na apropriagéo de outrem,

como percebemos nos parametrizadores aqui analisados.
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No RCEM-PB, percebemos um tratamento mais detalhado sobre AL, com
exemplificacbes da pratica na leitura, na producdo escrita e na gramatica. Esse
tratamento articulado néo é realizado na OCEM, conforme visualizamos nos quadros 2
e 3, ja descritos.

Entretanto, ambos os documentos compartilham os mesmos conteddos para
AL, descritos em um quadro sugestivo de eixos orientadores de conteddo e organizagao
das acgdes para 0 ensino e para aprendizagem que norteia a orientacdo dada a pratica
de AL, denominado Quadro 2 - eixos organizadores das atividades de lingua portuguesa
no ensino médio — analise dos fatores de variabilidade das (e nas) praticas de

lingua(gem) representado na figura 15, a seguir:

QUADRO 2
EIXOS ORGANIZADORES DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA NO

ENSING MEDIO - ANALISE DOS FATORES DE VARIABILIDADE DAS (E NAS)
PRATICAS DE LINGUA({GEM)

Elementos pragmdticos envolvidos nas situagdes de interacio em que emergem os
gtneros ¢m estudo e sua materialidade - os textos ern andlise

* Papéis sorials e comunicativos dos interlocutores, relacdes entre esses, proposito
discursive, funcio socibcomunicativa do glnero, aspectos da dimensio espago-
temporal em que se produz o texto.

= uso dos recursos Linglisticos em relacio 2o contexto em gue o texto & construids
(elementes de referéncia pessoal, temporal, espacial, registra linguistico, grau de
formalidade, selecio lexical, tempos & modos verbais);

= usc de recursos lingiiisticos em processos de coesio textual (elementos de arbicu-
lagie entre sepmentos do texto, referentes i organizacio - tempaoral efou espacial
- {das sequéncias do texto ou 4 construcio da arpumentacaa);

* modos de organizacdo da composicio textual - sequéncas textuais (tipos textuais
narrativo, descritivo, argumentative, injuntivo, dialogal);

= organizagdo da macroestrutura semintica (dimensdo conceitual), articulacio entre
as idéias/proposicoes (relagbes Iogico-semanticas);

* organizacio & progressio tematica.
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Mecanismos enunciativos

» Formas de agenciamento de diferentes pontos de vista na textualizacio (identifi-
cacio dos slpmentos que sinslivam 24 wtes 8.0 posiciohamento dos enuncado-
res trazidos & cena no texto), uso dos elementes de modalizacio (identificacao dos
segmentos que funcionam come indicagbes acerca do modo come o enunciador se
posiciona em relacao a0 que & dito, a seu interlocutor ou a st mesina).

Intertextualidade

= Estudo de diferentes relagoes intertextuais (por exemplo, entre textos gue mante.
nharm configuracio formal similar, que dreulern num mesmo dominio ou em do-
minios diferentes, gue assumam um mesma ponto de vista no tratamento do tema
ou nao).

Agoes de escrita:

= ortografia e acentuagao;

= construcdo e reformulacio (substituicio, deslocamento, apagamento e acréscimo)
de segmentos textuais de diferentes extensdes e naturezas (oracdes, periodos, pa-
ragrafos, seqiiéncias ou tpos textuais);

» funcdo e uso da topograha do texto (envolvendo a disposicio do texto na pdgina,
sua paragrafacdo, sua subdivisio em seqiiéncias, a eventual divisio em colunas, os
marcadores de enumeracio, etc.) e de elernentos tipogrificos essenciais i producio

de sentidos (o que diz respeito 4 pontuacio, com especial atenclo para o uso de
aspas, parénteses e travessoes).

Figura 15— OCEM, 2006, p.p. 38, 39.

O quadro representado na figura 15, sugere aspectos que podem ser
trabalhados para que de fato o aluno use a lingua e seus mecanismos nas diversas
situagdes de interagao, as quais o texto € a materializagao do dizer, e por isso, é preciso
apropriar-se de seus mecanismos. A escolha do objeto de andlise ndo é apenas o texto
do aluno, mas um texto que seja produzido por ele que tenha um significado na vida
social, e desse modo, discursivamente e socialmente engajado.

Nesse sentido, observamos que os “elementos formais” sdo abordados numa
perspectiva de estudo da gramatica para o texto, para o uso da linguagem e desse
modo, 0os documentos assumem, uma concepgao de AL como instrumento de reflexao
linguistica, textual e enunciativa, na qual se deve abordar a variabilidade das praticas
de linguagem nelas mesmas, em uma proposta metodoldgica do uso linguistico

(leitura/producéo) — reflexao (reescrita) — uso, concepgao propiciada pela articulagdo a
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outras teorias para o ensino, principalmente ao interacionismo sociodiscursivo proposto
por Bronckart (1999).

Essa concepgéo identificada em ambos os documentos coaduna com a terceira
possibilidade de trabalho com AL sugerida por Mendonga (2006) (figura 3), na qual a AL
deve ser trabalhada em uma Sequéncia didatica, partindo de um género, proposta que
dialoga com o interacionismo sociodiscursivo, concep¢do marcada nos documentos
quando se propde trabalhar “variabilidade das (e nas) praticas de lingua(gem)”.

Verificamos uma AL como proposta de reflexdo e sistematizagao das unidades
linguisticas, nas dimensdes textual, enunciativa e gramatical, usando uma metodologia
do USO — REFLEXAO - USO, em que se observam os fenémenos em textos, refletem-
se as possibilidades sobre esses fenébmenos linguisticos, descrevem-se e sistematizam-
se esses fenbmenos. Mesmo que a proposta da OCEM seja mais discreta e
exemplifique algumas praticas enfatizando a leitura e a proposta do RCEM-PB seja
exemplificada nas praticas de leitura, escrita e gramatica da lingua, ambos sugerem um
trabalho de reflexdo, sendo o sustentaculo de ambos documentos.

No entanto, a organizacao dos documentos sobre a AL é distinta e isso nos
parece implicar em efeitos politico-pedagdgicos-linguisticos de afirmacdo e
prescricao/atualizagdo respectivamente, pois ha um documento nacional que foi
divulgado para a educagao brasileira a ser tomado como referéncia para os estados.

Em nivel local, esse discurso nacional parece ter repercutido de modo a exigir
um espaco de reflexdo/divulgacdo local, situado para os contextos de ensino
especificos. Na Paraiba, isso parece ter exigido a exposicdo de uma proposta
compartimentalizada, detalhada, como também mais prescritiva, 0 que sugere um
posicionamento de afirmagdo para o ensino de lingua, no que diz respeito ao
desconhecimento dos professores sobre a proposta veiculada no documento, como
também de dialogo com a proposta nacional, inclusive por ser oriunda dessa.

Nesse sentido, muito mais que uma abordagem e divulgacado de um trabalho

que se propde transformar o ensino, ha influéncias de tendéncias culturais, ideolégicas,
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politicas do contexto Neoliberal na construgdo do discurso pedagégico. Advinda das
transformagdes e exigéncias construidas pelas exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), pela necessidade de mudanca em curto espago de tempo para uma cultura
escolar. Por isso, faremos no capitulo seguinte uma revisao teérica de propostas sobre
transposicdo e recontextualizagdo didatica para compreendera nao neutralidade do

discurso pedagdgico presente nos documentos.
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CAPITULO Il

TRANSPOSICAO DIDATICA E
RECONTEXTUALIZAGAO DIDATICA: O QUE
FOI DIDATIZADO SOBRE ANALISE
LINGUISTICA

[O] conhecimento pedagdgico do contelido
incorpora os aspectos do conteddo mais
pertinentes ao seu ensino. Dentro da
categoria do conhecimento pedagdgico
do conteudo estéo incluidas, além dos
topicos mais regularmente ensinados
sobre um assunto, as formas mais Gteis
de representagao dessas ideias, as
analogias mais poderosas, ilustracoes,
exemplos, explicacdes e demonstracdes
- em uma palavra, as formas de
representar e formular o assunto para
que se torne mais compreensivel para os
outros.

(SHULMAN, 1986, p. 9, apud, MARCON et
all, 2010).

Neste capitulo resenhamos o0s conceitos de Transposicdo e
Recontextualizacdo didatica para avaliar a didatizagdo da AL nos documentos
parametrizadores selecionados, OCEM e RCEM-PB, em trés secdes. A primeira, 3.1.
Transposicao Didatica: origem e conceito, e na subsequente: 3.1.1. Aspectos do
saber didatizado; bem como na sec¢éo intitulada 3.2. Recontextualizacao didatica:
origem e conceito e na que segue: 3.2.1 Procedimentos de recontextualizagao.

Posteriormente, na subsecdo 3.3. Segunda incursao analitica: os recursos de
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didatizacdo e as acOes pedagodgica, politica e linguistica nos documentos
parametrizadores, realizamos a andlise dos recursos didatizadores e concluimos esse
capitulo teodrico-analitico com a sintese das analises realizadas em3.4. Sintese
analitica: a intertextualidade como sustentaculo da didatizacao

Muitos pesquisadores tém examinado sobre a epistemologia do saber
analisando a importancia dos conhecimentos escolares: Perrenoud (1998), Bernstein
(1996, 1998) Chevallard, (1991), Develay, (1995), Chervel (1990), Goodson
(1990,1995), Forquin (1992,1993,1995), Lopes (1999), Giméno-Sacristan (1995,1996).
Esses teoricos apresentam filiacdes distintas de acordo com as suas abordagens, as
quais percebemos haver duas perspectivas. Uma que utiliza como base a Nova
Sociologia da Educacao e outra que se insere na area da Didatica Geral, embora ambas
se aproximarem pelo objeto observado — os conteldos escolares ou saberes — e se
distanciam pelo lugar ou o “olhar para o objeto” que é empreendido.

A Nova Sociologia da Educacao (NSE) ocupa-se de uma abordagem critica do
saber veiculado no curriculo escolar, sendo este saber um elemento de construgcéo
social. Segundo Leite (2007, p. 21), “os principais tedricos dessa tendéncia enfatizaram
a construcdo social dos processos de educacdo escolar, centrando sua reflexdo nos
conteudos de ensino, cujo valor foi desnaturalizado quando colocado em discussao”.
Nesse sentido, os conteludos ensinados ou propostos estdo envoltos a relagdes
hierarquicas: sua organizacao é uma forma de distribuicao do poder e manutencao dos
grupos hegeménicos.

Diferentemente desse processo que enfatiza a influéncia do externo (a
estrutura social) no interno (nas relagdes sociais, nas organizagées, sistemas de ensino,
na linguagem), a Transposi¢cdo Didatica (TD) preocupa-se com 0 processo interno
relativo a como transpor o saber construido pela ciéncia para outras areas,
problematizando, nesse caso, como o0s saberes de referéncia constituem-se em
conhecimentos escolares, ou seja, preocupa-se apenas com aspectos epistemolégicos.

Assim, a Recontextualizacdo, enfatiza os efeitos do contexto social na constituicao do
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conhecimento e por isso esta imersa no campo de pesquisas sobre curriculo. Ja a
Transposicao, preocupa-se com 0S processos pelos quais passa o saber e, assim,
embasa-se no campo da Didatica, com foco no planejamento, adaptacao,

transformacao.

Nao deixamos de reconhecer a relevancia de ambas as abordagens para que
possamos desvelar a concepg¢ao de AL subjacente aos documentos estudados. Desse
modo, buscamos na OCEM e no RCEM-PB marcas e efeitos das estratégias de
didatizacao a partir das consideragdes de Chevallard e Bernstein, questionando como
os conhecimentos sobre andlise linguistica didatizados em documentos

parametrizadores estao discursivamente organizados?

Para responder essa questao, é preciso compreender os conceitos de TD e da

Recontextualizagéo e seus desdobramentos. Comecemos pela Transposi¢ao Didatica.

3.1. Transposi¢ao Didatica: origem e conceito

A TD é definida como um “processo de transformacdes pelo qual passa um
determinado saber em uma situagao de exposig¢ao didatica” e foi proposta, a partir dos
estudos de Michel Verret, em 1975, no movimento denominado de “Reconceituacao
didatica”. Esse autor investigava a disposicdo dos conteudos escolares no tempo da
sala de aula, e com base em suas investigagdes Yves Chevallard propds o conceito de
TD. Tomamos a TD por perceber que para nossa pesquisa é relevante compreender as
transformacdes pelas quais passa o saber erudito, em nosso caso a propositura da AL
em textos académicos — savoir savant - para um saber a ser ensinado, documentos
parametrizadores.

Um conteldo do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar,
sofre entdo um conjunto de transformacdes adaptativas que vao torna-lo apto
a tomar lugar entre os “objetos de ensino”. O “trabalho” que de um objeto de

saber a ensinar faz um objeto de ensino, € chamado de Transposicao
Didatica” (SANTOS, 2009, apud, CHEVALLARD, 1991, p. 39)
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A proposta de Chevallard foi pensada no ambito da didatica da matemética e
este autor refere-se ao “savoir” — saber. Assumimos a AL como uma pratica
metodolégica do eixo de ensino reflexivo, que se articula e concretiza outras praticas
reflexivas no ensino: a leitura, a produgao escrita, a oralidade, por exemplo. Em paralelo,
a AL também é um objeto de ensino, e como tal, é construido com saberes cientificos
que serdo didatizados em saberes escolares, tomando os elementos formais da lingua
como aspectos centrais. Em ambos, ha saberes cientificos que sédo didatizados, aos
quais Chevallard denomina de “objeto de saber”. Desse modo, estaremos nos referindo
a AL, neste referencial teérico, como saber (saber a ser ensinado), ainda no campo da
transposigcao didatica externa.

Ao que propde Chevallard nessa area articula-se o trabalho de muitos outros
autores, dos quais selecionamos para subsidiar esta investigacao Bronckart e Giger
(1998), Perrenoud (2002), Petijean (2008), Halté (2008), Rafael (2001), autores que para
nés propdem desdobramentos da TD, dado carater especifico e elaborado para a area
de didatica das linguas, que tem como campo correspondente no Brasil, a linguistica
Aplicada.

Com Chevallard, a TD enfoca, entdo, a epistemologia do saber, as mudancgas
e adaptacgoes pelas quais passa o saber. Dentre as motivagdes que surgem para
ocorréncia de um movimento de TD, Petijean (2008) analisa o ensino de Lingua
francesa no século XX, e afirma que dentre os motivos da introdugéo de novos saberes
estdo: 0 aumento da responsabilidade social, a superacao do obsoletismo didatico e a
diminuicao do fracasso escolar.

Segundo esse autor, a TD acontece quando o distanciamento entre os saberes
ensinados e os saberes eruditos/académicos é tdo grande que aqueles parecem
inadequados ao ensino. Isso exige uma atualizacao por caracterizar, conforme o autor,
uma crise interna da disciplina, na qual o sistema educacional procura solucionar com
a mudanca de saberes ou sua atualizagdo, em vez de sugerir mudangas nas praticas

docentes. Todavia, em nosso entendimento, mudancga, alteracdo ou atualizagdo de
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saberes deve ser vista como uma operagao que afeta as praticas docentes. Isto porque,
saberes ensinaveis e praticas docentes sdo duas faces de uma mesma operacao
didatica.

Soma-se a essa crise entre 0s saberes ensinados e 0s a ensinar, a
heterogeneidade do publico escolar, 0 que remete aos outros dois aspectos:
obsoletismo didatico e fracasso escolar. De acordo com Petijean (2008) a diversidade
sociocultural no espacgo escolar, somada a ampliacao da escolaridade obrigatoria geram
alguns problemas no ensino desestruturando sua organizagdo, pois se acolhe um
publico diverso e um conhecimento ampliado no espaco escolar, o0 que gerou
questionamentos quanto a metodologia empregada pelo professor.

Refletindo sobre o tema dessa dissertacdo, acreditamos que as motivacoes
que influenciaram a propositura da AL revelam um processo, no Brasil, flagrado entre
as décadas de 60 a 80, do século XX, que se caracteriza pela ocorréncia de um
obsoletismo didatico deflagrado em uma coocorréncia de paradigmas de ensino de
lingua, um j& estabilizado e considerado tradicional e outro, em ascensao, dito inovador,
motivador da Transposicao de novos conhecimentos, fazendo surgir a AL como objeto
do eixo reflexivo de ensino, junto a outros objetos.

Chevallard afirma também que um saber ndo pode autoproclamar-se um saber
escolar e, por isso, a necessidade de legitimacao social ao mesmo tempo em que é
reconhecido como académico. Por isso, 0os saberes didatizados pelos agentes da
noosfera ' sdo considerados legitimos, exemplo disso sdo os documentos
parametrizadores por eles produzidos que contribuem para a exposi¢cdo de saberes

legitimados. De acordo com Chevallard (1991):

® A noosfera é na TD um espago de mediagdo entre a sociedade e o Sistema de ensino
realizado por agentes. Para Chevallard, esses agentes ndo sdo apenas professores,
especialistas, autores de livros didaticos, secretarios que representam o Estado ou a academia,
mas também se compde por pais, diretores, professores e todos aqueles que em posi¢do
estratégica no sistema didatico, atuam na mediagdo das exigéncias sociais em relacdo as
escolares.
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O conceito de saber esta relacionado ao conhecimento epistemoldgico, que
por sua vez, estd submetido a legitimagdo cultural, ou seja, um saber
cientifico ndo pode autoproclamar-se um saber, nem a escola pode autorizar
a si mesma a criacao de um saber cientifico. O que ocorre na escola depende
essencialmente da legitimagdo do que é concedido ou negado pela
sociedade. ” (CHEVALLARD, 1991, apud, SANTOS, 2009, p. 89).

Cabe esclarecer que apesar deste teorico enfatizar a transposicao didatica
externa como espago de criagcao do saber e a existéncia de uma reprodugao no espago
escolar sabemos que a escola e seus agentes realizam TD, selecionam saberes, acoes
gue nado se restringem aos agentes externos a escola que fazem parte do campo da
transposicao didatica externa (imersos na noosfera), representados pelos especialistas,

pelos pesquisadores e pelos agentes do sistema nacional de ensino, por exemplo.

3.1.1. Aspectos da didatizacado

De acordo com Rafael (2001), a discusséo sobre TD envolve conhecer alguns
aspectos essenciais, denominados por este autor de “postulados iniciais da discussao”,
elencados a seguir: (1) as praticas geradoras do saber, (2) o estatuto do saber que
resulta das praticas de exploragéo, (3) as propriedades da pratica de exposi¢ao didatica
e (4) caracteristicas do saber didatizado.

O primeiro postulado € a realizacdo, desde o processo de criagdo a
transmissdo do saber, de praticas sociais que geram objetos diferentes e saberes
especificos. Sobre esses saberes ha ocorréncia de dois processos: de um lado, as
praticas de criagdo e do outro as praticas de transmissdo — que podem ser em exposicao
cientifica ou exposicao didatica). Sobre AL, podemos sinalizar que os cursos propostos
por Geraldi permitiram, junto a experiéncias de outros professores, refletir sobre o
ensino de lingua que se realizava no pais e propor novos conhecimentos a respeito, que
foram transmitidos através de publicagbes académicas pela realizagdo de cursos de

formacao continuada, principalmente na regido Sul e Sudeste.
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O segundo postulado € a referéncia as transformagoes sofridas pelo saber e
sua nova constituicao, sendo especifica da pratica realizada, pois o saber cientifico para
tornar-se um saber ensinavel sofre transformacdes. Nao perde seu referencial, ou seja,
ainda contém um referencial comum, que acreditamos ser a esséncia da proposta de
AL, a realizacao de atividades epilinguisticas e posteriormente, as metalinguisticas, mas
adquire especificidades em cada pratica de transmissao, como articular-se a realizagao
de sequéncias didaticas, por exemplo.

O terceiro postulado refere-se as propriedades da pratica de transmissao,
especificamente de exposicao didatica, que constituem exigéncias para que o saber
seja transformado. Inicialmente, € preciso refletir a natureza do saber: a sua
complexidade, o modo como se coloca nas praticas de exposicao cientifica, suas
relacdes com as praticas de criacdo que lhe antecedem. Logo, € preciso pensar nos
interlocutores: idade, sexo, métodos de mobilizacdo dos conhecimentos prévios. Por
fim, contexto institucional ao qual se destina: a organizacdo dos programas, a
perspectiva de aprendizagem (espiral ou progressado), em qual momento sera mais
adequado inserir 0 conteido no novo contexto.

Nesse sentido, a AL foi inicialmente pensada para realizar-se em turmas de
ensino fundamental brasileiras, marcadas pela heterogeneidade que Ihes é constitutiva
no tocante aos conhecimentos que os alunos tém e os que devem ser apreendidos na
escola, no tocante as diferencas sociais e econdmicas que marcam o espago escolar,
bem como no tocante a formagéo de alunos para o mundo do trabalho.

O quarto postulado constitui a apresentagéo dos aspectos inerentes a pratica
de Transposicéo Didatica que Ihe s&o essenciais para constituir-se como saber escolar:
a natureza do saber, o perfil contextual para onde este saber vai e o contexto
institucional das praticas de transmissdo que o caracteriza. Segundo Rafael (2001) e
Petijean (2008) isto ocorre através de:

a) Dessincretizacao (recorte de suas praticas teéricas) acao de retirar o saber

de sua origem cientifica para transforma-lo em um saber passivel de ensino, ou seja,
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selecionar sobre AL aspectos que podem constitui-lo enquanto um saber escolar,
deixando outros aspectos que serdo compreensiveis ou relevantes apenas na esfera
académica;

b) Despersonalizacao (separagao entre o cientista e o saber por ele proposto)
0 saber é desvinculado de seu campo de referéncia e de seu autor, mesmo que
mantenha o nome e conceito do campo cientifico, € uma fase de perda de autoridade
sobre o saber, mesmo que seja do conhecimento de todos a quem pertence a autoria
do mesmo. A AL, por exemplo, torna-se um saber que é proposto ndo mais pelos
pesquisadores académicos, mas pelo Estado, pelos autores de livros didaticos, pelos
professores que realizam formagdes iniciais/continuadas;

c) Programabilidade (reorganizacdo em sequéncias racionais para aquisicao
progressiva) acao que insere o saber em um programa de ensino, adequando-o ao
tempo e a outras nogdes relevantes, de acordo com os objetivos propostos para o
ensino. Em se tratando da AL, sabemos que ela se insere no programa de ensino de
lingua, enquanto metodologia para andlise reflexiva na escrita, na leitura, na literatura,
na reescrita, na oralidade e no estudo gramatical.

d) Publicidade (divulgacédo do saber) acao de insercdo desse novo saber em
um texto oficial, possibilitando a divulgagao e legitimagéao oficial do saber. No Brasil, em
relacdo a AL, temos uma vasta publicacao a partir da década de 90, do século XX, nos
Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares Nacionais, Orientacbes
Curriculares, além dos manuais de livros didaticos como principais divulgadores do
conhecimento proposto para AL.

e) Controle (préaticas de avaliagdo) o saber passa por agoes de avaliagdo para
confirmar se houve aprendizagem ou n&o, a exemplo do uso adequado das unidades
linguisticas em producgdes textuais, verificadas em avaliagcoes escolares.

Para compreender a realizagdo desses aspectos, € preciso conhecer o

movimento de TD, quem e como o faz. Para tanto, tomamos o exemplo de producao
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dos documentos parametrizadores oficiais na Franca, denominados de Instrugoes

Oficiais, que regulam o ensino e segundo Petijean (2008)

S&o, na Franga, escritos por vdarias vozes e resultam de interesses
conflitantes e de posigdes divergentes sobre a disciplina. As reflexdes e as
propostas sdo elaboradas em diferentes instancias e em fungéo de agentes
noosféricos heterogéneos. (...). Julgando pelos textos oficiais editados nos
ultimos cinco anos na francofonia os novos planos de estudo revelam, mais
claramente que os precedentes, uma relacao com os saberes cientificos de
referéncia. Esses textos apresentam um alto grau de TD e exercem grande
influéncia, a ponto de servir de modelo para os livros didaticos, e
consequentemente, para as praticas de ensino. (p. 86)

Nesse trecho, percebemos a relevancia das Instrugdes Oficiais Francesas e a
preocupagao em produzir um documento atualizado e sincronizado com os saberes de
referéncia. Parece-nos que quanto mais didatizado, mais compreensivel e executavel
torna-se para o professor. Porém, ainda segundo Petijean (2008) “as insuficiéncias
curriculares encontradas sao cientificas e didaticas”, pois mesmo que haja atualizagao
no documento percebeu-se que 0s saberes transpostos ndo eram do campo de dominio
tedrico dos futuros professores, ou seja mesmo que haja um alto grau de didatizacao,
os professores ainda ndo conseguiam ensinar aquilo que nao sabiam, expressando sua
desatualizacao didatica

No Brasil, houve situacdo semelhante flagrada com a publicacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNLP). Conforme Lino de Araujo e Sousa (2016),

ao analisar esse documento, no ambito do ensino de Lingua Portuguesa,

Enquanto parametro, a oficializagdo da proposta nao obriga a sua execugao
e essa “brecha” permite ao professor seguir ou nao os parametros
estabelecidos. Atrelada a isso esta a dificuldade em compreender como
coloca-la em pratica, aspecto ja justificado pelo Estado no préprio documento,
gerando em muitos professores o retorno a um ensino transmissivo que
aponta para o fato de que a AL, ao mesmo tempo que € um conceito e uma
pratica inovadora, € também um conceito e uma pratica que desloca os
saberes mobilizados pelos professores e os coloca num lugar social de menor
prestigio, entendido como de desatualizagdo. (LINO DE ARAUJO; SOUSA,
2016, no prelo).
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Essa desatualizagao é reflexo de uma mudanca de concepgdes de ensino, de
lingua(gem) advindas pelo conflito entre o publico heterogéneo que se encontra no
espago escolar e o ensino em voga que nao tem permitido alcangar resultados
satisfatérios na aprendizagem de lingua. Por isso, esse documento € produzido
enfatizando que para efetivagdo da proposta é preciso que os professores passem por
atualizagdes teoricas a respeito dessa nova perspectiva de ensino proposta no
documento. Isto gerou muitos cursos de aperfeicoamento e especializagao pelo pais
afora, bem como outras publicagbes sobre AL ja sinalizadas no capitulo anterior.

Do percurso da TD, interessa-nos enfatizar a importancia dos agentes de
Transposicao e as etapas de transformacao pelas quais passa o saber, imerso no
sistema de ensino stricto senso, sistema esse proposto por Chevallard, representado

pelo mesmo autor na figura 16, a seguir:

Figura 16 — Sistema de ensino stricto senso.
Fonte: Leite, 2007, apud, Chevallard, 1991, p. 24.

O sistema de ensino esta imerso em um campo mais amplo denominado de
“‘entorno social’, que agrega, provavelmente, outros sistemas (politico, cultural,
econdmico, ideoldgico). No entorno social, ha presenca dos agentes da noosfera que
atuam diretamente na transformacao de saberes que seréo utilizados por um grupo mais
especifico do sistema, composto pelo aluno (A), pelo professor (P) e pelo saber (S).
Nesse grupo mais especifico, Chevallard sinaliza que sua preocupacdo € com a
transformacéao do saber, ou com o processo de constru¢ao do savoir a ensigner:

Esse autor deixou espago para que outros pesquisadores investigassem os

outros elementos do sistema, ja sinalizados, mas nao explorados por ele. Perrenoud
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(2002, apud, SANTOS, 2009) preocupou-se com a constru¢cdo de novos saberes, na
sala de aula, sinalizando que no espacgo escolar ha ocorréncia de novas transposicoes
didaticas reforgando a complexidade do movimento transposicional, um movimento de
construcao de saberes que € recursivo, pois, a medida que o conhecimento comecga a
se tornar obsoleto no espago escolar exige a renovagao. Sobre esse amplo processo
de construcdo dos saberes, realizamos uma releitura do Sistema de ensino, na qual,
aparentemente, os agentes da noosfera pouco atuam. Porém, sua agao parece-nos
influenciar decisivamente na sala de aula, conforme procuramos demonstrar na figura

17, a sequir:

Figura 17 - Releitura da dindmica de TD proposta por Chevallard (1991).
Fonte: Sousa, 2015.
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Na figura 17, as letras representam as etapas de transformagéo do saber em
conhecimento, a partir da academia (mas nao somente desta) até se tornar um saber
aprendido pelo aluno, uma releitura que detalha o status do conhecimento. A sigla
1.TDE, significa Transposi¢éo Didatica Externa momento de transformagdes realizado
pelos agentes de TD da esfera académica, mercadol6gica, cientifica e do Estado. A
sigla 2. TDI, significa Transposi¢ao Didatica Interna, realizada no ambito do sistema de
ensino. A leitura da figura 17 (inicia no alto do canto esquerdo para baixo) leva a
perceber que o saber erudito (A) (ou saber académico) encontrado em artigos
académicos, livros, revistas especializadas, anais de eventos sobre AL, por exemplo,
sofre um processo de TD externa (1) ao ser transformado em saber a ser ensinado (B),
em nossa investigacao, a partir dos documentos oficiais.

Na teoria de Chevallard, o foco é a passagem do saber cientifico,
representados pelas produgdes sobre AL divulgadas academicamente, até constituir-se
como ensinavel na sala de aula; o nosso foco, por outro lado, nesta dissertacao, é a
passagem do saber cientifico para um saber a ser ensinado, didatizado para ser imerso
como proposta didatico-pedagogica sobre AL presente nos documentos
parametrizadores, o que exclui os outros aspectos do sistema didatico exposto na figura
17: como o professor e o0 aluno, que sao agentes de TDI (2). Analisamos entdo como as
pesquisas propostas no ambito cientifico, mencionadas no capitulo anterior, sdo
trazidas para os documentos parametrizadores do EM. Nossa énfase néo esta na TDI,
que se preocupa das transformacdes que ocorrem no sistema de ensino, as quais
consideramos materializar-se nas aulas, atividades e avaliagdes.

A Transposicdo Didatica externa € realizada pelos agentes da noosfera,
principalmente, os especialistas da teoria que exercem uma “vigilancia epistemologica”
a fim de verificar a pertinéncia didatica do saber, seu grau de distanciamento, as
formulagbes das nogdes, etc. Chevallard entende que a noosfera atua no centro do
processo de TD, pois esta responsavel por selecionar o saber a ser ensinado,

considerando os sistemas didatico, de ensino e o ambiente social da escola. Atuam
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agentes de forma direta/indireta como redatores, pesquisadores, especialistas,
diretores, pais, professores, conselheiros escolares na vigilancia, a fim de realizar a TD.

A vigilancia é permanente, considerando que a produgdo do conhecimento
académico é continua e ininterrupta, mas quando ocorre 0 que 0s pesquisadores
franceses sobre TD denominam de “crise no ensino”, essa vigilancia possibilita
producdo de novos conhecimentos 0s quais encontramos nos documentos ou
instrugdes oficiais.

E importante dizer que o saber ao ser didatizado, na perspectiva de TD de
Chevallard, perde caracteristicas que o tipificam como essencialmente académico para
que possa adequar-se ao seu novo lugar, seja esse um documento parametrizador ou
o livro didatico, por exemplo. Veremos a seguir, aspectos que caracterizam a

Recontextualizacdo dos saberes.

3.2. Recontextualizagao didatica: origem e conceito

O conceito de Recontextualizagdo surge em 1971 e € ampliado em mais cinco
publicagbes da obra Class, Codes and Control (1975, 1981, 1986, 1999 e suas
reedicdes), nas quais Basil Bernstein inicialmente enfatiza os principios de
transmissao/aquisicao pedagogica para énfase no saber transmitido, aprimorando a sua
Teoria da construgdo do Dispositivo Pedagdgico. Esse modelo teérico se propde a
desvelar a complexidade das praticas escolares, percebidas em permanente articulagdo

com contextos sociais mais amplos. Conforme Mainardes e Stremel (2010), essa teoria

foi elaborada como um modelo para analisar o processo pelo qual uma
disciplina ou campo especifico é transformado ou “pedagogizado” para
constituir o conhecimento escolar, o curriculo, os conteudos e relagdes a
serem transmitidas. (p. 11)

O trabalho de Bernstein se aproxima do trabalho realizado por Pierre Bourdieu.

Bourdieu ao estudar a reproducao cultural, defende a tese de que a cultura funciona
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metaforicamente como a economia. Nesse sentido, a cultura da classe dominante, mais
prestigiada, é trazida e reproduzida na/e pela escola sendo considerada, em termos
econdmicos, como um capital cultural. Entretanto, a diferenca entre esses autores é que
Bernstein acredita que a estrutura social esta subjacente ao que se denominam
sistemas de mensagens: a pedagogia, o curriculo e a avaliagcdo, aos quais Bernstein
passa a chamar de codigo, e é responsavel pela reproducao e manutengéo de poder.
O cédigo se organiza pela articulagéao entre a orientacao de codificacao e suas
formas de realizacdo: Classificacdo e Enquadramento representado pela equacao

presente na figura 18, a seguir:
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Figura 18 - Releitura da dinamica de TD proposta por Chevallard (1991).
Fonte: Morais e Neves, 2007.

Na parte superior da equacéao, a Orientacédo de codificagdo pode ser restrita ou
elaborada. Na Orientacdo restrita os significados produzidos sado particulares, os
codigos se constituem através de discursos simples, como temos por exemplo, nos
discursos familiares. Mas eles podem se tornar elaborados, caso sejam expostos a
contextos diferentes que venham a transformé-lo. Por exemplo, uma familia moradora
em uma fazenda, na qual todos, inclusive as criangas contribuem de alguma forma na
producdo/capital. Caso passem a participar de reunides sindicais, com outros
funcionarios, e sejam interpelados pelo discurso dessa agéncia, podem tornar seus
discursos elaborados.

Na Orientacao elaborada os significados s&o universais, ndo se moldam ou se
organizam em funcdo do contexto em que sdo expostos e assim, tendem a ser
homogéneos. Os discursos e praticas pedagdgicas oficiais, por exemplo, sao

considerados elaborados, no sentido de um modelo mais préximo da norma culta, pois
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parametrizam o ensino em funcao da realidade global, independente das realidades
locais as quais sado prescritores. Por isso, sdo também produzidos documentos
parametrizadores estaduais na possibilidade de tornar o discurso elaborado, porém
mais proximo da realidade que sédo colocados.

Na parte inferior da equacdo estdo os principios de Classificacdo e
Enquadramento. A Classificagao refere-se a relagao entre os agentes de produgao dos
discursos. Na educacao, também pode ser caracterizado pela relagao entre contetudos
e areas do conhecimento, através do isolamento do conhecimento produzido podendo
ser definido como forte ou fraco. Onde a Classificacdo € forte, os conteldos sao
distantes, como os conhecimentos disciplinares, por exemplo. Numa Classificagcao
fraca, conteudos e area sdo mais préximos, como na perspectiva interdisciplinar de
ensino. A Classificacdo expressa as relacbes sociais de poder, pois quanto mais
distante, mais hierarquizado, preservando a identidade das categorias.

O Enquadramento refere-se ao controle do que é transmitido, expresso como
o conhecimento disseminado nas interagdes comunicativas e também pode ser definido
como forte ou fraco. Em um Enquadramento forte, o transmissor € o regulador Unico e
dominante do conteddo. Em um Enquadramento fraco, a responsabilidade entre os
interlocutores é compartilhada e negociada, como ocorre, por exemplo, na Andragogia,
em que ha negociacdo de conteudo, avaliagdes, metodologias, atividades entre

professor e aluno.

3.2.1. Procedimentos de recontextualizagao

Segundo Santos (2009), Bernstein acredita que o Poder cria categorias que se
diferenciam entre instancias, agentes, discursos ou praticas, delimitando posicoes e
fronteiras. Além disso, também afirma que o controle social estabelece formas de
comunicagao para as categorias, definindo cédigos especificos no interior dos grupos e

entre um grupo e outro. Poder e controle social sdo elementares na teoria do dispositivo
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pedagodgico, pois Bernstein criticou as teorias reprodutivistas por acreditar que se
limitavam a uma visao determinista entre as praticas pedagdgicas e seus contextos,

assim,

Empenhou-se na criagcdo de um modelo tedérico que fornecesse “uma
linguagem especial”’, capaz de recuperar as macrorrelagbes, a partir das
microinteracdes, revelando como se conformam na pratica, as relagdes de
poder e controle, enquanto formas de comunicagéo. (LEITE, 2007, p. 23).

Assim, o codigo pedagogico € entendido como “um regulador das relagdes
entre contextos e, através dessa relacdo, € um regulador das relagdes dentro dos
contextos” (BERNSTEIN, 1996, p. 143). O cddigo atua na regulacdo da interagcédo
através do poder e controle social, pois através do(s) codigos(s) os sujeitos adquirem
voz e transmitem sua mensagem. As relagdes de poder estabelecem a voz de uma
categoria que se torna cada vez mais especializada (elaborada) quanto maior for sua
Classificagao.

Por exemplo, quanto mais forte a Classificagdo do discurso educacional mais
distante sera do discurso de senso comum, fortalecendo as categorias de contetdo e
de agentes (pais — professores). A socializagdo da mensagem estabelece principios de
comunicacao entre as categorias. Na escola, por exemplo, as escolhas do professor
quanto aos conteudos e metodologias, por exemplo, podem limitar a aprendizagem dos
alunos, concentrando no professor o dominio do conteudo.

Classificagdo e Enquadramento constituem principios de producéao do discurso
pedagdgico e relacionam-se a uma dada concepgédo de saber e ensino, porque as
categorias produzem e expressam vozes, de acordo com o posicionamento dos sujeitos
na estrutura social que determinara o cédigo de interagdo. Nesse sentido, um curriculo,
por exemplo, é a materializagdo das vozes dos sujeitos, produzidos em determinados
paradigmas de ensino.

A escolha de um determinado saber/conhecimento, nesse caso AL, implica na

selecdo e organizacdo de determinados conhecimentos que subjazem a uma
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determinada concepgao de ensino. Pelos principios que entrelagam essa proposta,
como a concepgao de (lingua)gem como interacdo, a metodologia USO-REFLEXAO-
USO, podemos afirmar que enquanto uma proposta que surge no eixo reflexivo de

ensino assume um ensino produtivo, nos termos de Travaglia (2009) caracterizado pelo

Ensinar novas habilidades linguisticas. Quer ajudar o aluno a estender o
uso de sua lingua materna de maneira mais eficiente; dessa forma, nao
quer “alterar padrées que o aluno ja adquiriu, mas aumentar 0s recursos
que possui e fazer isso de modo tal que tenha a seu dispor, para uso
adequado, a maior escala possivel de potencialidades de sua lingua.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 39).

Assim, o discurso pedagdgico é composto pela articulagdo do discurso
instrucional, caracterizado pelos conhecimentos especificos do conhecimento
produzido, e pelo discurso regulador, que é de cunho ideol6gico. Em outras palavras,
0s aspectos técnicos, pedagdgicos ou metodoldgicos caracterizam o discurso
instrucional que é estabelecido em fungdo da ordem social e das identidades
(coletivas/individuais) caracterizadores do discurso regulador, assim formando o
discurso pedagogico.

Bernstein assume a influéncia de uma dimenséo ideoldgica nesses discursos
pedagdgicos, pelas suas condi¢gdes de produgdo, pois sdo produzidas em determinado
contexto historico, por determinado contexto educacional, por sujeitos que assumem um
espaco especifico enquanto detentores do poder, estabelecendo relagdes hierarquicas.
Um exemplo dessa influéncia seria a predominancia do masculino na lingua, que esta
associado a submissao construida para as mulheres em diversas culturas, perpetuada
ao longo dos anos.

O estabelecimento do discurso pedagdgico se da pela realizacao das regras
distributivas, regras recontextualizadoras e das regras avaliativas, que sao hierarquicas
€ progressivas na estruturagcao da “gramatica do dispositivo pedagdgico” representadas

na figura 19, a seguir:
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PRODUCAO REELABORACAO . TRANSMISSAO
Regras Regras Regras
distributivas recontextualizadoras avaliativas

Figura 19 — Gramatica estruturante do dispositivo pedagégico.
Fonte: Baseado em Bernstein, 1998.

As regras de construcao ou gramatica estruturante do dispositivo pedagdgico
sao sequenciais e complementares. Conforme sinalizam Mainardes e Stremel (2010),
as regras distributivas reproduzem e regulam o conhecimento de diferentes grupos
sociais, como também determinam como esse conhecimento serd adquirido. Como
menciona Leite (2007, p. 31) “regulariam dessa forma quem tem acesso a qual
conhecimento, transmitido por quem e em que condi¢cdes’. As regras distributivas sao
consideradas por Bernstein como um campo intelectual de produgédo do discurso, a
exemplo de instituicbes de ensino superior e organiza¢des de pesquisa, has quais novas
ideias sdo construidas.

Bernstein propde que as regras distributivas difundem o que é “pensavel”’ ou
“impensavel” na sociedade. Conforme exemplifica, sociedades nao letradas, com
divisdo social do trabalho pouco complexa, a exemplo de comunidades compostas por
individuos de pouca escolaridade) o impensavel localiza-se na dimensao religiosa,
operada exclusivamente por agentes especializados. (BERNSTEIN, apud, LEITE, 2007,
p. 31). Poderiamos, assim, entender, a luz desses conceitos, que os documentos que
analisamos nesta investigacdo de mestrado estdo no ambito do pensavel, produzidos
por uma sociedade letrada, com divisdo social do trabalho que é complexa, operada
também por agentes especializados na dimensao politico-educacional.

As regras recontextualizadoras caracterizam o discurso pedagdégico que foi
distribuido, e de acordo com Bernstein (1996, p. 259, apud, LEITE, 2007, p. 31)
“seletivamente, apropriam, relocam, refocalizam, e relacionam outros discursos, para

constituir sua prépria ordem e seus proprios ordenamentos’. E nessa regra de
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construgdo que o discurso é movido de seu lugar de origem para outro. A
Recontextualizacdo é realizada no ambito do Estado, conforme Mairnades e Stremel
(2010, p. 11) “pelas autoridades educacionais, peridédicos especializados de educagao
e instituicbes de formacdo de professores”, definidos como agentes

recontextualizadores, como especifica Leite (2007),

Sao as diversas agéncias educacionais do Estado, o que inclui os sistemas
de inspecdo e as pesquisas produzidas por essas agéncias; 0s
departamentos universitarios e faculdades de educagao, com suas pesquisas
e producoes teodricas; as publicagdes especializadas, seus leitores, editores
e escritores; e campos nao especializados no discurso educacional e suas
praticas, mas que sao capazes de exercer influéncia. (LEITE, 2007, p. 31)

Ao que Chevallard chama de Transposicdo, Bernstein denomina de
Recontextualizacdo. Mas a principal diferenca entre Chevallard e Bernstein € a crenca
do segundo, de que hé influéncia da ideologia na transformagéo do discurso.

Por fim, as regras de avaliagdo atuam na transformacao do discurso em pratica
pedagdgica, especificamente no campo da reprodugéo do discurso, em instituicbes de
formacao de professores, nas salas de aula, por exemplo.

Morais e Neves representam a producdo do discurso a partir da seguinte

estruturagéo representada na figura 20, a seguir:
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Figura 20 — A construgao do discurso pedagogico.
Fonte: Morais e Neves, 2004.

No nivel I, de geracdo do discurso, vemos que ha influéncia tanto internacional
como do campo da economia na producgéo de discursos que néo sdo produzidos para o
espaco escolar. Pelas setas, vemos que a influéncia é recursiva, ou seja, o codigo
produzido internacionalmente influencia o Estado, que por sua vez € influenciado pelo
campo econémico, e este influencia o0 campo de controle simbdlico e ambos influenciam
a geracao de discursos no Campo do Estado. O cédigo representativo desse primeiro
nivel sdo os textos académicos.

No nivel Il, os principios considerados hegemoOnicos, principio estes

construidos pelo Estado com carater regulador dos campos social, econémico, politico,
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cultural, ideol6gico fundamentam a producao do discurso oficial, na qual temos como
produto representativo dessa primeira etapa a Lei de Diretrizes e Bases, por exemplo,
tendo a produgado e circulagdo de capital econdmico baseado nos principios do
Neoliberalismo de fundamental importancia para reformulacdo dessa lei e para o
direcionamento dado a educagao brasileira na década de 90, do século XX, com ampla
abertura do setor privado na educacgao e a necessidade de reformas. Deste, tivemos na
mesma década, a producdo do PCNEM (e os das demais areas de conhecimento)
produto representativo da segunda etapa do nivel Il, ou seja, a produgdo do discurso
pedagdgico oficial.

Para Bernstein, € no nivel lll, conforme visualizado na figura 20, que os
principios de realizacao do discurso pedagogico sao mais decisivos, sendo no contexto
escolar de reproducdo que esse autor centralizou sua pesquisa. Assim, entendemos
que no nivel da reproducdo dos discursos Poder e Controle serdo constituidos e
constitutivos pelos discursos instrucionais e regulador, pelos agentes do sistema
escolar, pelas agéncias (de resisténcia, de reprodugéo, etc.).

Assim, o processo de Recontextualizagédo transforma o discurso atuando em
aspectos que o tornam singulares no campo de producédo: o tempo, que tem uma
referéncia especializada, tornando o discurso recontextualizado atemporal; os textos
selecionados, que assumem o status de conteudos escolares pela sua relevancia; e o
espacgo escolar em que € disseminado, pois assumem Classificagdo e Enquadramento,
fortes ou fracos, dependendo de onde seja esse espaco € quem sejam 0s sujeitos
envolvidos. O processo de Recontextualizagao do discurso é realizado nas etapas de:

a) Selecao: realizada pelos agentes recontextualizadores, seria uma triagem
dos conhecimentos produzidos e que serdo recontextualizados. Bernstein (1996)
assume que nao necessariamente o conhecimento a ser recontextualizado advém da
academia, mas de outros contextos do sistema educacional, desmistificando a

dualidade teoria — préatica pedagégica. (LEITE, 2007. p. 32);
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b) Simplificagdo: essa € uma etapa de minimizagdo da complexidade do
discurso considerado como real. Bernstein exemplifica em seu livro A estruturagdo do
discurso pedagdgico (1996) com a fisica que se ensina no espago escolar comparada
a fisica desenvolvida pelos fisicos (em um contexto de producéo intelectual): enquanto
esta no campo de produgéo intelectual, ou contexto primario como define Bernstein,
constitui um discurso real, em seu contexto de origem, incorporado por aspectos
historicos, sociais, e por relagdes de poder desse contexto. Ao ser reposicionada, passa
por um procedimento de simplificagdo que minimiza a complexidade do discurso real;

c) Condensacao: etapa de reestruturacao do conhecimento em que ele adquire
nova organizagao quanto as informagdes e conceitos, em fun¢ao do tempo, do lugar e
dos sujeitos a que se destinam

d) Reelaboracgéo: Seria 0 novo discurso que se torna, nos termos de Bernstein,
um discurso “imaginario”, assumindo outra légica outros objetivos (educacionais), nova
sequéncia e organizacao e novo ritmo.

Nesse processo de Recontextualizagdo, Bernstein acredita que ha influéncia
da ideologia que age através de seus agentes recontextualizadores. Para esse autor,
diferentemente de Chevallard, o saber que é didatizado ndo advém apenas do campo
cientifico, mas de diferentes espacos de producéo e reproducao, que sao construidos e
constituidos pelas relacdes de poder através de um discurso regulador. Nesse sentido,
€ que Bernstein assume que ha, na Recontextualizagdo, um campo recontextualizador
oficial e um campo recontextualizador pedagadgico.

Conforme Leite (2007) o campo recontextualizador oficial seria criado e
dominado pelo Estado, agindo como limitante ao campo recontextualizador pedagdgico.
Esse, por sua vez, € formado por professores e pesquisadores em geral. Seriam campos

univocos, mas em constante tensao, conforme essa autora,

O campo recontextualizador oficial tentaria moldar o discurso pedagogico
segundo o conhecimento oficial construido por seus agentes, o qual traria a
marca ideolégica desse Estado, traduzida em formagao moral, motivagdes e
aspiracdes controladas. (LEITE, 2007, p. 33)
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E nesse sentido que para essa teérica, a ideologia opera na construcdo do
discurso pedagdgico. Para ela, ndo ha neutralidade na educacdo. Quem também
coaduna dessa perspectiva é Fairclough (2001). Tomando como base o conceito de

proposto por Thompson (1984, 1990), a ideologia € definida como

Significagbes/construcdes da realidade (o mundo fisico, as relagbes sociais,
as identidades sociais) que sao construidas em varias dimensbes das
formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a producéao,
a reproducdo ou a transformacdo das relagdes de dominacao.
(FAIRCLOUGH, p. 117, apud, THOMPSON, 1990).

Em circunstancias especificas, a ideologia constituindo as praticas discursivas
serve para estabelecer, transformar ou manter relagdes de poder. Acreditamos que a
linguagem é uma forma simbodlica de operacionalizacdo dissimulada da ideologia
presente nas estruturas e nos contextos de produgéo, reproducdo e transformacgao e
quando se torna natural alcanga seu apice de eficécia.

Nessa perspectiva, o poder é transitério, no sentido de que a ideologia que se
articula e sustenta as relagées de dominagéo, ao ser desvelado, permite aos sujeitos
menos favorecidos nas relacdes de dominacdo/poder transcender desse lugar de
inferioridade.

Nesse sentido, entendemos que os documentos sdo um cddigo, nos termos de
Bernstein, de imposi¢do de regras e convencdes a fim de impor as relacées de poder.
A luta se da no confronto entre o discurso regulador e o discurso instrucional que
compoe o discurso pedagogico.

Como nos interessa neste capitulo a aproximagéo entre a Transposi¢ao e a
Recontextualizagdo no tocante as transformagdes do conhecimento, do seu lugar de
produgdo e origem para contextos de ensino, entendemos que ambos os conceitos séo
complementares e ndo excludentes, além de insubstituiveis, postas as suas
especificidades. Desse modo, ambos subsidiardo o exame da didatizagdo da AL nos

documentos parametrizadores selecionados nesta investigacdo, como se vera a seguir.
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3.3. Segunda incursdo analitica: os recursos de didatizacdo nas ac¢des pedagodgica,

politica e linguistica dos documentos parametrizadores

Com as secoes anteriores, compreendemos que 0s processos de Transposicao
e Recontextualizagéo didatica constroem um novo conhecimento. Eles o fazem através
de um discurso, que assume um lugar diferente, para interlocutores especificos
considerando um contexto diverso do original.

Ao realizarmos a observacdo sistematica da AL nos documentos
parametrizadores selecionados, percebemos que os conhecimentos da proposta de AL
sdo abordados com maior detalhamento no RCEM-PB e menor na OCEM, fato que
atribuimos ao direcionamento local/global de cada documento, respectivamente.

Os discursos que geram e compdem os documentos orientam/prescrevem as
praticas sociais e sdo construidos por outros discursos, caracterizando-se como espaco
de disputa, de representagao, de interagéo e de identidade. Nesse sentido, assumimos
gue o conhecimento sobre AL didatizado é institucionalizado pelo Estado trazendo a
ideologia por ele assumida, bem como gerando efeitos dessa, que nos documentos
parametrizadores € caracterizado tridimensionalmente nas dimensdes linguistica,
politica e pedagdgica, e é a partir dessas trés categorias que analisaremos recursos que
expressam os principios de AL em parametrizadores oficiais, mas também expressam
aspectos constitutivos da estrutura social de que fazem parte.

Verificamos que a didatizacdao envolve, além de uma operacdo didatica e
linguistica, também envolve uma operagéo politica, no sentido de que néao é qualquer
agente educacional que tem o poder de legitimar ou de transpor/didatizar o saber que é
especifico para aguele contexto, como também que sua propositura em documentos
oficiais legitima uma dada concepgéo de ensino, de saber e de lingua assumida pelo

documento, materializada e instituida através de linguagem.
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Assim, destacamos quatro recursos que serdo abordados nesta segunda
incursao analitica: a exemplificacdo, a parafrase, o apagamento e o esclarecimento em
funcdo das categorias linguistico-discursiva, didatico-pedagégica e politico-ideolédgica
que as constituem e que lhe sdo constitutivas.

O primeiro recurso que analisamos é o de esclarecimento do conceito,
realizado, principalmente, por uso de parénteses para esclarecer vocabulos usados no
campo de referéncia (textos académicos). Os parénteses tém uma funcado comum de
adicionar informagédo, normalmente explicativa, que por vezes € considerada nao
essencial ao texto, e sdo postas de forma isolada, por palavras ou frases intercaladas
de carater explicativo.

No estudo de Transposicdo Didatica feito por Santos (2009) tratou-se da
didatizacao do jornal infantil Diarinho (PE) para sala de aula, e entre outros aspectos a
autora fez o levantamento de treze fungdes dos parénteses em textos apresentadas no
quadro 6 a seguir:

Quadro 6 — Fungdes dos parénteses

FUNGOES DOS PARENTESES

1. Esclarecer o sentido do vocabulo
antecedente;

2. Acrescentar informagbes sobre a palavra
antecedente;

3. Exemplificar o vocdbulo ou expresséo
antecedente;

Funcdes recorrentes 4. Apresentar o sinbnimo da palavra
antecedente;

5. Esclarecer a origem da palavra;

6. Comentar e exemplificar o vocdébulo
anterior;

7. Destacar o vocabulario que sera
esclarecido/ esclarecer um vocabulo da
esfera cientifica

1. Apresentar a sigla da entidade;

2. Restringir o vocabulo antecedente;

3. Indicar o calendério e traduzir em data a
indicacao do tempo;

4. Introduzir um elemento do conhecimento
do leitor a fim de facilitar a comparagéo;

5. Retomar a palavra para esclarecer o
elemento anaférico;

6. Alertar.

Funcdes nao recorrentes

Fonte: Santos, 2007, p. 145.
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Conforme descricao de Santos (2007), os parénteses atuam, a principio, na
clareza do conteudo seméntico proposto pelo vocabulo esclarecido aproximando o
termo do horizonte de expectativa do leitor. Nesse sentido, o uso de parénteses
caracteriza, de modo geral, a insercao de um esclarecimento no texto para que no ato
da leitura ndo haja confusées ou inadequagdes interpretativas. Por essa fungao,
constitui um elemento coesivo que permite a continuidade do texto, pois segundo
Antunes (2005, p. 48) a funcdo de coesdo € exatamente a de promover a continuidade
do texto, a sequéncia interligada de suas partes, para que nao se perca o fio da unidade
que garante a sua interpretabilidade (grifos da autora).

As insergcbes em textos representam um processo de intercalacdo de
contetdos que tem uma referéncia que pode estar no texto ou fora dele: o contetdo é
posto em referéncia a outro enunciado, caracterizando esse processo como uma
atividade discursiva.

Desse modo, as intercalacdes representam as relagdes imbricadas em sua
producdo, trazendo para o texto as representagbes, identidades, convengoes,
significagcdes e construcbes da estrutura social através da linguagem. Fiad e Barros
(2003), baseiam-se em Authier-Revuz (1998), para definir o uso dos parénteses como
uma interposicdo metaenunciativa ndo-verbal, com func¢des particulares, cuja descri¢cao
encontramos em Santos (2007), ja citada.

Assim, definimos o recurso de esclarecimento como uma interposicéo
metaenunciativa, pois assumindo a linguagem como interacdo entre sujeitos, através
dos significados produzidos, os conteudos que compde o esclarecimento dos
parénteses remetem a outros discursos e trazem para o texto todos os aspectos que o
constitui, inclusive outros sujeitos, revelando assim, um trabalho de constituicdo de
autoria dentro do texto parametrizador.

Essa compreenséo situa o uso dos parénteses como um elemento textual e

discursivo, que serve a progressao do texto e a insergcao de vozes do campo académico
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nos documentos analisados. Identificamos na OCEM e no RCEM-PB as seguintes

ocorréncias do uso de parénteses para AL:

prevé, portanto, é que o aluno tome a lingua escrita e oral, bem como ou-
tros sistemas semioticos, como objeto de ensino/estudo/aprendizagem, numa

abordagem que envolva ora agdes metalingiiisticas (de descricio e reflexio

sistemdtica sobre aspectos lingiiisticos), ora agdes epilingiiisticas (de reflexdo

sobre o uso de um dado recurso lingiiistico, no processo mesmo de enunciacio

€ no interior da prdtica em que ele se dd), conforme o propésito e a natureza da

investigacdo empreendida pelo aluno e dos saberes a serem construidos.

Figura 21 — OCEM, 2006, p. 33.

Assim, o processo de educagio lingiiistica ndo deve privilegiar a metalinguagem em
detrimento de uma reflexdo efetiva sobre a lingna. Isso quer dizer que as atividades

metalingitisticas (descrever, sistematizar os conhecimentos, utilizando-se de nomenclaturas)

devem ser precedidas pelas atividades epilingiifsticas (comparar, transformar, refletir sobre

escolhas lexicais, construgdes sintaticas e sua relagio com as condicées de produgédo dos

textos, atividades que familiarizam o educando com os fatos da lingua): ambas devem estar

a servicodas atividades lingiifsticas.

Figura 22 — RCEM-PB, 2007, p. 56.

Nas figuras 21 e 22, temos a ocorréncia dos parénteses para esclarecer o
sentido do vocabulo antecedente, através da mencao a estratégias que representam o
que é epilinguistico e o que é metalinguistico no ensino de lingua. A figura 21 foi extraida
da subsecédo 4. A disciplina lingua portuguesa: perspectivas no contexto do ensino
médio em que 0s parénteses acrescentam informacdes sobre palavras do universo
tedrico académico, pois sao termos chave da proposta de Geraldi, a partir dos estudos
feitos por Culioli, e retomados por Franchi, em pesquisas académicas publicadas por
esses autores. Por esse carater intrinsicamente académico, € preciso esclarecer ao
professor-leitor qual o significado do termo presente no documento.

Assim como na figura 21, também na figura 22, retirada da subsegédo 2.2.3.
Analise linguistica e gramatica do RCEM-PB, os parénteses sdo usados apds as
palavras “metalinguisticas” e “epilinguisticas” para acrescentar informagdes sobre as

acoes que esses termos designam. Ambos os documentos apresentam uma
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semelhanga vocabular, uma textualidade muito préxima entre si, reforgando a influéncia
do documento nacional sobre o documento estadual

Com base nos exemplos, entendemos que o esclarecimento de termos é uma
preocupacao dos agentes em didatizar termos técnico-cientificos, e torna-los
linguisticamente compreensiveis para seu leitor. Isso pode sugerir que o vocabulo, vindo
de um campo especializado e produzido nas condigdes especificas desse campo nao
sera compreendido pelo professor-leitor, que necessita de esclarecimento. Por
consequéncia, demonstra uma preocupagao em tornar os termos compreensiveis para
o professor-leitor, a fim de nao haver obstaculos para a pratica da AL. Temos também
a ocorréncia do uso de parénteses na OCEM para definir o objeto de trabalho da AL,

conforme visualizamos na figura 23, a seguir:

Na acepg¢do em foco, € pertinente conferir a nogao de contetido programati-
co um sentido ligado diretamente a idéia de que os contetudos da drea de Lingua
Portuguesa podem figurar como elementos organizadores de eixos tematicos em
torno dos quais serao definidos, pela escola, os projetos de intervencao didatica
que tomardo como objeto de ensino e de aprendizagem tanto as questoes relati-
vas aos usos da lingua e suas formas de atualizagio nos eventos de interagao (os
géneros do discurso) como as questoes relativas ao trabalho de andlise lingiiistica

(os elementos formais da lingua) e a andlise do funcionamento sociopragmdtico

dos textos (tanto os produzidos pelo aluno como os utilizados em situagao de

leitura ou praticas afins).

Figura 23 — OCEM, 2006, p.36.

A figura 23, também da OCEM, foi verificada na se¢ado “5. Organizagao
curricular e procedimentos metodoldgicos de abordagem dos conteudos”, na qual
identificamos exemplificacdo de vocabulos anteriores aos parénteses: eventos de
interagao, andlise linguistica, funcionamento sociopragmatico. Esse uso dos parénteses
nos permite supor que os vocabulos sdo novos para o professor-leitor, e isso gera uma
preocupacao por parte dos agentes responsaveis pela didatizacdo de modo que
“traduzem” a informagao a fim de facilitar a compreenséo.

Observando as poucas ocorréncias do uso dos parénteses nos documentos,
verificamos que buscam esclarecer termo antecedente, assumindo um uso muito

comum para estes. Seguindo as possibilidades anteriormente destacadas a respeito do
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professor-leitor, parece-nos aqui haver uma mesma representacado de desatualizagao
didatica desse professor em ambos os documentos, a0 mesmo tempo que ha uma
tentativa de estabelecimento de espago de uma nova pratica em um paradigma de
ensino consolidado.

Quanto ao conteudo referenciado nos parénteses, vemos que representam
aspectos do novo paradigma de ensino, desejavel na escola e realizado a partir da
reflexao linguistica, trazendo tanto aspectos que sugerem os procedimentos a adotar
(figuras 21 e 22) quanto os objetos a selecionar (figura 23).

Assim, em funcdo de uma acdo linguistico-discursiva, os parénteses
representam um espago de luta entre paradigmas de ensino, trazendo referéncia a
historia, a cultura, a sociedade na qual os termos significam. Sintetizamos a seguir os

aspectos subjacentes ao recurso de esclarecimento:

Quadro 7 — Sistematizacao de evidéncias do recurso de esclarecimento para orientagao
linguistico-discursiva

RECURSO DE ESCLARECIMENTO
PRINCIPIOS de AL

A AL deve basear-se na concepc¢ao de interacionista da linguagem, materializada através de
enunciados em textos

PROEMINENCIAS NA OCEM PROEMINENCIAS NO RCEM-PB

Textualidade muito préxima aos textos-fonte; | Textualidade muito préxima aos textos-fonte;

Esclarece termos pertencentes a proposta de | Esclarece termos pertencentes a proposta de
AL que sao elementares a sua pratica, mas | AL que sdo elementares a sua pratica, mas
apenas sinalizam os procedimentos, ndo | apenas sinalizam os procedimentos, néo
chegam a orientar como realiza-los; chegam a orientar como realiza-los;

Esclarece termos pertencentes ao novo
paradigma de ensino, sinalizando os novos
objetos que devem ser usados para que a
proposta seja efetivada, e que se articulam ao
eixo reflexivo.

EVIDENCIAM

Principios linguistico-discursivos a proposta de AL;
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A desatualizacdo do professor-leitor em fungéao do novo paradigma de ensino que tenta se
estabelecer;

A funcgéo de legitimacgéo dos agentes de didatizagao.

Fonte: Sousa, 2015.

Desse modo, em termos de didatizagdo, ambos os documentos parecem se
aproximar do texto académico, nao por meio de transcri¢ao, citagao direta, referéncia a
especialista ou outro recurso que aproxima o leitor do campo de referéncia de forma
direta. Essa aproximagao revela o lugar de desatualizagdo que o professor é posto,
exigindo que termos elementares do campo cientifico, sejam esclarecidos quando
didatizados para os parametrizadores. Entretanto, o uso dos parénteses nao descreve
esses termos com detalhes e clareza. Por exemplo, que eventos de interacdo ocorrem
através de géneros discursivos, que a analise linguistica toma os elementos formais da
lingua e que funcionamento do texto so6 tera uma analise significativa se for realizada
em textos produzidos pelos alunos ou de circulacao social.

Também sinaliza procedimentos cabiveis dentro das atividades epilinguisticas
e metalinguisticas. No que diz respeito as acées metalinguisticas, por exemplo, deixa
claro que nao é uma atividade de estudo de regras de gramatica, mas uma atividade de
descricdo e sistematizacdo que permite refletir os usos da lingua, marcando
linguisticamente o novo paradigma. Cabera ao professor buscar maiores informacoes
sobre as possiveis duvidas que tenham sobre a sua realizagao.

Em termos de uma politica de Estado, o carater de Estado minimo proposto pela
politica Neoliberalista exime-o da responsabilidade pelo insucesso, posto que ele é
propositor da inovagao no ensino (que o caracteriza como um “Estado pedagogo”), a
partir de investigacdes e experiéncias exitosas, direcionando a responsabilidade ao
professor, pois 0 que caberia ao Estado ja havia sido concluido (conforme a logica de
autonomia e competitividade Neoliberal): ha uma proposta de qualidade legitimada

nacionalmente. Os termos esclarecidos sdo pertencentes a uma nova concepgao, a um
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novo trabalho com a linguagem e foram postos nos documentos com um minimo de
clareza.

O esclarecimento nos parénteses demonstra uma apropriacdo do discurso de
referéncia, que discursivamente assume aspectos do contexto de sua producéo e
parece-nos fortalecer a proposta de AL no ensino.

O segundo recurso que analisamos é o de exemplificacdo. Ambos os
documentos utilizam esse recurso para exemplificar como os conteudos sugeridos para
a AL podem ser analisados em aula. Para exposi¢ao de analises, por nés denominadas
de exemplificacbes, ambos os documentos tomam como referéncia os eixos,
sinalizados figura 24, a seguir:

QUADRO 2
EIXOS ORGANIZADORES DAS ATIVIDADES DE LINGUA PORTUGUESA NO

ENSING MEDIO - ANALISE DOS FATORES DE VARIABILIDADE DAS (E NAS)
PRATICAS DE LINGUA(GEM)

Elementos pragmdticos envolvidos nas situacdes de interacio em que emergem os
géneros em estudo e sua materialidade - os textos ern andlise

* Papéis sociais e comunicativos dos interlocutores, relacoes entre esses, propdsito
dizscursivo, funclo sociocomunicativa do glnero, aspectos da dimenslo espaco-
temporal em que se produz o texto,

» usc dos recurses lingliisticos em relacdo ao contexto em gue o texto & construido
(elementos de referéncia pesscal, temporal, espacial, registro linglistico, grau de
formalidade, selecio lexical, tempos e modos verbais),

= uso de recursos lingiisticos em processos de coesho textual (elementos de articu-
lagio entre segmentos do texto, referentes i organizacio - temporal efou espacial
- das seqiéncias do texto ol & construcio da argumentacaol;

+ modos de organizacio da composigao textual - seguéncias textuais (tipos textuais
narrative, descritivo, argumentative, injuntivo, dialogal);

= organizagao da macroestrutura serdntica (dimensdo conceitual), articulacio entre
as idéias/proposicoes (relactes logico-semanticas);,

* organizacho e progressio temitica.
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Mecanismos enunciativos

» Formas de agenciamento de diferentes pontos de vista na textualizacio (identifi-
cacio dos slpmentos que sinslivam 24 wtes 8.0 posiciohamento dos enuncado-
res trazidos & cena no texto), uso dos elementes de modalizacio (identificacao dos
segmentos que funcionam come indicagbes acerca do modo come o enunciador se
posiciona em relacio ac que é dito, a seu interlocutor ou a st mesma).

Intertextualidade

= Estudo de diferentes relagoes intertextuais (por exemplo, entre textos gue mante.
nharm configuracio formal similar, que dreulern num mesmo dominio ou em do-
minios diferentes, que assumanm um mesmo ponto de vista no tratamento do terma
ol nae).

Agoes de escrita:

= ortografia e acentuagao;

= construcdo e reformulacio (substituicio, deslocamento, apagamento e acréscimo)
de segrmentos textuais de diferentes sxtensdes e faturezas (oraches, periodas, pa-
ragrafos, seqiiéncias ou tpos textuais);

» funcdo e uso da topograha do texto (envolvendo a disposicio do texto na pdgina,
sua paragrafacdo, sua subdivisio em seqiiéncias, a eventual divisio em colunas, os
marcadores de enumeracio, etc.) e de elernentos tipogrificos essenciais i producio

de sentidos (o que diz respeito 4 pontuacio, com especial atenclo para o uso de
aspas, parénteses e travessoes).

Figura 24 — OCEM, 2006, p. 38, 39.

A proposta dos documentos baseia-se na perspectiva sociointeracionista de
trabalho com a contribuicdo dos estudos, principalmente, de Bakhtin (Filosofia da
Linguagem), Bronckart (Psicologia) e Vygotsky (Psicologia do Desenvolvimento),
conforme verificamos no embasamento tedrico de cada documento haver termos e
propostas similares a destes tedricos. Os eixos apresentados na figura 24 foram
organizados a partir da proposta de Bronckart (1999) no livro Atividade de linguagem,
textos e discursos no que se refere, principalmente, ao trabalho com o texto, no qual a
analise e reflexao linguistica devem ser realizadas nas diversas deste.

O RCEM-PB sinaliza, na pagina 45, que sua produgdo toma como base a
esséncia tedrica posta na OCEM. Fazer essa ressalva nos parece colocar o documento
federal como uma autoridade no tema, um legitimador do que € posto no documento

estadual. Parece-nos também que essa articulacdo ao documento estadual gera um
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trabalho de ampliacao de conhecimentos sobre AL na RCEM-PB, uma complementagao
de sugestées/aspectos nao mencionados no documento nacional. Ambos o0s
documentos, entdo, geram um trabalho de fortalecimento de AL, pois as exemplificacées
expressam aspectos do “saber fazer” e afirmam que é possivel ocorrer praticas de
ensino reflexivas nas aulas de lingua portuguesa. Vejamos uma das exemplificagées

sugeridas pela OCEM, representada na figura 25, a seguir:

EXEMPLO 4

ANUNCIOS: “Se sua sogra é uma joia... temos o melhor estojo (Funeriria

Sousa)”; “Vndo miquina d scrvr com falta d uma tcla”; “Déoce aulas de

hortogratya™

Um primeiro aspecto que pode ser considerado no trabalho com o exemplo 4
— uma piada — diz respeito as relacoes que esse estabelece com outros géneros: o
antncio publicitario e o anuncio de classificados. Nesse caso, cabemn ser explora-

dos os recursos lingiiisticos e as estratégias textuais que denunciam essa intertex-

tualidade na piada bem como os efeitos que visam a promover.

O trabalho de analise da piada poderia recortar, ainda, outros clementos.

Note-se que, no primeiro antincio da piada, a informacao entre parénteses exerce

papel determinante na producao de sentido intencionada para os vocabulos "jéia”
e “estojo’, ou scja, a construcdo dos referentes de “jéia” ¢ de "estojo” ¢ orientada
por ¢ssa informacao. Pode-se afirmar que o dado trazido entre parénteses, na me-
dida em: que coloca em cena a instancia enunciativa responsavel pelo dizer (uma

determinada agéncia funerdria), leva ao reconhecimento do valor metaférico dos

vociabulos *j6ia” e “estojo” bem como da carga de ironia que os acompanha.

Figura 25 — OCEM, 2008, p, 40.

O exemplo acima se encontra na se¢ao 5, da OCEM, que trata das sugestoes
quanto ao contetdo e metodologia que devem ser utilizadas no ensino de lingua. Apos
sinalizar os eixos que orientam a atividade linguistica, com foco na variabilidade e nas
praticas de linguagem, o documento tenta exemplificar como esses eixos podem ser
abordados. Para isso, utilizam um texto publicitario, uma piada (figura 26) e uma noticia,
e, em seguida a cada texto, vao sugerindo aspectos de andlise que podem ser

abordados.
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No exemplo da figura 25, sugere-se a andlise de estratégias textualizadoras
(recursos linguisticos em relacdo ao contexto) ao enfatizar a relacdo entre as
informagdes contidas nos parénteses e os vocabulos destacados; a intertextualidade
quando indica a apreciacao do género em questao relacionando-o aos géneros anincio
publicitario e ao anuncio de classificados; além da possibilidade de articular a questao
ortografica, conotativamente intencional, para identificacdo dos efeitos de sentidos
diversos no texto (valor metaférico e irbnico).

Na OCEM a orientagdo pedagégica enfatizada é que se deve “explorar
possibilidades de atribuicAo de sentidos, considerando-se a articulacdo entre as
dimensdes linguistica, textual e sociopragmatica dos diferentes textos” (BRASIL, 2006,
p. 42). Assim, as analises ndo devem conduzir ao aluno e ao professor a realizagéo da
higienizacéo textual, que consiste em corrigir regras gramaticais, tdo pouco apresentar
formas prontas de texto, mas sim, compreender como essas formas podem ser
estruturadas em funcéo dos usos.

Ha nessa se¢cédo da OCEM trés exemplificagbes que mencionam procedimentos
a partir dos eixos sugeridos na figura 24. Para tal realizacdo, o documento sugere que
a realizacao deve ser feita a partir de sequéncias didaticas, proposta sugerida por Dolz
et al (2004), envolvendo leitura, produgéo escrita inicial, reescritas de textos em etapas
denominadas de médulos.

Suscitamos haver no RCEM-PB uma ampliagdo do que € exposto na OCEM,
percebida pelo detalhamento de como realizar as praticas de leitura, de escrita e de
gramatica articuladas a AL. Demonstraremos uma exemplificagao de cada abordagem,

e comegaremos pela leitura, conforme visualizamos na figura 26, a seguir:
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Trabalhe, trabalhe, trabalhe
Mas ndo se esquega:
virgulas significam pausas,

T .
Todo mundo sabe que o

trabalho enobrece o homem,
dignifica o ser humano e,
principalmente,

paga suas contas., -

Mas existem mais coizas na vida,
. eoCitibank entende isso.

For isso,

nés desenvolvemos produlos
como déhito automatice .
¢'investimento programada, "
fque cuidam do seus assuntos
financeiros para vocé poder
gastar seu tempo

cuidando de outras coisas.

Como, por exemplo, aguelas
oulras virgulas da sua vida
amlgos, familia, cinema,livros,
esportes e tudo o que voed
mais gosta no mundo.

citibank;

Figura 26 — RCEM-PB, 2007, p. 47.

Para inicio da analise, o documento enfatiza que o primeiro aspecto a ser
abordado sédo as condi¢cdes de produgdo do texto, a orientagdo argumentativa e sua

organizacao. Para sinalizar a organizagdo textual, o documento enfatiza o uso de
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elementos que marcam tanto a coesao do texto como trazem significados especificos:
1. O uso de uma assercao geral Todo mundo sabe, enfatizando o conhecimento de
senso comum; 2. Uma asser¢ao opositiva a primeira, marcada linguisticamente pelo uso
de Mas existem mais coisas na vida, 3. Uma terceira assergao, iniciada pelo conectivo

por isso, nés desenvolvemos produtos como... indicando uma justificativa e por fim, 4.

O apelo ao senso comum enumerando coisas cotidianas aquelas outra virgulas de sua
viga....

Logo, o documento enfatiza o uso que € feito da virgula, extrapolando uma
abordagem que poderia ser meramente classificatéria para fins de enumeracdo em um
texto. Além desse uso, vemos ser destacado, na exemplificagédo, o valor semantico do
termo “virgulas” para representar metaforicamente aspectos da vida cotidiana (amigos,
familia, cinema, etc.), conforme segue a orientacdo ao professor leitor, de acordo com

a figura 27, a seguir:

Outro recurso a ser destacado no texto & a exploracio nio sé do conhecimento do

leitor sobre nma regra especifica do uso da virgula—enumeracio—, mas de seu sentido, signiﬁcando

metaforicamente, nesse contexto, pausa para dedicaco a cuiros elementos considerados, no
discurso constituido, importantes paf_a. o leitor alvo [amigos, fém:’lia,. cinema...]. Note-se que
aseqiiéncia enumerativa culmina com o pronome indefinido ‘tdo’, Gue engloba toﬁas as ati.vidkades
néo contemplﬁdas anteriormente. Esse cruzamento de referéncias constitui o recurso conhecido
como intertextmalidade. - |
Por meio desses e de outros recursos que desempenham papel ‘éemelhante no texfo,

sdo criadas, para o leitor, condi¢Bes para que seja construido o sentido de que aInstitui¢io

Citibank representa qualidades, como confiabilidade e t.ranqiiiﬁdade_.

Figura 27— RCEM-PB, 2007, p.49.

Os dois exemplos das figuras anteriores foram extraidos da subsecgéo “2.2.1.
Andlise linguistica e leitura” que apresenta uma das possibilidades de articulagdo da AL
a um trabalho de reflexdo sobre o funcionamento do texto, em que é explorada a
argumentacdo, mecanismo textualizadores (modos de organizagdo da composi¢ao

textual), acdes de escrita (uso das virgulas), sempre recorrendo aos sentidos
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produzidos, sugerindo como o professor deve proceder a uma possivel atividade de AL
em sua sala de aula, esclarecendo a pratica da proposta.

Quanto a exemplificagédo para AL articulada a escrita, destacamos a figura 28
que é uma producédo de um aluno consistindo na “primeira versdo de uma carta do leitor,
produzida por um aluno de 82 série, em atendimento a um comando, apés a leitura e
discussdo de uma reportagem publicada na revista Veja” (RCEM-PB, 2007, p. 53)
produzido em atividade de pesquisa do PET — Letras/lUFCG2°, conforme visualizamos a

seguir, na figura 28:

Tome-se, por exemplo, a primeira versdo de uma carta do leitor, produzida por

um educando de §” s€rie, em atendimento a vm comando, apds a leitura ¢ discussio de
urna reportagem publicada na revista Veja, e de outras matérias jornalisticas sobre combate

4 violéncia nas escolas. O comando orientava a produgiio da carta, em termos de

contextualizacio {a referénecia ao tema. no infeio ow no fim), posicionamento a favor ou

contra & reportagem (apresentando fatos j lidos em outros textos sobre o mesmo tema) &

identificacio (nome elocaly, * %

A andlise lingiiistica dessa produg¢io pode surtir efeitos positivos sobre o

desempenho eserito dos educandos, na medida em que o professor ndo se restrinja

2 mera higicnizacio do texto, mas procure Construir, eom & classe, um movimento

de reflexdo sobre as virtudes ¢ lacunas detectadas nas virias dimensdes do texto,

Figura 28 — RCEM-PB, 2007, p. 53.

A figura 28 acima orienta como trabalhar AL a partir do texto produzido pelo
aluno e encontra-se na subsecao 2.2.2. Andlise linguistica e producdo de textos. No

exemplo da figura 28, o RCEM-PB enfatiza que a AL ndo deve preocupar com mera

20 Tivemos acesso a uma primeira versdo do documento, disponibilizada por uma das revisoras.
E uma versao anterior a fase de edi¢éo para publicagéo e continha a fonte de produgéo do texto.
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higienizacdo do texto, mas, quando da sua refacgao, atentar para as varias dimensoes
que incluem argumentagao e textualizacdo, e s6 em ultimo plano observar aspectos
estruturais como paragrafos, acentuacao, pontuacdo. Ressalta-se que as orientagbes
sinalizam para nao priorizar aspectos de gramatica e texto, mas uma abordagem na
qual a reescrita seja producao de sentidos.

Além disso, € um exemplo com texto produzido pelo aluno, retomando a
proposicao de Geraldi. O documento destaca que é possivel explorar nessa producao
representada na figura 28 um maior uso de argumentos para fundamentar o
posicionamento assumido de que “é uma boa”, pois do ponto de vista normativo o texto
esta adequado, mas precisa ser ampliado quanto ao significado que se deseja expressar
no texto.

O terceiro exemplo expde a abordagem da AL articulada a gramatica, na qual
o RCEM-PB diferente das outras exemplificagées ndo utiliza o texto como objeto de
exemplificacdo. Para explicar como proceder a articulacdo entre gramatica e AL, o
documento insere uma atividade proposta por Travaglia (2003) sobre gramatica

reflexiva, conforme visualizamos na figura 29, a seguir:

Ilustra-se, a seguir, uma atividade de gramética reflexiva, proposta por Travaglia

(2003) para o ensino do modo ‘imperativo’. Partinde do conhecimento de mundo dos

educandos, o professor levanta as diferentes formas utilizadas para “determinar que alguém

faga algo™. Uma vez elencadas, o professor discute tanto ) as condicSes de producio (quem

falafescreve, o que falafescreve, para quem falafescreve, para que falaf escreve, guando ¢

onde fala/escreve) quanto as diferencas de sentido entre elas.

Quadro 3 - Modo imperativo: perspectiva reflexiva

a. Esevocés fizessem o exercicio? h. Fagaoexercicio, por favor!

b. Que tal fazer o exercicio? i Fazoexerciciol

c. Fazeroexercicio da pagina ... j. Fazendooexercicio...

d. Ebom fazeroexercicio. k. Euquero que vocés fagam o

e. Ebom quevocés facam o exercicio. exercicio

£ Vocédeve fazer o exercicio. 1L Euteordeno gue facas o exercicio
2. Fagaoexercicio! m. Fards o exercicio Hoje & noite

Travaglia (2003, p. 19}

Figura 29 — RCEM-PB, 2007, p. 59.
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Na figura 29, hd a citagéo direta do texto-fonte: o documento toma da obra de
Travaglia Gramatica e interagdo: uma proposta para o ensino de gramatica (obra a que
tivemos acesso, 142 edicdo, 2009) para apresentar um procedimento metodolédgico
construido por Travaglia em uma investigacao com professores da educacgao basica.
Neste trabalho, foi questionado aos professores quais as formas de construgado do
imperativo identificadas em exercicios produzidos pelos alunos, e as respostas dos
professores suscitaram 13 possibilidades visualizados no quadro da figura 29, este,
retirado da subsecao 2.2.3. Andlise linguistica e gramatica do RCEM-PB.

Parece-nos que o didlogo entre Travaglia ([2003]2009) e o documento, coloca
a AL como sinénimo de gramatica reflexiva. Em seu livro Gramatica e interagdo: uma
proposta para ensino de 1° e 2° graus, este autor expde duas perspectivas de trabalho
com gramatica reflexiva. Na primeira, ha a preocupagdo em possibilitar ao aluno a
condicao de explicitar fatos da estrutura e do funcionamento da lingua, propondo ensinar
gramatica teérica por meio de metodologias reflexivas o que nao garante, segundo esse
autor, o desenvolvimento da competéncia comunicativa. Na segunda, o trabalho
possivel preocupa-se com os efeitos de sentido que os elementos linguisticos podem
produzir na interlocugéo, especificamente no uso e ndo na classificagdo e nomenclatura
de elementos.

Pelas duas propostas de trabalho com gramatica reflexiva, sugeridas por
Travaglia, percebemos que se adota na RCEM-PB a segunda perspectiva, centrada no
uso dos aspectos enunciativos da gramatica da lingua, sugerindo a reflexao pelo tipo de
recurso/forma linguistica e pela instrugéo de sentido, como sinaliza o préprio documento
“por meio de estudos dirigidos” para que haja o melhoramento da competéncia
discursiva, perspectiva nova e pouco explorada, como reforgcado no proprio documento

ao afirmar o que esta proposto na figura 30, a seguir:
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Como esta forma de trabalhar nfio costuma ser usada pelos professores, esteg|

Referenciais enfatizam sua validade € impertancia para o desenvolvimento da competéncial

comunicativa do educando. Afinal, € com as instrugGes de sentido que se trabalha quando se
interage por meio de textos orais ou escritos. 7

Essa forma reflexiva de se pensar o ensino da gramaética é recente, e resulta de intimeros

zstudos que estdo sendo desenvolvidos no 4mbito da Lingiifstica Aplicada Por isso, requer

rormag#o continvada, para que o professor perceba a real dimensio dessa proposta, brevemente

zqui explanada.
-

Figura 30 — RCEM-PB, 2007, p. 61.

A figura 30, retirada do final da subsecao, enfatiza a complexidade do trabalho
com gramatica reflexiva, justificando ser um modelo de ensino bastante “recente”. Este
termo qualificador ressalta, indiretamente, o fato de que o trabalho da maioria dos
professores ainda é feito com base no modelo teérico e normativo de ensino de
gramatica, comumente denominado de gramatica tradicional.

Isso nos reconduz a possibiidade de que o0s agentes de
Transposicao/Recontextualizacdo assumem que seus professores-leitores estdo em um
lugar de desatualizagdo didatica, reforcando a existéncia de um professor-leitor ndo
proficiente, para o qual é preciso descrever, exemplificar e ilustrar o trabalho que deve
ser realizado. Nesse sentido, foi preciso ir além, trazendo para o texto exemplificagées
mais detalhadas, inclusive com a presenca do discurso académico quanto aos
procedimentos mais especificos para cada eixo (leitura, escrita e gramatica) articulados
aAL.

Mesmo que haja sugestdes de aspectos a serem abordados na AL, sempre
demonstrados a partir de textos, quando se exemplificou o trabalho entre AL e gramatica
no RCEM-PB, este ndo teve como objeto de analise um texto, mas uma proposta de
exercicio, o que parece, a principio, colocar a AL como um estudo de regras

descontextualizadas. A proposta de AL, desde sua génese, sugere que 0s elementos
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selecionados pelo professor para o trabalho de andlise sejam retirados de textos reais
ou para producao de textos de alunos, como sugere Geraldi desde Unidades Basicas
do Portugués (1984, p. 74). Desse modo, parece-nos ser enfatizado no RCEM-PB uma
proposta funcionalista de gramatica para o texto.

Desse modo, compreendemos que a presenga do recurso de exemplificagao,
consiste em uma operagao didatico-pedagdgica, porque enfatiza procedimentos para a

pratica de AL, evidenciados na sistematizagao a seguir:

Quadro 8 — Sistematizacao de evidéncias do recurso de exemplificacdo para orientacao
didatico-pedagdgica

RECURSO DA EXEMPLIFICACAO
PRINCIPIOS de AL

A pratica de AL deve partir de textos reais, de circulagdo social ou produzida pelo aluno, nos
quais nao se deve enfatizar a higienizacao do texto, e por isso, o trabalho deve comecar com
0s aspectos macrotextuais seguido dos microtextuais;

A AL deve proporcionar a aprendizagem de regularidades das variedades da lingua na
oralidade, na escrita, na informalidade, na formalidade e nos mais variados contextos.

PROEMINENCIAS NA OCEM PROEMINENCIAS NO RCEM-PB

Exemplos de analises de textos de circulagdo | Exemplos de analises de textos de circulagao
social, enfatizando exemplificagdbes de AL | social, detalhando exemplificacbes de AL
articulada a leitura; articulada a leitura, a escrita e a gramatica;

Citagdo direta de texto-fonte para
exemplificagdo da proposta de trabalho da AL
articulada a gramaética;

EVIDENCIAM

Principios didatico-pedagdgicos da proposta de AL;
A desatualizagéo do professor € sinalizada;

Fortalecimento do trabalho com a AL, ao descrever procedimentos de realizagao de AL na
aula de lingua.

Fonte: Sousa, 2015.

Portanto, como visualizamos no quadro 8, o recurso de exemplificagdo esta
posto em funcdo das orientagdes de cunho pedagégico, em razdo da sugestao de

procedimentos que o professor deve adotar em uma atividade de AL, descricdo que
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caminha para o fortalecimento do trabalho com AL na sala de aula, ja que o professor
encontra-se em um lugar de desatualizacao didatica pela recente propositura do
conhecimento difundido no documento.

O terceiro recurso identificado nos dados, na dimensdao pedagégica, € da
parafrase da AL nos documentos. Nos parametrizadores analisados, a parafrase é a
reescrita do texto original, reafirmando o que ja foi dito, usando outras palavras, mas
mantendo a ideia original ou essencial do que esta sendo discutido. E um recurso muito
utilizado na construgcao da coesao textual. Ao utilizar a parafrase em um texto, estamos
construindo uma nova forma discursiva para a informacao ou conceito ja anunciado,

embora mantendo a ideia contida no texto original. Conforme Antunes (2005, p. 62)

A parafrase é, portanto, uma operagao de reformulacdo, de dizer o mesmo
de outro jeito. E um recurso bastante comum nos textos explicativos, ou
naqueles com fungdo didatica, nos quais ha, obviamente, um interesse
particular na compreenséo dos pontos abordados. (ANTUNES, 2005, p. 62).

Antunes entende a parafrase como um recurso de repeticio marcada
linguisticamente por expressées como, ou seja, isto €, em resumo, em outros termos,
em sintese, quer dizer. De acordo com Favero (1983, p. 28), a parafrase € uma atividade
efetiva de reformulacéo pela qual, como diz Fuchs (1982, apud, FAVERO, 1986), “bem
ou mal, na totalidade ou em parte, fielmente ou ndo, se restaura o contetdo de um texto-
fonte, num texto-derivado”. Entendemos que esses textos derivados, que sdo os
documentos analisados, trazem a esséncia do texto-fonte, que sdo as publicagbes de
cunho académico, e por isso constituem parafrase.

Azeredo (2008, p. 99), numa perspectiva mais abrangente e préxima da nossa
analise, define que a parafrase “consiste em refazer um texto fonte em fungéo de seu
conteido. E uma categoria que abrange resumos, condensagées, atas, adaptacées,
relatérios”. Nos documentos que analisamos, esse recurso linguistico didatiza, conforme
os exemplos a seguir, aspectos metodoldgicos sobre AL sugeridos por Geraldi, desde

a propositura de O texto na sala de aula, conforme visualizamos na figura 31 a seguir:
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A pratica de andlise linguistica

Antes de mais nada, algumas consideragdes de ordem geral sobre este
tipo de atividades:
= aanilise linguistica que se pretende partird nio do texto “"bem

escritinho”, do bom autor selecionado pelo “fazedor de livros

diditicos”. Ao contrdrio, 0 ensino gramatical somente tem sentido
para auxiliar o alune. Por isso partird do texto dele;*

+  apreparagio das aulas de pritica de andlise linguistica serd a propria lei-
tura dos textos produzidos pelos alunos nas aulas de produgio de textos;

. para cada aula de pritica de anilise linguistica, o professor deveri
selecionar apenas um problema. De nada adianta querermos enfren.
tar de uma vez todos os problemas que podem ocorrer num texto
pmduzidu POT TOSSE aluno;

+ fundamentalmente, a pritica de andlise linguistica deve se caracteri-
zar pela retomada do texto produzido na aula de produgio (segun-

da-feira, no hordrio proposto) para reescrevé-lo no aspecto tomado
como tema da aula de andlise;®

+  material necessirio para as aulas de pritica de andlise linguistica:os
cadernos de redagdes; umn caderno para anotagdes; diciondrios ¢
gramaticas;

+ emgeral, asatividades poderio ser em pequenos grupos ou em gran-
de grupo;

»  fundamenta essa pritica o principio: "partir do erro para a autocormegdn’|

Figura 31 - GERALDI, 1984, p.p. 73,74.

Na figura 31, Geraldi situa o que denomina de “considera¢des gerais” sobre AL,
constituindo orientagbes de carater pedagdgico, porque tratam de objeto de ensino em
sala de aula (texto do aluno), selecao de conteudos (selecionar apenas um problema,
leitura dos proprios textos produzidos), procedimentos metodolégicos (realizar a
producéo textual na segunda e retomar ao longo da semana, tomar o erro como ponto
inicial da autocorrecao), instrumentos de ensino (cadernos, dicionarios, gramaticas) e
organizacao das atividades em sala (em grupos).

Geraldi retoma e amplia essas considera¢des em publicagéo posterior, no livro

Portos de Passagem, no qual ele reformula e amplia as orientacdes de 1984, como o
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texto do aluno, ndo apenas para ensino gramatical, mas também para a leitura e
producéo textual (e ndo apenas reescrita), sai dessa perspectiva que focava o textual e
assume uma dimensao mais discursiva. Em esséncia, a proposta desse autor tem como
ponto de partida o texto produzido pelo aluno, que obedece a légica do ter o que dizer,

para quem dizer e saber como dizer, parafraseado, pelos documentos em:

Por fim, ressalte-se que os mesmos procedimentos adotados, nas anélises aqui

esbogadas, para os textos de circulagio social, devem ser aplicados em atividades de

anélises com textos dos educandos. Nesse sentido, é importante esclarecer gne nio se

espera que o professor. se proponha examinar, de uma s6 vez, todos os aspectos que

recobrem as dimensdes aqui sugeridas, nem mesmo todas elas no mesmo momento. A

Figura 32 — RCEM-PB, 2007, p. 50.

Na acepcio em foco, & pertinente conferir a nogdo de contenddo programadti-
co um sentido ligado diretamente & idéia de que os contetidos da drea de Lingua
Portuguesa podem figurar como ¢lementos organizadores de eixos tematicos em
torno dos quais serdo definidos, pela escola, os projetos de intervencio didatica
que tomarido coma objeto de ensino e de aprendizagem tanto as questoes relati-
vas aos usos da lingua e suas formas de atualizacio nos eventos de interagio (os
géneros do discurso) como as questdes relativas ao trabalho de andlise lingtiistica
{0s elementos formais da lingua) e 4 andlise do funcionamento sociopragmatico
dos textos (tantn os produzidos pelo aluno coma os utilizadas em situacio de

leitura ou priticas afins ),

Figura 33 — OCEM, 2006, p. 36.

Os exemplos acima, reproduzidos pelas figuras 32 e 33, respectivamente,
representam uma retomada das ideias texto original para explicitar um dos recursos de

realizagao da pratica de AL, sinalizado nos trechos sublinhados.
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Usar o texto do aluno néo é um recurso novo no ensino e aprendizagem de
lingua, entretanto ndo havia assumido o espaco e a importancia que a atual proposta
tem |lhe dado.

A prética do texto escrito havia sido retirada das escolas e volta através do
decreto n?® 79.298/1977, com a redagao escolar em produgéao de narragoes, descrigdes
ou dissertagcdes enfatizando aspectos estruturais e cultos do texto escrito. O aluno
deveria escrever um texto em uma dessas formas a partir de um tema previamente
estabelecido. Isso exigia um amplo conhecimento, fato que para alunos pouco
escolarizados ou com poucas praticas de letramento tornava-se um problema e gerava
uma segregacao em sala de aula.

Nos anos 80, do século XX, as mudancas politicas exigiram dos paises uma
renovacdo em diversos setores, inclusive a educacédo. Pesquisadores de diversos
paises, como a Franga e o Brasil, revisaram 0 ensino assumido em seus paises e 0s
avancos com eles conquistados percebendo que um ensino baseado em regras textuais
e gramaticais ndo era suficiente. Propuseram, entdo, um ensino baseado em uma
perspectiva interacionista de linguagem, na qual o texto deixa de ser considerado um
produto das aulas de redacado e passa a ser concebido como um objeto construido
processualmente e que assume significados para interagao, principalmente, entre o
aluno e a sociedade, transcendendo a materialidade textual.

Em termos de uma politica Neoliberal, baseada no lucro e na produtividade,
tomar o texto do aluno como objeto de ensino é vantajoso, dados os custos zero, como
também significativos, pois é por ele produzido. E um material de facil acesso, de baixo
custo, € mais concreto, valoriza e protagoniza o aluno. Nos documentos, vemos que ha
uma ampliagdo ou reformulagdo dessa proposta de 1984, pois também consideram o
uso de textos classificados como de ampla circulagcéo social, mas cabe ao professor a
escolha mais apropriada em fungao de sua realidade.

Nao deixamos de considerar também que ha turmas ou contextos em que o

uso de producgdes dos alunos pode ser inviavel, por exemplo, como alunos que tenham
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produzido um bom texto, limitando a autocorre¢cdo ou a possibilidade de reescrita,
porque ndo apresentam “problemas”. Isto conduzira o professor ao uso de “textos de
circulagao social”.

Essa paréafrase situa a AL em seu universo teorico de usos da linguagem e da
pratica de escrita de textos, fornecendo ao professor-leitor, ndo apenas instrumentos
acessiveis de trabalho: o uso de textos produzidos pelos alunos, mas também textos
qgue tém um significado para o aluno, definido por Geraldi como textos reais. Nas figuras
32 e 33, entendemos que ha uma parafrase, pois, os trechos dos documentos que sao
destacados trazem a esséncia do texto-fonte e condensam o discurso de Geraldi de
1984, exposto na figura 31.

Outro exemplo de parafrase ocorre com a mengao ao procedimento de antepor
a realizacao das atividades epilinguisticas as atividades metalinguisticas. Esse principio
€ exposto no texto que Geraldi sistematiza a metodologia de trabalho com AL - Portos
de Passagem. Essas atividades foram conceituadas no inicio do capitulo Il, em que
descrevemos a articulagdo entre as atividades linguisticas, metalinguisticas e

epilinguisticas, as quais as duas Ultimas sao definidas como:

b) As atividades epilingiiisticas sio aquelas
que, também presentes nos processos interacio-
nais, e neles detectaveis, resultam de uma refle-
Xao que toma os proprios recursos expresswos
como seu objeto.

Figura 34 — GERALDI, [1991] 2006, p. 23.

c) Atividades metalingiiisticas sao aquelas
gque tomam a linguagem como objeto ndao mais en-
quanto reflexio vinculada ao proprio processo in-
terativo, mas conscientemente consiroem uma
metalinguagem sistematica com a qual falam so-
bre a lingua. Trata-se, aqui, de atividades de co-
nhecimento que analisam a linguagem com a
construcao de conceitos, classificacoes, etc." En-
quanto tais, elas remetem a construcgoes de espe-
cialistas e, em conseqiiéncia, a formacéao cultu-
ral dos sujeitos. )

Figura 35 — GERALDI, [1991] 2006, p. 25.
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As definicdes destacadas nas figuras 34 e 35 sdo abordadas no Capitulo 1 -
Linguagem e trabalho linguistico, do livro Portos de Passagem, em que o autor
conceitua, discute e exemplifica cada uma dessas atividades. A conceituagdo aqui
presente sinaliza a filiagao tedrica a uma concepg¢ao nao mais marcada pelo estudo de
regras gramaticais e/ou textuais, haja vista termos representativos como “processo’,
“interacionais”, “reflexdo”, “conscientemente”, marcando uma perspectiva de ensino
reflexivo. Para fortalecer sua propositura, o autor retoma no Capitulo 3 — No espaco do

trabalho discursivo, alternativas e propde que:

Ora, para que as atividades metalingiiisticas
tenham alguma significancia neste processo de
reflexdo que toma a lingua como objeto, & preci-
so que as atividades epilingiiisticas as tenham an-
tecedido. Se quisermos inverter a flecha do ensi-

kno, propugnando por um processo de producao?
de conhecimento e nédp de reconhecimento, é pro-
blematica a pratica comum na escola de partir
de uma noc¢do ja pronta, exemplifica-la e, através
de exercicios, fixar uma reflexdo. Na verdade, o
que se fixa é a metalinguagem utilizada.

Figura 36 — GERALDI, [1991] 2006, p. 191.

A proposta de Geraldi, na figura 36, pode ser sumarizada em pospor as
atividades metalinguisticas recorrentes as atividades de reflexao linguistica. O principio
que Geraldi enfatiza objetiva, como € por ele sinalizado, logo a seguir, tentar romper
com o ensino ja consolidado no espaco escolar que muito refletiam na formacéao dos
alunos. Na época de organizagdo e propositura do documento as reprovagdes eram
inimeras, motivadas por um ensino que s6 atendia aos alunos mais letrados oriundos
de classes soOcias de maior renda, com melhor escolarizacdo, fato que causou a
reprovacao e, por consequéncia, a evasado em alta escala.

Esse publico evadido do espago escolar, no seio de uma crescente
industrializacédo, seria uma mao de obra bastante lucrativa, pois sua baixa qualificagéo

os tornam mais baratos, e logo, gerariam mais lucro. Entretanto, a industria, a nova
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maquinaria, a operacionalizagdo dos novos produtos exigia profissionais
especializados, e quem nao se adequasse estaria fora do mercado. Isso também era
negativo para o empregador e para a industria, que precisa pagar mais caro ou importar
funcionarios, fato que tornou mais viavel e necessaria uma mudanga no ensino para
abranger esse novo publico.

Assim, os anos finais das décadas de 70 e inicio da década de 80, do século
XX, tanto no Brasil, como no mundo (na Franca, por exemplo) pesquisadores da area,
especialistas em linguagem com desejo de renovacdao e assumindo aquela nova
concepcao de ensino de lingua comegaram a propor que é preciso refletir no uso que
se faz da lingua, conhecendo suas variagbes e seus efeitos, a partir de estratégias de
ensino como a reescrita do texto.

No PCNLP, esse principio foi assumido oficialmente em 1998, uma novidade
para muitos professores, posto para o EM, através da OCEM, conforme visualizamos

na figura 37:

prevé, portanto, é que o aluno tome a lingua escrita e oral, bem como ou-
tros sislemas semidlicos, como objeto de ensinofestudofaprendizagem, numa
abordagem que envolva ora agoes metalingtisticas (de descricao e reflexio
sistemadtica sobre aspectos lingttisticos), ora acoes epilingtiisticas (de reflexdo

sobre 0 uso de um dado recurso lingtiistico, no processo mesmo de enunciagio
e no interior da pritica em que ele se di), conforme o propésito e a natureza da

investigacio empreendida pelo aluno e dos saberes a serem construidos.

Figura 37 — OCEM, 2006, p. 56.

A figura 37 encontra-se no capitulo da OCEM, intitulado 4. A disciplina lingua
portuguesa: perspectivas no contexto do ensino médio e sinaliza procedimentos de
ensino de lingua. Vemos que ha uma inovacao sobre a pratica dessas atividades,
marcada linguisticamente pelas expressdes “reflexao sistematica” e “reflexao sobre o
uso”, tomando a lingua, materializada nos mais diversos textos, envolvendo ag¢des de
descrever — refletir — sistematizar.

Além disso, o discurso apresenta-se menos categ6rico quando utiliza a

conjuncgéao “ora...ora” e enfatiza tanto o contexto, quanto saber que se deseja construir
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para que seja escolhida a atividade a se realizar. Isso implica dizer que aqui ndo ha uma
“oracdo diaria”, ou uma proposta pronta e acabada para melhorar o ensino, mas que
cabe ao professor, fazer as escolhas.

Dentro de um paradigma Neoliberal, o professor é responsabilizado pelo

sucesso/ insucesso do trabalho escolar, fato que caracterizamos como a

responsabilizacdo do sujeito professor: a proposta esta posta, oficialmente
caracterizada como uma proposta que suprird as demandas locais/globais do ensino de
lingua no Brasil, e destacamos, sobre AL que tém sua propositura inicial no ensino
fundamental e logo é trazida para o ensino médio, e esta legitimado pela instancia de
maior responsabilidade na orientagdo didatica e pedagdgica do pais, o Ministério da
Educacao, caso nao dé certo ou os indices de avaliacdo da educacao nacional nao
sejam positivos a responsabilidade sera do professor.

Também no RCEM-PB, visualizamos a retomada dessa proposta na subsegao

2.2.3. Analise linguistica e gramatica, na qual a propde o seguinte:

E condigdo indispensavel para a préatica efetiva de andlise e reflexfio lingiifstica a
observagio de dois tipos de atividades sobre a lingua e seu funcicnamento - epilingiiisticas

¢ metalingiifsticas -, como recom_.endam os Parimetros Curriculares do Ensine Fundamental
(1998).

Quadro 1 - Atividades epilingiifsticas e metalingiifsticas

As atividades epilinglifsticas tomam os
PrOprios rECUrsos eXpressivos Como sen
objetn e uso em fungio das atividades
Tingiifsticas em que o usuirio estd engajado,
ou seja, hiuma suspensao do trafamento
dotema (da atvidade lingiifstica) a que se
dedicam os interlocutores para refletir
sobre 08 12CUrsOs eXpressivos gue estio
usando. Dentre tais atividades, destacam-
se as agbes de planejar, monitorar &
reclaborar enunciados orais e escritos.
Essa prética de anélise busca possibilitar
aog educandos refletir acerca de suas
produghies e de sua adequagdo As sitnagbes

-enunciativas, sejam denatureza oral, sejam
de natureza escrita.

a!ividadcsmel_a]jngiﬁstimmvclvcm
o trabalho de observagdo, deserigdo e

categonzacio, por meio do qual se fala
sobre a lingua e seu funcionamento,
construindo explicacdes para os
fenBmenos caracteristicos das priticas
lingiifstico-enunciativas, Pode-se inserir
nesse grupo ages como copstrugio de
coneeitos e classificagao.

Figura 38 — RCEM-PB, 2007, p. 56.
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Na figura 38, a prioridade quanto a reflexdao linguistica para apropriacao
adequada é marcada pelo grupo nominal “condicio indispensavel’, na primeira linha
destacada, como também, sugere-se que essa pratica € uma “recomendagao” feita pelo
documento de 1998. Observamos como estava posto no PCN, exposto na citacdo
abaixo, e vemos que ha, uma parafrase (e nao citagcao direta, como as informagdes

dispostas em um quadro pudessem sugerir):

(...)JAprender a pensar e falar sobre a propria linguagem, realizar uma
atividade de natureza reflexiva, uma atividade de andlise linguistica supde o
planejamento de situagdes didaticas que possibilitem a reflexdo ndo apenas
sobre os diferentes recursos expressivos utilizados pelo autor do texto, mas
também sobre a forma pela qual a selegdo de tais recursos reflete as
condigdes de produgéo do discurso e as restricdes impostas pelo género e
pelo suporte. Supde, também, tomar como objeto de reflexdo os
procedimentos de planejamento, de elaboracéo e de refaccéo dos textos.(...)
E a partir do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho epilinguistico,
tanto sobre os textos que produzem como sobre o0s textos que escutam ou
léem, que poderdo falar e discutir sobre a linguagem, registrando e
organizando essas intuicdes: uma atividade metalinguistica, que envolve a
descricdo dos aspectos observados por meio da categorizacéo e tratamento
sisteméatico dos diferentes conhecimentos construidos. (PCNLP, 1999, p. 27,

28). (grifos nossos).

As atividades da figura 38 sugerem ac¢des que permitam ao aluno apropriar-se
do funcionamento da lingua a tal ponto que ele possa refletir sobre os recursos que ela
oferece. Para tanto, vemos suscitadas agdes didaticas, no que se refere as atividades
epilinguisticas, quais sejam de PLANEJAR — MONITORAR — REELABORAR, e nesse
ultimo é preciso conhecer possibilidades de outras unidades linguisticas que substituam
0 que é proposto, mas que mantenha o efeito desejado. No que se refere as atividades
metalinguisticas sdo sugeridas agbes de OBSERVAR - DESCREVER -
CATEGORIZAR, mas distante da pratica de estudo da regra, a partir de frases,

decorando aquelas possibilidades relacionadas apenas ao uso da norma culta.
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Portanto, sdo parafrases que sugerem a realizacdo de agbes pautadas, principalmente,
na reescrita e no estudo da gramatica reflexiva.

E interessante também destacar o uso do elemento coesivo sequencial “ja” no
inicio do texto do quadro que trata das atividades metalinguisticas. A marca é de um
elemento de sequenciacao temporal para ordenacao linear dos elementos, indicando a
simultaneidade da agédo. O elemento “ja” é dispensavel em quadros como esse, sua
insergao pode significar que o uso desse recurso parafrastico facilitara a leitura do texto
expositivo. Esse recurso de encadeamento demonstra que ndo houve um trabalho de
reescrita parafrastica, propriamente dita, apenas o uso de recurso de formatacdo —
quadro -para chamar atengéo do leitor para os dois conceitos.

Assim sendo, compreendemos que em ambos os documentos ha presenca do
recurso da parafrase para apresentar a proposta promulgada por Geraldi, com fins
didaticos e pedagdgicos, retomando alguns principios da AL a respeito da AL descritos
em 1,2,3, e, por consequéncia, gerando as evidéncias sistematizadas no quadro 9 a
sequir:

Quadro 9 — Sistematizacao de evidéncias do recurso de parafrase para orientagdo didatico-
pedagodgica

RECURSO DA PARAFRASE
PRINCIPIOS de AL

A AL deve tomar como objeto, ou como ponto de partida, o texto produzido pelo aluno,
porque revelam as necessidades do aluno e oportunizam aprendizagens mais significativas

A AL assume um processo baseado no eixo da reflexao, no qual as atividades epilinguisticas
devem anteceder a metalinguisticas, caracterizando um método indutivo;

A AL deve tomar como objeto textos que sejam reais, oportunizando ao aluno aprender a
usar o texto em contexto especifico

PROEMINENCIAS NA OCEM PROEMINENCIAS NO RCEM-PB

Textualizagdo muito proxima ao texto de

. o~ Textualizagdo muito préxima ao texto de
Geraldi com repetigdo ao fundamento; ¢ P

Geraldi havendo apenas substituigéo lexical;
Textualizacdo sem citagdes de autores
especializados ou seus textos, marcando
autoria do discurso veiculado;

Uso de recurso grafico de formatagéo —
quadro — para facilitar a compreensao de
conceitos académicos que mantiveram sua

Menos categdrico quanto a realizagao das nomenclatura quando oficializados;
atividades epilinguisticas e metalinguisticas,
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cabendo ao professor definir suas Textualizagdo muito préxima ao texto oficial
realizagdes. do Estado (PCNLP), com referéncia direta de
autoria;

Mais categoérico quanto a realizagdo das
atividades epilinguisticas e metalinguisticas
para que seja realizada reflexao.

EVIDENCIAM
Principios didatico-pedagégicos basilares a proposta de AL;

Sinalizam a responsabilizagédo do sujeito professor quanto ao sucesso dessa proposta em
sala de aula;

Fonte: Sousa, 2015.

Portanto, conforme visualizamos no quadro 9, ambos os documentos realizam
didatizagdo da proposta de AL, e enfatizam dois elementos-chave para pratica: o uso
do texto do aluno ou de textos de circulagcdo social, bem como a realizagcdo das
atividades epilinguisticas, antecedendo as metalinguisticas, que quando parafraseadas,
sdo apresentadas nos documentos como uma orientacdo didatico-pedagdgica para
execucéao da AL.

Essas escolhas sdo bastante reveladoras do que se encontra na figura 37 ao
afirmar que o objetivo de apresentar uma metodologia de trabalho indutiva com a AL, é
inserir-se na perspectiva de inverter a flecha do ensino, portanto, uma outra didatica e
nao aquela conhecida dos professores naquele momento histérico, voltada para a
producao de conhecimento. Essa didatica parece prestigiar a atividade de producao do
aluno— oral ou escrita — explicitando uma inversdo de valores, que do ponto de vista
politico, dialoga com as lutas pela voz dos sujeitos da/na escola através do texto,
emanando significados e interagindo. Também sinaliza a responsabilidade do professor
ao organizar suas aulas para que a proposta se efetive.

Nessa nova didatica, um elemento importante é a atividade metalinguistica.
Importante porque € uma das grandes novidades do documento no sentido de que néo
se trata mais do ensino da metalinguagem, das regras de gramatica, mas da vivéncia
de uma atividade metalinguistica; importante porque é uma descoberta cientifica no

sentido que a descricdo gramatical nao da conta da complexidade da lingua, diferente
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da atividade metalinguistica cujo carater € essencialmente investigativo e importante
porque fugindo totalmente a légica da memorizagdo passa a ser instrumento para a
discussao dos aspectos da lingua que o professor seleciona e ordena no curso do
ensino-aprendizagem.

No contexto do documento e de sua filiacao teérica — interacionismo socio
discursivo, teorias da enunciagéo — isto significa dizer que a atividade metalinguistica
esta a servico dos usos da lingua (atividade posteriormente definida no documento
como epilinguistica) a partir da agdo auténoma do professor para a sele¢ao e ordenagao
de (seu) curso de ensino-aprendizagem. Ndo nos parece demasiado afirmar que o
documento ja apontava para um ensino customizado de lingua(gem) a ser orquestrado
pelo professor em conformidade com as necessidades dos alunos. Essa € uma proposta
radicalmente diferente da que estava em curso naquele momento, ainda marcada em
muitos lugares por curriculos definidos por 6rgéaos gestores da educagéao.

O quarto, e ultimo recurso que analisamos é o de apagamento como parte
do processo de didatizagdo. Sabemos que o ato de despersonalizagado € parte do
processo e consiste em retirar a autoria original do que esta proposto no texto-fonte,
quando transformado em um “saber a ensinar’ no caso em pauta, do autor que
sinalizamos como proponente do conceito de AL, J.W. Geraldi. A nossa leitura permitiu
identificar que ha mencao a pesquisadores académicos, e em maior ocorréncia, no
RCEM-PB, mas em nenhum dos documentos temos referéncia a Geraldi no corpo do
texto.

Na OCEM, especificamente na area de Lingua, ndo temos nenhuma
referéncia a tedricos. Entretanto, no RCEM-PB, ha uma intensa referéncia aos tedricos
na area de Lingua que pesquisam sobre AL. Para nés, parece haver uma tentativa de
divulgar a producao cientifica sobre AL, porque além do carater de orientacado teorica e
metodolégica que lhe é constitutivo, destacamos a referéncia direta a tedricos e
pesquisadores académicos no corpo do texto, com indicagcao de ano e pagina da obra

citada, e isto nos parecem implicar em duas proposi¢oes.
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A primeira proposi¢ao é de que como a citagao é feita nos moldes académicos
€ nao nos moldes de escritura para um professor que espera um texto mais pratico ou
executavel, faz pressupor que o professor-leitor ndo possui o conhecimento das novas
teorias linguisticas adotadas no documento e precisa ir até o texto-fonte para conhecé-
las a fundo, isto &, sdo indicadas leituras para ampliar o repertério tedrico do professor,

como exemplificamos na figura 39, a seguir, presente no RCEM-PB:

2.2.3 ANALISK LINGUISTICAE GRAMATICA

A lingua, como um sistema semidtico, & lugar das interacdes sociais, e £

constituida de um conjunto de regras -~ a gramética - validadas por grupos soclais, Tais

do dialeto padrio ¢ uma gramdtica para cada dialeto diferente do pﬁdré_o;.@.aiuda.ha’u,rp_a

gramdtica que se realiza ng oralidade e oufra na escrita. Os educandos, enquanto falantes

—_—

nativos, possuein uma gramética interiorizada, que subsidia as vanacoes lingiifsticas que

j4 possuem. Por gramética interiorizada, entende-se o conjunto de regras dominadas
pelo falante e que sé refere a hipdteses sobre os conhecimentos que o habilitam a produzir

_frases ou seqiiéncias compreensiveis e reconbecidas como pertencentes a uma lngua

(COSTA VAL, 2002).

Figura 39— RCEM-PB, 2007, p. 53.

Como podemos ver na indicagdo da autoria nos parénteses, ao final do texto,
esse procedimento na esfera académica, pode significar para o leitor que o trecho
antecedente aos parénteses, no caso todo o paragrafo em tela, € uma parafrase, do que
diz o autor indicado na fonte indicada. Esse tipo de citagdo tem por objetivo suscitar a
continuidade da leitura, a partir da recuperacdo da fonte. No caso em pauta, um
documento parametrizador, cujo conteudo espera-se vir de forma mais clara possivel
para o professor que esta na pratica de sala de aula, pode se tornar um texto de dificil
acesso (professor da rede), porque ha pouca transformacao do discurso académico.
Além disso, verificamos o uso de terceira pessoa do singular e com particula reflexiva,

constituindo-se num recurso linguistico de distanciamento entre o autor e o leitor.
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A segunda proposicao constitui-se na articulagdo entre a divulgacado da
producado como referéncia para o tema e a sugestdo de busca por fonte de referéncia,
na qual nos parece construir uma identidade de professor-leitor nos documentos, cuja
definicdo tomamos das consideracdes de Nébrega (2008). De acordo com essa autora,
podemos crer que tanto a parafrase quanto a citacdo direta a pesquisadores
académicos pressupdem um professor-leitor em um lugar de desatualizagéo didatica, e
essa mengao parece exigir a exposicao do saber vinda de uma fonte que é tomada
como de dominio da noosfera, ou seja, os textos-fonte.

No entanto, mais que um apagamento do autor, vemos um deslocamento de
autoria de Geraldi para o Estado, sendo este realizado, através de outro parametrizador,

by

colocado como o proponente de um dos principios essenciais a realizacdo da AL

by

conforme podemos visualizar no destaque da figura 40 relativos a mengcao das

atividades de linguagem:

E condigdo indispensivel para a pritics efetiva de andlise ¢ reflexdo lingiisticaa
observagio de dois tipos de atividades zobre 4 Wogus ¢ sew funcionamento - epilingiiisticas
e metalingiifsticas -, como recomendam s Parimetres Curriculares do Ensino Fundamental

{1998),

Cruadso 1 - Atividades epilinglifsticas ¢ metalingiiisticas

Ag atividades eplingiisicas toman os
PrOpIins FEcUrsos CRPIESEIvOS COMmD Seu
ohieto ¢ uso em fungEo das atividades
lingsiitsticas emqus o usadno esul engajada,
o scja, hé wma suspensio do tratament o
da tezna (da anvidade Bngihisnea) aqus s
dedicam os interlocutores para refletir
sobre 08 rECUre0s EXPrEssIvos que esti
usando. Dentre tais atividades, destzcam-
s a5 apdes de plansjar, moniterar &
reclaborar enunciades orais ¢ escritos,
Essa pritica de andlise busca possibilitar
wos educandos refletir accrea de suas
produgiics ede sug adequagio &5 sinsacbes
enunciztivas, sejam de mturezomal, sejam
de naturera £5crita,

Jié ag atividackes metalingiiisicas envolvem
o trabalbo de chservagio, deserigiio e
categorizapiEo, por meio do quat s fals
sobre a lingua e sew fincionamento,
construindo explicagbes para os
fenGmenos caracteristicos das prificas
lingiifstica-cnunciativas. Pode-se inserie
NGESC ZTUpD apies como constnigiEo e
conceitos e classificagio.

Figura 40 — RCEM-PB, 2007, p. 56.
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A figura 40, apresentada anteriormente, e conforme ja dito, foi retirada da
subsegdo “2.2.3. Analise linguistica e gramatica” do RCEM-PB, que propdée um
referencial tedrico sobre um trabalho articulado entre gramatica e AL, com algumas
sugestdes metodolodgicas.

Como podemos perceber no texto que antecede o quadro, a autoria desse
procedimento em que as atividades epilinguisticas devem anteceder as
metalinguisticas, € atribuido a outro documento parametrizador, o PCNLP.
Consideramos que citar o autor € rememorar ou enfatizar a produgao académica por ele
realizada e, como ja& mencionamos sugerir a leitura do texto de referéncia. Nesse
sentido, voltamos ao livro O texto na sala de aula, em que Geraldi, ao apresenta-
lo/prefacia-lo, menciona que os artigos ali produzidos sao fruto de experiéncias de
professores em suas praticas escolares, nas quais as atividades de reflexao séao a etapa
inicial do processo de ensino, ou seja, as atividades epilinguisticas devem anteceder as
metalinguisticas, mas os documentos ndo assumem essa referéncia.

No RCEM-PB as atividades epilinguisticas e metalinguisticas tém como
referéncia os PCNLP, constituindo uma acéo politica, pois, referenciar o PCNLP
(BRASIL, 1998) é uma forma de manutencao e de reprodugcédo do controle simbdlico,
através do que Bernstein denomina e caracteriza por classificagdo e o enquadramento
fortes.

Segundo as proposi¢cdes de Bernstein (1996), e conforme mencionamos no
referencial tedrico, classificacdo e enquadramento sdo termos relacionados ao poder e
controle do conhecimento e podem ser fortes ou fracas. Nesse sentido, entendemos
gue ha uma classificagao forte, porque expressa-se o distanciamento entre o conteudo
proposto no documento parametrizador e o campo de referéncia, ou seja, o texto
produzido por Geraldi, de modo que aquilo que foi selecionado é considerado pelos
agentes didatizadores como intencional e relevante para o ensino.

Em paralelo, de acordo com o conceito de enquadramento, verificamos que

nos documentos caracteriza-se como forte, pois fica estabelecido, pela caracterizagao



117

de desatualizacao didatica, que o transmissor é o Unico regulador do contetdo (além de
ser ato intrinseco a elaboracdo de um documento que parametriza o ensino), portanto,
referenciar o PCNLP (produzido pelo sistema federal de ensino, ou seja, por agentes
didatizadores) como propositor desse procedimento é tentar deixar evidente que a
instancia MEC ao selecionar, condensar e reelaborar os saberes que julga necessarios
controla 0 que deve ser exposto de acordo com seus interesses, que se tornam
supostamente interesses comuns dos professores-leitores, inclusive daqueles que
ainda assumiam um paradigma considerado mais tradicional de ensino.

O apagamento do autor é um dos aspectos da didatizacdo, definido por
Chevallard como despersonalizagao, segundo o qual o saber é desvinculado de seu
autor, mesmo que mantenha o nome e conceito do campo cientifico, € uma fase de
perda de autoridade sobre o saber. Sabemos também que o carater do documento
enquanto parametro ou orientagdo, ndo caracteriza uma obrigatoriedade marcada, mas
uma sugestao/orientagao/ prescricao que se aproxima mais de um carater pedagogico,
um “saber-fazer” para alcangar o objetivo de melhoria na educagdo. Isso confere ao
professor a possibilidade de segui-lo, ou nao.

No entanto, tanto o PCNLP, primeiro documento proposto para o ensino
fundamental ap6s a LDB de 1996, quanto a OCEM (2006), ja reeditada em funcéo de
outras publicacées para o EM (PCN, PCN+ e a primeira OCEM em 2004) ao serem
organizados pelo governo federal, tém, num primeiro momento, uma “forga de lei” sobre
a Nacdo, pois servem como norteadores da (re)organizagdo do ensino que
supostamente estava desarticulado, defasado, atrasado e essa “forca de lei” também &
assumida pelos documentos estaduais, tanto porque sdo produzidos a partir dos
nacionais como pelo fato de serem também os primeiros documentos surgidos na
reforma.

Entendemos que, mesmo o documento assumindo que o professor-leitor esta
em um lugar de desatualizagdo didatica, ndo entende como um estado permanente,

mas caracteristico dessa fase de paralelismo de paradigmas. Assim, mencionar a fonte
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de referéncia, nos termos de Chevallard, ou no campo de producgéo intelectual como
define Bernstein, é indicar ao professor-leitor a fonte do conhecimento, a compreensao
e atualizacdo, e por consequéncia, a autonomia didatica. Nessa perspectiva, sobressai
a ideia de que para atingir tal autonomia o professor precisa passar por uma atualizacao
tedrica e metodoldgica para que seja possivel articula-los a pratica. Subjaz que o
documento trata daquilo que parece faltar em uma politica Neoliberal: uma habilidade
indispensavel a acao docente — a autonomia, a ser conquistada por um processo
revolucionario de revisao de curriculos de formagao e da pratica docente. Esse fato ja é
mencionado no PCNLP (1998, p. 67).

A autonomia didatica, em uma politica Neoliberal, caracteriza-se pela minima
responsabilidade do Estado, o que transfere do global para o local a autonomia das
escolhas necessérias para que aquilo que esta sendo exigido no ensino, proposto pelo
Estado, seja executado a contento em fungéo das realidades locais.

Alcancar essa autonomia didatica exigira do professor-leitor a participagdo em
formagdes continuadas, a busca por outras leituras, além das realizadas para
planejamento das atividades docentes diarias, ou seja, exigira do professor esforco e
mais tempo dedicado. Infelizmente, sabemos que a pratica docente tem exigido cada
vez mais do professor e lhe proporcionado cada vez menos condigdes para que ela se
efetive. Mesmo que o Estado assuma e direcione a atualizagao/autonomia didatica,
poucos profissionais conseguirdo alcangéa-la, sera preciso o professor reconhecer o
lugar e a identidade que lhe estd sendo imputada e ter um grande empenho para
reconstrui-los.

E bastante interessante também, quanto a esse recurso do apagamento, ndo
haver na OCEM, na parte de ensino de Lingua, referéncia a nenhum autor do campo
especializado, ou seja, € um texto puramente despersonalizado. Em contrapartida,
RCEM-PB é um texto construido com diversas referéncias a autores e trechos de textos
do campo especializado, que pesquisaram e propuseram sobre 0 ensino no eixo

reflexivo, o qual podemos caracterizar como um texto despersonalizado as avessas,
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pois ndao ha nenhuma referéncia ao autor da proposta de AL propriamente dita: Joao
Wanderley Geraldi no capitulo especifico desta pratica (2.2. Pratica de analise
linguistica: foco nos fatores de variabilidade das e (nas) praticas de linguagem, p.43 do
documento).

Assim, em termos de didatizagdo, ambos os textos apagam o autor Geraldi,
mesmo assumindo os fundamentos que ele propde para a AL, o que os caracteriza
como textos com alto grau de despersonalizacao. Essa autoria € assumida, entao, pelos
agentes didatizadores. Nos documentos que analisamos as segdes iniciais ja os

sinalizam como se pode ver a seguir nas figuras 41 e 42:

A elaboracio das reflexées que o Ministério da Educacao traz aos professo-
res iniciou em 2004. Desde entdo, definiu-se um encaminhamento de trabalho
que garantisse a articula¢ao de representacoes da universidade, das Secretarias

Estaduais de Educaciio e dos professores para alcancar uma produgio final que

respondesse a necessidades reais da relagao de ensino e aprendizagem.

Figura 41 — OCEM, 2006, Secao “Apresentacao”, p. 08.

Para discussdo e construgio desses Referenciais, foi constituido um grupo

multidisciplinar de profissionais representantes da escola piiblica estadual de ensino médio,

por regifo de ensino e por disciplina, ¢ de profissionais representantes do ensino piiblico de

nivel superior ~ Universidade Estadual da Paraiba - UEPB, Universidade Federal da Paraiba
- UFPB e Universidade Federal de Campina Grande - UFCG. O trabalho desenvolven-sé por

meio de seis semindrios regionais, para discussio dos principios norteadores da proposta; de
oficinas para produgo de material; e de reuniGes para avaliagio, planejamento e revisio dos

textos, tendo em vista o alcance de um produto final que contemplasse necessidades reais de

ensino & de aprendizagem de cada disciplina do curriculo.

Figura 42 — RCEM-PB, 2007, sec¢ao “Carta ao professor”, p. 11.

Conforme visualizamos nas figuras 41 e 42, sobre os produtores dos
documentos, houve a organizacdo de equipes elaboradoras compostas por profissionais
de distintos niveis, que ap6s encontros e discussdes produziram o documento, tanto da
OCEM quanto da RCEM-PB, para parametrizar o ensino. Mesmo que haja um grupo de

diferentes agentes: professores, pesquisadores, gestores, a representagdo de autoria
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do trabalho final € da Secretaria de educacdo basica nacional e estadual,
respectivamente.

Essa mencao inicial expressa que o documento foi construido para atender as
necessidades situadas, ou observadas tanto pelo governo quanto na sala de aula,
atando as duas visbes do ensino (do governo e do professor em exercicio). Na figura
41, mencionam-se representantes do contexto académico e do governo, mas também
professores, que irdo contribuir descrevendo suas realidades e apontando suas
necessidades locais.

Na figura 42, também temos representantes do ensino superior como
professores da escola publica, que podem colocar as necessidades de cada espaco que
representam. A principio, essa informagdo sugere romper com a Classificacao e
Enquadramento fortes, pois a producdo do discurso pedagégico oficial, sendo
realizadas por essas duas visdes do ensino, sugere uma espécie de negociagdo do
conhecimento que sera recontextualizado/transposto para os documentos, os quais
caracterizaram que o Poder e Controle sdo compartilhados, definindo a Classificagéo e
Enquadramento fracos.

Entretanto, mesmo com essas sugestdes de negociacdo/compartilhamento,
tanto na OCEM, quanto no RCEM-PB sao os agentes representantes do governo que
respondem pela didatizagdao do conhecimento nos documentos parametrizadores e, em
paralelo, na esfera académica. Sdo denominados nos documentos como consultores,
leitores criticos ou revisores, em geral, especialistas, como se pode verificar nos dois

documentos, conforme visualizamos a seguir, na figura 43:

Consuitoves

Jane Quintillano Guirmardes Silva
Julinna Alves Assis

Mhatria de Lourdes Meirelles Matehcio

Leitores Criticos

Angela Bustos Kleiman
Jacqueline Peixota Barbosa
Luiz Antdnio Marcuschi
hdaria do Groaga da Casta Val

Figura 43 — OCEM, 2006, p.16.
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Na figura 43, temos a mengao a pesquisadores que sao apresentados no inicio
de capitulo da OCEM que pesquisam sobre Lingua portuguesa. Sao classificados em
consultores e atuam no diagnostico e construgdo do conhecimento veiculado nos
documentos: depois do trabalho de discussao, escrita, proposicao cabe-lhes a “palavra
final” na construgdo do conhecimento, a legitimagédo. Além deles, temos os leitores
criticos, outra avaliagao do que esta sendo construido, feita por pesquisadores, por nés
categorizados em uma tradicao de pesquisa em documentos e politicas governamentais
para o ensino de lingua, conforme analise do perfil apresentado no /attes/CNPQ.

Observamos também os especialistas do documento estadual que séao
mencionados no inicio do documento como a comissdo de reviséo, representado na

figura 44, a sequir:

Governo do Estado da Paraiba
Secretaria de Estado da Educacio e Cultura

Coordenagiio de Elaboragio dos Referenciais
Girleide Medeiros de Almeida Monteiro

Projeto Grifico
Lairton Geraldo Formiga Alves
Robson Xavier da Costa

Comissdo de Revisio dos Referenciais

Aucilene Alves de Morais Martins

Maria Augusta Gongalves de Macedo Reinaldo
Maria Célia Ribeiro da Silva

Kelly Sheila Inocéncio Costa

Rosa Maria da Silva Medeiros

Figura 44 — RCEM-PB, 2007, p.06.

Grande parte dos especialistas listados tém seu curriculo /attes facilmente
rastreado o que nos possibilitou verificar que também séo pesquisadores na area de
ensino de lingua e de literatura com uma tradicdo de pesquisa e representantes das
universidades publicas federal e estadual da Paraiba. Isto refor¢a a relagao indissociada
entre TD e politica educacional, no sentido de que as autoridades cabem tanto a tarefa

de didatizar quanto a de realizar a vigilancia epistemoldgica. Sdo agentes que tanto
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compde o nivel | de geragao dos discursos, quanto o nivel Il de recontextualizagéo do
discurso académico e discurso pedagogico oficial.

Assim sendo, compreendemos que em ambos 0os documentos ha presenca do
recurso de apagamento do autor da proposta, mesmo que haja mencgao a suas obras
nas referéncias dos documentos. Assumimos que o distanciamento do autor e do
conceito proposto € uma etapa do processo de didatizagao (ato de despersonalizagao),
inclusive por ser um novo saber, € reconstruido aos moldes de quem assume sua
autoria.

Vemos que na OCEM, os conhecimentos sobre AL sdo didatizados e o
documento, ndo fazendo referéncia a autores da esfera académico-cientifica, nem
mesmo da esfera escolar, assumem a autoria do que € proposto, parece-nos ser um
documento mais autoral. No RCEM-PB, ha menc¢éao de autores do campo especializado,
como também identificamos a ocorréncia de autoria a outro documento do Estado,
quando se tratou das atividades epilinguisticas e metalinguisticas.

Desse modo, compreendemos que a presenga do recurso de apagamento,
mais que uma operacao de didatizacao é uma operacgao politico-ideoldgica, que toma o

principio 4 sobre a AL e gera evidéncias, as quais sistematizamos a seguir:

Quadro 10 — Sistematizagédo de evidéncias do recurso de apagamento para orientagao politico-
ideoldgica

RECURSO DA APAGAMENTO
PRINCIPIOS de AL

A AL deve basear-se na concepc¢ao de interacionista da linguagem, materializada através de
enunciados em textos

A AL assume um processo baseado no eixo da reflexdo, no qual as atividades epilinguisticas
devem anteceder a metalinguisticas, caracterizando um método indutivo;

PROEMINENCIAS NA OCEM PROEMINENCIAS NO RCEM-PB

Despersonalizacdo dos conceitos expostos, | Despersonalizagdo que consideramos as
sem citagcdo de pesquisadores da area de | avessas, pois ndo ha citacdo a Geraldi, mas a
lingua portuguesa; outros pesquisadores com publicacdes
posteriores que abordam a AL;
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Autoria atribuida a documento nacional
representativo de um marco divisor de
paradigmas de ensino, que paralelamente é
um produto histérico e politico do contexto
Neoliberal, o PCNLP.

EVIDENCIAM

Principios politico-ideolégicos a proposta de AL;

A Exaltacao do Estado como proponente dos documentos, e em consequéncia, dos
conhecimentos;

O alto grau de didatizagdo dos documentos;

A funcgéo de legitimacgéo dos agentes de didatizagao.

Fonte: Sousa, 2015.

Portanto, conforme visualizamos no quadro 10, ambos os documentos que
analisamos tém alto grau de didatizacdo de formas diferentes. A OCEM assume a
autoria do que propde e nao faz uso de pesquisadores ou especialistas para dizer ou
legitimar o conhecimento veiculado no parametrizador. O RCEM-PB utiliza-se da citagao
de pesquisadores da area, filiados ao eixo reflexivo do ensino de lingua (COSTA VAL,
2002; RUIZ, 2001; BUIM, 2004; NEVES, 2003; TRAVAGLIA, 2003) que tém publicacdes
posteriores a Obra de Geraldi e nelas baseadas. Essa despersonalizagdo as avessas
parece-nos implicar em dois aspectos.

O primeiro esta relacionado a uma necesséria legitimagdo do documento
estadual, ato autorizado e convencionado como sendo de funcdo dos agentes de
producdo do discurso académico (ou agentes da noosfera, ou agentes
recontextualizadores). O segundo aspecto esta na correlagdo entre parametrizadores,
com a referéncia ao PCNLP (1998) ao tratar das atividades epilinguisticas e
metalinguisticas, como também no inicio da subsec¢do sobre producgédo, referir-se a
OCEM (2006) para elucidar atividades possiveis.

Essa correlagao constréi categorias de agentes, de agéncias e de discursos
com identidades fortalecidas pelos aspectos de Classificacdo (categorias com

identidades fortalecidas detém o poder e tornam-se hegemobnicas, mesmo que
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temporariamente) e Enquadramento (categorias fortalecidas selecionam o que
pode/deve ou nao ser didatizado) e esse empoderamento resulta no que chamamos de
Exaltacao do Estado.

O Estado é colocado como um instrumentalizador didatico-pedagdgico:
selecionou, organizou e divulgou aspectos sobre teoria e método que sdo adequados a
um ensino reflexivo de lingua, materializados nas publicagbes do PCNLP e da OCEM.
Marca-se, linguisticamente, através da mencgédo. Aos documentos do Estado que as
propostas, ja foram executadas, avaliadas e publicadas, ou seja, estdo nesse
documento, porque ja se revelaram positivas e por eles sao legitimadas, exaltando
assim, o trabalho iniciado pelo Estado. A exaltacdo do Estado é fundamental para

reforcar a qualidade da proposta de trabalho que foi colocada no documento publicado

em paralelo a consolidacao do Estado minimo Neoliberal no Brasil.

3.4. Sintese analitica: a intertextualidade como sustentaculo da didatizagao.

As duas incursdes analiticas realizadas nesta dissertacdo nos permitem
compreender processos e efeitos produzidos pela didatizacdo da AL em
parametrizadores oficiais brasileiros. Na primeira incursao, verificamos que estamos
tratando de AL, enquanto uma proposta tedrico-metodoldgica para o eixo reflexivo do
ensino de lingua portuguesa, que € inovador por possibilitar, mediante suas orientacoes,
o conhecimento e apropriagdo de usos da lingua, em situagdes consideradas
reais/significativas, através da leitura, oralidade, escrita e da gramatica.

Instaura-se assim, uma zona de conflito, pois trazer esse novo paradigma de
ensino através de documentos implica uma agao de mudanga ao que esta estabelecido.
E preciso mudar os procedimentos, os objetos, os contetdos, as avaliagdes. Nao

afirmamos categoricamente que com o paradigma considerado tradicional ndo é

possivel aprender nas aulas de lingua portuguesa. O que estamos assumindo é que na
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época de producao e propositura da OCEM e do RCEM-PB havia nas escolas um alto
indice de reprovacgao e evasao, principalmente em escolas publicas, ao quais se atribuia
a causa ser o distanciamento entre o ensino proposto e o publico presente na sala de
aula.

Nessa mesma zona de conflito, propde-se uma reforma educacional baseada
em principios Neoliberalistas. Assim, os discursos produzidos engendram-se, e 0 que é
instrucional, ou pedagdgico, se articula ao que é politico ou ideolégico e sao transpostos
para os documentos constituindo o discurso pedagégico oficial. Nos documentos que
analisamos, selecionamos os discursos sobre a AL e identificamos quatro recursos
didatizadores sintetizados a seguir:

Acéo Recurso

/ Politico *Apagamento

eParafrase

i'/ S0
\ Pedagogico «Exemplificagdo INTERTEXTUALIDADE

k( LingUIIStiCO eEsclarecimento

Figura 45 — Sintese analitica.

Assim, o0s recursos de Parafrase, apagamento, esclarecimento e
exemplificacdo sdo formas de didatizacdo da AL e expressam acdes politicas,
pedagodgicas e linguisticas. Vimos que na segunda incursdo analitica que os quatro
recursos se estruturam retomando, referenciando ou inserindo o discurso académico
(instrucional) desvelando aspectos do discurso regulador (politico) caracterizando,
portanto, uma intertextualidade entre os documentos académicos e os parametrizadores
oficiais.

A intertextualidade contribui na constituicdo de sujeitos nos textos e a
construgéo praticas discursivas em processo de transformacdo para mudangas na

identidade social, que tem colocado o Estado como detentor do conhecimento e os
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professores em lugar de desatualizagao didatica. O modo como vao interpretar o texto

€ que lhes permitira sair desse lugar ou permanecer.
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CONCLUSAO

O processo de didatizacdo permite tornar esclarecedor um determinado saber,
para que sejam adequadamente compreendidos e aplicaveis em contextos de ensino e
possibilitem uma aprendizagem significativa.

Nesta investigacao interessamo-nos em contribuir com os estudos sobre AL,
enquanto pratica metodoldgica do ensino reflexivo, tendo como escopo o(s) conceito(s)
apresentado(s) em documentos parametrizadores. Sabemos que didatizar a proposta
de Geraldi, ampliada por pesquisadores posteriores, como também por outros
documentos parametrizadores oficiais, € uma tarefa necesséria para proporcionar uma
orientacdo clara e consistente sobre esse novo paradigma que se propde reflexivo,
desconstruindo e reconstruindo o que esta consolidado no tocante aos conteudos,
metodologias (entre outros aspectos didatico-pedagogicos) e também identidades no
ensino de lingua portuguesa.

Entretanto, a selecédo organizacao e divulgacao dos saberes didatizados néo
consistem em um mero realojamento de conteudos académicos para os contextos
escolares. A didatizacdo enquanto a construcdo de um saber, o faz em funcdo das
concepgdes assumidas sobre lingua, linguagem e ensino que se pretende instaurar, e
o faz também em funcao das concepcodes politicas, culturais, e ideolégicas da estrutura
social que se articulam aos discursos pedagogicos.

Esse contexto nos inquietou e estimulou a formagdo das perguntas que
nortearam a investigagdo: 1. Que conhecimentos sobre AL sdo didatizados em
documentos parametrizadores de diferentes instancias reguladoras do EM?; 2. Como
os conhecimentos sobre analise linguistica didatizados em documentos

parametrizadores estao discursivamente organizados?
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Dessas questbes propomo-nos a alcancar dois objetivos especificos. O
primeiro, desvelar a concepcdo de AL subjacente aos documentos estudados. O
segundo, caracterizar o movimento de didatizagdo presente nos documentos
influenciados pelo discurso académico.

Quanto ao primeiro objetivo, visualizamos, no capitulo I, que a proposta de AL
assumida pelos documentos parametrizadores vai além do que propde Geraldi e outros
pesquisadores sobre AL, uma pratica de ensino reflexiva, trazendo aspectos centrais de
sua proposta: o uso de textos produzidos pelo aluno, a realizagdo de uma metodologia
indutiva, a pratica epilinguistica antecedendo a metalinguistica desvelando a AL como
uma metodologia inovadora para o ensino que se propde reflexivo.

Quanto ao segundo objetivo, identificamos, no capitulo Ill, que o discurso
pedagbgico se organiza em trés dimensdes: linguistica, politica e pedagdgica,
materializada nos documentos em quatro recursos, a saber, parafrase, exemplificagao,
apagamento e esclarecimento que se entrelacam pela intertextualidade. Na analise,
categorizamos cada recurso em fungdo da acdo que parecia mais evidente, mas
assumimos que se articulam, simultaneamente, as dimensdes pedagdgicas, politicas e
ideoldgicas em cada recurso.

Podemos entdo, concluir, que no processo da didatizacdo, os documentos
apresentam alto grau (definido em fungdo das evidéncias encontradas nos

documentos), os quais sistematizamos no quadro 11, a seguir:

Quadro 11- Sintese da didatizacdo da AL nos documentos e seus efeitos

ASPECTOS DE

DOCUMENTO TRANSPOSICAO/ EVIDENCIAS
RECONTEXTUALIZAGCAO
RCEM-PB Selecionado Apresenta mais evidéncias de uma
+ proximidade com o texto-fonte
Condensado (acadeémico).

- Apresenta uma descricdo mais
detalhada da prética de AL,
Simplificado descrevendo e explicando sua
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Reelaborado realizacdo com a leitura, com a
- escrita e com a gramatica.
Despersonalizado
Dessincretizado
Programabilizado
+
Publicizado
+
OCEM Selecionado Apresenta menos evidéncias de
+ uma proximidade com o texto-fonte
(académico), parecendo-nos mais
Condensado autoral.
+ Apresenta uma descricdo menos
detalhada da pratica de AL,
Simplificado apresentando descricdes e
+ explicagdes mais direcionadas a
um trabalho entre AL e leitura.
Reelaborado
+
Despersonalizado
+
Dessincretizado
+
+ Programabilizado
+ Publicizado

Fonte: Sousa, 2015.

No quadro 11, o sinal de + representa distanciamento do “saber académico”, e
desse modo, mais didatizado, e o sinal de menos representa a proximidade com o
“saber académico”, e assim, menos didatizado. Ainda no quadro, as evidéncias sobre a
proposta de AL que refletem os fundamentos da proposta cunhada por Geraldi
demonstram que ser didatizado, ndo implica ser mais compreensivel ou esclarecedor
nestes documentos, pois a selegao e organizagao dos conhecimentos sobre AL sofrem
influéncia direta dos agentes didatizadores, que por sua vez sao influenciados por

caracteristicas de uma Ideologia dominante.
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Isso reflete em relacdes de Poder e Controle evidenciadas ao longo dos
documentos, exaltando o lugar de desatualizacdo do professor. Os estudos observados
apontam que um novo significado, gerado a partir das inquietagbes na observacao e
andlise do ensino tradicional de gramatica, suscitaram uma nova perspectiva teérico-
metodolégica para o ensino das unidades linguisticas em um eixo reflexivo, pois como
afirmam Bezerra e Reinaldo (2013), a base tedrica é distinta “porque constitui um
conceito que remete a uma forma de observar os dados da lingua apoiada em uma
teoria; metodolégico, porque é utilizado em sala de aula como um recurso para o ensino
reflexivo da escrita. ” (BEZERRA; REINALDO, 2010, p. 10).

Porém, uma proposta inovadora ndo se concretiza quando seus agentes nao
estdo preparados para realiza-la. Sdo duas faces de uma mesma moeda: ha a
repercussao das acoes e objetivos politicos sobrepondo-se aos objetivos educacionais
de modo que as condigdes para concretizagao destes parecem ter sido sufocadas.

Por isso é preciso que o professor saia desse lugar imposto para que essas
relagdes de Poder e Controle sejam enfraquecidas, e a primeira agdo para que essa
mudanca se efetive é a realizacao de estudos especializados sobre os documentos que
parametrizam o ensino.

Como afirmamos na introdugao, a AL enquanto proposta tedrico-metodoldgica
vigora desde a década de 80, e cada vez mais os estudos crescem a respeito, 0os
curriculos académicos assumem uma discussao mais reflexiva e os professores em sala
de aula precisam assumir também, pois os parametrizadores aqui analisados tem quase
uma década de divulgagéo e ainda sdo desconhecidos por muitos professores tanto em
formacao inicial como em sala de aula, ou seja, o professor (ou uma maioria) continua
se distanciando em conhecer o novo e continua em uma relagdo hierarquicamente
desigual com o Estado, apenas reproduzindo informagdes sem apropriar-se
criticamente destas propostas.

Mais que uma inovacao positiva para o ensino, o discurso sobre AL em

documentos vem engendrado por agdes tanto pedagogicas, como linguisticas e



131

ideoldgicas, em que nao é possivel assumir uma passividade ou uma resisténcia a ao
que se propde, € preciso discutir, desvelar, refutar, assumir ou modelar os discursos
pedagdgicos para reduzir as agdes negativas em relagéo as categorias Poder e Controle
do Estado sobre os professores.

Acreditamos que € preciso fazer mais, € preciso outras estratégias de
divulgacao do conhecimento que permitam ao professor transformar o espacgo da sala
de aula e ressignificar a sua identidade, como a realizagdo de grupos de estudo sobre
os documentos, oficinas, e praticas mais prdéximas da realidade local, realizadas na
escola, que deem, de fato voz ao professor e junto com ele possa trazer a proposta do
parametrizador oficial a aula de lingua portuguesa, colocando também a OCEM e
RCEM-PB, ndo mais como livros que completam as estantes da escolas, mas

instrumentos pedagégicos efetivos para a pratica de ensino do professor.
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