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RESUMO

O presente trabalho articula a formacao de professores de Lingua Portuguesa, a pratica
de reflexdo linguistica em sala de aula e o constructo tedrico da Linguistica Cognitiva
(LC). Para tanto, esta tese constitui-se de duas partes relacionadas, mas independentes.
Na primeira, desenvolve-se uma pesquisa qualitativa com grupo focal, da qual
participaram quatro alunas de um curso de Letras, as quais estavam — no momento da
pesquisa — cursando a disciplina de Estdgio de Docéncia de Portugués 1. O objetivo da
primeira parte € investigar como os professores em formacao inicial participantes da
pesquisa entendem e propdem o trabalho com as formas linguisticas em seus projetos de
estdgio. Para isso, a pesquisadora realizou observagdo participante ao longo das aulas
presenciais da disciplina de Estagio de Docéncia de Portugués 1, além de propor
encontros de avaliagdo conjunta do pré-projeto e do projeto final das participantes. Os
encontros foram gravados em dudio e, posteriormente, transcritos. Ao final da primeira
parte, analisam-se o contetido tematico das interagdes e os documentos relacionados ao
estagio das participantes. Esta primeira parte se torna relevante para a construgdo de
entendimentos que guiam a segunda parte da tese. Entre esses entendimentos,
encontram-se (i) a necessidade da constru¢do de mais relacdes entre as disciplinas
tedricas de Linguistica e a futura pratica docente dos professores em formacdo, (ii) a
importancia da realizacdo de intervengdes (individualizadas e coletivas) para que os
professores em formacao estabelecam articulacdes entre o que estudaram ao longo do
curso e a sua pratica docente e para que se vejam e ajam como profissionais reflexivos e
(iii) a configuracdo do estdgio como um espaco de reflexdo sobre a prépria acdo. Na
segunda parte, investiga-se em que sentido a prética de reflexdo linguistica pode se
beneficiar dos pressupostos da LC, buscando atender aos entendimentos oriundos da
primeira parte desta tese. E feita, entdo, uma revisio de conceitos da LC — nocdes de
lingua, construals, embodiment, categorizacdo, conhecimento enciclopédico e
construgcdes — e, em seguida, sdo discutidas as suas implicagcdes para a realizagdo da
pratica de reflexdo linguistica. A fim de ilustrar as relacdes propostas, sdo apresentadas
situagdes de aulas de lingua portuguesa, as quais foram vivenciadas pela pesquisadora.
Ainda na segunda parte desta tese, analisa-se o trabalho sobre “metafora” proposto por
duas participantes da primeira parte deste estudo, a fim de apresentar uma situacdo em
que a LC pode informar a definicdo de uma forma linguistica. Ao final da segunda parte
desta tese, apresenta-se um continuum entre “acdes ja debatidas em estudos sobre a
pratica de reflexdo linguistica no ensino de linguas” e as “novas agdes para a pratica de
reflexdo linguistica no ensino de linguas inspiradas por entendimentos da LC”.
Concluiu-se que o estabelecimento de relagdes entre os pressupostos da LC e a pratica
de reflex@o linguistica € produtivo, uma vez que desloca o foco da “forma” para a
“significacdo” e aponta caminhos alternativos para a abordagem de determinados usos
da lingua.

Palavras-chave: formacao de professores de linguas. Pratica de reflexao linguistica.
Linguistica Cognitiva. Estagio de docéncia. Ensino de lingua portuguesa.



ABSTRACT

The present work articulates Portuguese teachers training, the practice of linguistic
reflection in language classes, and the theoretical framework of Cognitive Linguistics
(CL). In order to achieve such goal, this thesis consists in two independent, but related,
parts. In the first one, a qualitative research with focal group is developed. Four students
of a Language graduation course, who were attending the Curricular Teacher Training
discipline, took part on the study. The goal in this first part is to investigate how the
training-teachers who participated in this study understand and propose the work with
linguistic forms in their teaching projects. To do so, the researcher has done a
participant observation during the Curricular Teacher Training discipline classes and has
had meetings with the participants in order to analyse their initial and final teaching
projects. The meetings were audio-recorded and, later, transcripted. At the end of the
first part, the thematic content of the interactions and documents related to the
participants’ teacher training practice are analysed. This first part is relevant because it
produces insights which guide the second part of this dissertation. Among these
insights, it is important to mention (i) the necessity of constructing more relations
between the Linguistics disciplines and the teaching abilities, (ii) the importance of
doing different (collective and individual) interventions in order to help teachers in
initial training to articulate what they have studied during their undergraduation course
and their professional practice; so they are going to be able to see themselves and to act
as reflexive professionals; and (iii) the constitution of the Curricular Teacher Training
discipline as a space of reflection about the action itself. The second part of this work
aims at investigating how the practice of linguistic reflection could benefit from the CL
assumptions. In order to do so, some CL concepts are reviewed — the notions of
language, construal, embodiment, categorization, encyclopaedic knowledge, and
constructions — and, then, their implications to the practice of linguistic reflection are
discussed. After this, some Portuguese classes’ situations are presented to illustrate the
proposed relations. Also in the second part, the work about “metaphor” developed by
two participants of the first part of this thesis is analysed, in order to present one
situation in which CL can inform one linguistic form definition. To finish the second
part, a continuum between “actions that have already been discussed by other studies
about the practice of linguistic reflection” and “new actions to the practice of linguistic
reflection inspired by the CL assumptions” is presented. It was concluded that the
establishment of relations between the CL assumptions and the practice of linguistic
reflection is worthwhile, because it changes the focus from “form” to “meaning” and
points out new ways to deal with some language usages.

Keywords: Language teachers training. Practice of linguistic reflection. Cognitive
Linguistics. Curricular Teacher Training. Portuguese language teaching.
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UM POUCO SOBRE OS ROTEIROS DESTA VIAGEM...

Como quem chega a uma nova cidade, cheia de prédios desconhecidos e com
seus caminhos misteriosos a serem percorridos, entrei no Campus do Vale em margo de
2005. Comegava, ali, a minha caminhada pelo mundo das letras.

Embarquei nessa viagem pelo curso de Letras cheia de expectativas, que foram
se modificando ao longo dos anos. No primeiro semestre, comecei a estudar Linguistica
e logo me interessei por essa drea. Mas foi quando cheguei ao quarto semestre que
comecei a definir meus novos destinos ao entrar no grupo de pesquisa em Semantica
Cognitiva da professora Dra. Maity Siqueira. Essa escolha foi determinante para que eu
deixasse de ser uma turista no Campus do Vale e me tornasse quase uma moradora
dessa ‘““cidade” que eu vinha conhecendo pouco a pouco.

Em 2009, chegou a hora de escrever o Trabalho de Conclusdo de Curso. Resolvi
investigar a relacdo entre “metdfora” e “cultura”. Naquele momento do percurso,
identificamos uma lacuna na literatura sobre compreensdao de metiforas no que diz
respeito a variacdo dentro de uma mesma lingua, no caso, o Portugués. Além disso,
também ndo foram encontrados trabalhos que investigassem a compreensdo de
metéaforas relacionadas a cultura por diferentes faixas etdrias. A pesquisa propOs-se,
portanto, a preencher essas lacunas e a contribuir para os estudos de variagdo metaforica
sob os pressupostos da Linguistica Cognitiva (doravante LC).

No final de 2009, participei da selecdo para o mestrado em Linguistica Aplicada.
Intrigada com a auséncia dos conceitos oriundos da virada cognitiva nos estudos da
metdfora nos materiais didaticos de Lingua Portuguesa e estimulada por leituras que
relatavam estudos sobre a presenca da metiafora no ensino e na aprendizagem de lingua
estrangeira, escrevi o meu projeto de dissertagdo. Nele, eu me propunha a investigar o
trabalho desenvolvido sobre a metédfora pelos livros didaticos de Lingua Portuguesa
aprovados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (doravante PNLD) 2011, assim
como a produtividade das metéforas em livros didaticos também aprovados pelo PNLD
2011 de outras areas do conhecimento (ciéncias exata, bioldégica e humana). A partir
dessa investigacdo, meus objetivos foram desenvolver uma reflexdo sobre a abordagem
dada as metéforas pelos livros diddticos de Lingua Portuguesa e propor diretrizes para
auxiliar os professores na elaboragdo de materiais didaticos acerca desse fendomeno.

Com essa proposta na mala e cheia de ideias, fui aprovada na selecdo para o
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mestrado em Letras. Nos dois anos seguintes, passei rodeada de livros didaticos, sobre
os quais me debrucei para fazer as andlises da dissertacao.

Com o final do mestrado, percebi o quanto tudo o que aprendi nos anos de
pesquisa em Semantica Cognitiva poderia auxiliar nas aulas de Lingua Portuguesa e,
mais, notei 0 quanto esses pressupostos estavam presentes na minha pratica como
professora. Ou seja, gracas a dupla jornada a que me propus (pesquisa e docéncia
simultaneamente), pude me conhecer melhor como pesquisadora e professora. Decidi
continuar, sem deixar que o cansaco as vezes causado por uma viagem muito longa
abalasse minha empolgacdo, a investigar ainda mais a relacdo da Semantica Cognitiva
com o ensino de lingua materna.

No percurso até a conclusao do mestrado, consegui, também, definir de maneira
mais clara algo que, intuitivamente, eu ja conhecia hd muito tempo: a nocdo de
linguagem adotada nos meus estudos, que considera e valoriza tanto os aspectos
cognitivos quanto socioculturais envolvidos na constru¢do do significado. Por
conseguinte, delineei minha posi¢do sobre as praticas em sala de aula de lingua materna:
defendo que o uso e a reflexdo acerca da linguagem devem considerar ambas as
dimensdes constitutivas dela. Ter a clareza sobre esses pontos foi um marco em minha
caminhada académica e profissional: deixei de ser uma viajante errante e encontrei meu
porto seguro — mesmo sem fechar as portas para incursdes em novos mares, encontrei o
meu lugar. Apresento-me, portanto, como uma linguista cognitiva que, sendo uma
professora preocupada com o seu fazer docente, aventura-se em investigacdes sobre
ensino e formacgao de professores. Ou melhor, mais do que se aventurar, esta linguista
cognitiva que fala se preocupa com o mundo no qual se insere, ativamente, como
professora de linguas. Por isso, no cendrio complexo da educacdo linguistica, ndo pode
se furtar de pensar criticamente sua atuagdo como professora. Ainda mais: entende que
os estudos linguisticos (LC, em especial) propdem possibilidades de interpretacdo do
mundo, de modo que podem embasar a acdo reflexiva — no caso desta linguista, a acdo
docente, a pratica docente.

O percurso até aqui descrito explica e, em certa medida, justifica os roteiros
propostos para a presente tese. Como serd apresentado a seguir, esses roteiros sao
relacionados, mas independentes, isto €, assim como os dois dominios de uma metafora
(DIFICULDADE e PESO, por exemplo) sdo independentes, mas coocorrem na experiéncia

cotidiana dos falantes ao ponto de DIFICULDADE ser entendida em termos de PESO (Esta
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aula foi pesada!/ Hoje meu dia foi leve!), os temas abordados em cada roteiro sao
independentes, mas coocorreram por tantas vezes em minha pratica docente, que se
apresentam relacionados na jornada que aqui proponho.

A percepcao de que meus conhecimentos em LC estavam subjacentes a minha
pratica docente me fez perceber o quao importante podem ser, para o professor de
lingua(s), os conceitos explorados pelas diferentes teorias linguisticas. Por saber que
trabalhos preocupados em pensar possiveis relagdes da LC com o ensino de lingua
materna ainda sd@o poucos, este trajeto se tornou um Roteiro a ser percorrido no meu
doutorado. No entanto, antes de estabelecer essas relagdes, julguei que seria relevante
compreender como a relacdo entre os pressupostos de teorias linguisticas e a pratica
docente estava sendo entendida por professores em formacdo inicial em um
determinado curso de Letras.

A fim de buscar tal compreensdo, mais um Roteiro foi elaborado: investigar
como professores em formacao inicial, que estavam cursando a disciplina de Estagio de
Docéncia de Portugués 1, relacionavam o que estudaram nas disciplinas de linguistica
ao seu planejamento das aulas a serem ministradas ao longo do seu estdgio. Para esse
Roteiro, o foco escolhido foi o trabalho com as formas linguisticas a ser realizado pelos
estagiarios. Escolhi a expressdo “trabalho com as formas linguisticas” para fazer
referéncia, de maneira mais neutra, as propostas de “ensino de gramdtica” ou de “pratica
de reflexdo linguistica” apresentadas pelos estagidrios em seus projetos de estidgio. O
deslocamento entre esses dois paradigmas, assim como a discussdao sobre as
caracteristicas que os diferenciam serdo temas do capitulo 2 do Roteiro I.

O Roteiro I desta tese €, portanto, uma investigacdo qualitativa com alunos de
uma turma da disciplina de Estdgio de Docéncia de Portugués 1 em uma universidade
publica. Nesta parte, nossa questdo norteadora € esta: como os professores em
formacao inicial participantes da pesquisa entendem e propoem o trabalho com as
formas linguisticas em seus projetos de estagio? Tornou-se importante, antes de
estabelecer relagcdes entre a LC e a pratica docente, entender se os formandos em Letras
acionavam algum constructo tedrico abordado nas disciplinas de linguistica ao planejar
seu trabalho com as formas linguisticas, se recorriam a Gramadtica Tradicional para tanto
ou se recorriam ao discurso do certo/errado apenas. Por isso, neste primeiro momento,
nao houve uma mencao explicita a LC nas questdes e nos objetivos de pesquisa. A

intencdo era entender o que aqueles professores em formacao inicial estavam fazendo
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em suas praticas de ensino no estagio de docéncia, uma vez que, apenas a partir de uma
melhor compreensdo das relagdes que eram estabelecidas pelos estagidrios, seria
possivel pensar em relagdes entre a LC e o ensino de lingua materna que fossem
produtivas.

O Roteiro II desta tese é, entdo, uma possivel resposta ao que foi encontrado na
primeira parte do presente trabalho. Se é verdade que os conhecimentos oriundos das
teorias linguisticas podem ser importantes para a pritica docente no ensino de linguas,
comego, no Roteiro II, a estabelecer algumas contribuicdes possiveis para essa relacdo.
Na posi¢ao de linguista cognitiva, € claro que a contribuicdo aqui proposta tem como
ponto de partida os constructos da LC e alguns didlogos possiveis com o ensino de
lingua materna. Portanto, nossa questdo norteadora na segunda parte da tese € a
seguinte: em que sentido a pratica de reflexao linguistica pode se beneficiar dos
pressupostos da Linguistica Cognitiva?

Argumento que a preocupacdo de estabelecer pontes entre os fundamentos
tedricos e a pratica docente seria vélida em todas as dreas da Linguistica, mas me
detenho a propor essa aproximacdo na drea em que estou inserida. Uma ressalva
importante neste ponto € a afirmacdo de que nao se trata aqui de propor o ensino de
conceitos complexos das teorias linguisticas a alunos de ensino fundamental e médio. A
aproximacdo aqui proposta entende, contudo, que a presengca desses conceitos
subjacentes a pratica do professor de lingua pode qualificar seu trabalho docente.

A natureza diversificada deste trabalho — as diferentes bagagens — levou a busca
de ajuda em diferentes abordagens tedricas. Assim, apesar de ter, de modo claro, os
pressupostos da LC como guias para o Roteiro II, era preciso, para o Roteiro I,
encontrar uma metodologia de andlise que fosse coerente com os compromissos da LC e
que possibilitasse a realizacdo da andlise dos dados gerados ao longo da pesquisa
qualitativa desenvolvida. Esse cuidado foi necessdrio porque, sem que houvesse, no
Roteiro I, questdes e objetivos de pesquisa diretamente relacionados a LC, sua
influéncia € evidente no caminho percorrido, dadas as lentes tedricas que escolhi como
pesquisadora. A secdo a seguir apresenta as decisdes tomadas para a realiza¢ao dos dois
roteiros, as quais serdo mais detalhadamente descritas nas se¢des de metodologia — que

Roteiro seguimos? — em cada parte da tese.
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PLANEJAMENTO DA VIAGEM: DECISOES EPISTEMOLOGICAS E
METODOLOGICAS.

Como ja foi dito anteriormente, escolhemos a LC como base para a nossa
pesquisa. Embora os dois roteiros aqui propostos tenham secdes proprias de referencial
tedrico e de metodologia, entendemos que se faz necessdria — logo no inicio — a
apresentacdo das decisdes epistemoldgicas e metodologicas adotadas para o trabalho
como um todo. Justificamos essa necessidade com o fato de as lentes que nos
acompanham serem, independentemente do Roteiro seguido, as de linguistas cognitivos.
Diante disso, esta secdo ndo esgotard a discussdo sobre os temas abordados, visto que
eles serdo mais de uma vez retomados ao longo deste trabalho; ela apresentard, contudo,
as escolhas que estdo subjacentes a toda a investigacao.

Lakoff e Johnson (1999) apresentam a LC como uma ‘“teoria linguistica que
almeja usar as descobertas da segunda geracdo da ciéncia cognitiva para explicar o
mdximo possivel sobre a linguagem™ (p. 494). Para compreendermos melhor as
implicacdes dessa afirmacao, faz-se necessario retomarmos as principais caracteristicas
das duas geragdes da ciéncia cognitiva, as quais partem de comprometimentos
filoséficos distintos.

A primeira geragcdo da ciéncia cognitiva teve o seu periodo mais produtivo nas
décadas de 1950 e 1960. Segundo Lakoff e Johnson (1999), vérios pesquisadores deste
paradigma se formaram sustentados pelas asser¢des da filosofia anglo-americana. Ou
seja, desenvolveram suas pesquisas em consondncia com as ideias centrais de uma
tradicdo filosdfica ligada a visdo cartesiana, a saber, a objetividade do significado, a
noc¢ao de uma linguagem légica ideal, uma semantica das condi¢des de verdade, em que
se estabelece uma relagdo entre as palavras e as coisas no mundo, a adequagdo da forma
légica, entre outras. Essas asser¢Oes dialogavam bem com paradigmas dominantes da
época, como a inteligéncia artificial, a 16gica formal e a linguistica gerativa, os quais
desempenharam, cada um a sua maneira, papéis na primeira geragdo da ciéncia
cognitiva.

De acordo com esses pressupostos, entende-se que a mente pode ser estudada em

termos de suas funcdes cognitivas, separadamente de corpo e cérebro. Para esse grupo,

" Todas as citagdes de textos cuja versido original ndo é em portugués serdo traduzidas livremente pela
autora a fim de serem inseridas ja em portugués no corpo do texto.
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portanto, a razdo € vista como desencarnada e literal. A mente €, entdo, entendida como
um programa de computador, que funcionaria em qualquer hardware apropriado. Nas
palavras de Lakoff e Johnson (1999), “o cérebro seria o hardware em que o software da
mente funciona” (p.76), contudo tal hardware-cérebro ndo desempenha papel algum na
caracterizacdo do software-mente. A primeira geracdo da ciéncia cognitiva assume,
assim, o dualismo mente/corpo, em que a mente € caracterizada em termos de suas
funcdes formais, de maneira independente do corpo. Essa concep¢do da mente €, por
vezes, chamada de Cognitivismo filosdfico e pode ser entendida como uma versao
moderna da visdo cartesiana.

A relagdo estabelecida entre a primeira gera¢do da ciéncia cognitiva e as ideias
de René Descartes se fundamenta na independéncia entre mente e corpo apontada pelo
filésofo. Descartes (2001, p.23) apresenta — como método para a busca de verdades
cientificas — quatro preceitos a serem sempre observados por ele: (i) nunca aceitar algo
como verdadeiro sem que o conheca evidentemente como tal; (ii) dividir as dificuldades
em tantas parcelas quanto for possivel e necessdrio para resolvé-las; (iii) conduzir os
pensamentos de forma ordenada, do mais simples ao mais complexo; e (iv) fazer em
tudo enumeracdes tdo completas e revisdes tdo gerais, que se tenha certeza de nada
omitir. Para Descartes, a ddvida se mostrava, entdo, como o principal método de
investigagcdo, enquanto a razao era o unico caminho para se chegar a compreensdo do
mundo. Através desse método, o filésofo chega a onipoténcia da racionalidade:
“reconheci que eu era substancia, cuja esséncia ou natureza € pensar, € que, para existir,
nao necessita de nenhum lugar nem depende de coisa alguma material” (DESCARTES,
2001, p. 38).

Essas concepg¢des de Descartes implicam — conforme afirmam Lakoff e Johnson
(1999) — trés conclusdes: a capacidade de pensar constitui a esséncia humana; a mente
€ desencarnada; a esséncia dos seres humanos em nada depende de nossos corpos.
Essas conclusdes influenciam fortemente a concep¢do de mente da filosofia anglo-
americana, a qual — como vimos — € a base da primeira geracdo da ciéncia cognitiva.

Como sintetiza Vanin (2012), nesse paradigma,

a visdo objetiva do mundo prevalece, e a verdade nada mais € que a
correspondéncia do conceito com o objeto em uma realidade pré-
estabelecida. Portanto, nessa visdo, os conceitos sdo literais, independentes
do sistema sensério-motor, configurando a mente como uma abstracio
desencarnada, a qual sé o cérebro é capaz de executar. (p. 42 — grifo no
original)
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A segunda geracdo da ciéncia cognitiva, por sua vez, apoia-se na importancia da
experiéncia para propor as suas investigacoes. Tendo como estimulo o entendimento de
experiéncia como base para a racionalidade, em parte fundamentado nas ideias de
Kant’, alguns filésofos passam a considerar o corpo e o seu papel na estrutura¢io e na
organizacdo do aparato cognitivo. Surge, entdo, a concepc¢do de realismo corporeo, a
qual é adotada e desenvolvida pela segunda geracdo da ciéncia cognitiva. Essa no¢do
adotada pelos cientistas cognitivos da segunda geracdo baseia-se na Fenomenologia
fundamentada em John Dewey e Maurice Merleau-Ponty. Dewey (1929), por exemplo,
questiona o dualismo cartesiano corpo/mente e aponta a experiéncia como uma
ferramenta que permite ao ser humano interagir com a natureza e examind-la

continuamente. O autor ressalta que

ndo é a experiéncia que é experienciada, mas a natureza — pedras, plantas,
animais, doengas, saude, temperatura, eletricidade, e assim por diante. Coisas
interagindo de algumas maneiras sdo a experiéncia, elas sdo aquilo que é
experienciado; relacionadas de outras maneiras com outro objeto natural — o
organismo humano — elas também séo como as coisas sdo experienciadas. (p.
4a — grifos no original)

Através da discussdo sobre o uso do método empirico nas ciéncias naturais,
Dewey indica a validade da experiéncia também para a filosofia, ressaltando a
elasticidade de tal conceito. O autor considera todo o complexo circuito de interacdes
que constituem a nossa experiéncia € mostra como a experiéncia €, simultaneamente,
corporea, social, intelectual e emocional.

Merleau-Ponty, por sua vez, contestando a dualidade mente/corpo, defende a
existéncia de um fluxo continuo entre o interior e o exterior. O autor reconhece como
principal contribuicdo da fenomenologia para os estudos filosoéficos a unido do extremo

subjetivismo ao extremo objetivismo. Para Merleau-Ponty (1999),

A racionalidade é extremamente proporcional as experi€ncias nas quais ela se
revela. (...) O mundo fenomenolégico € ndo o ser puro, mas o sentido que
transparece na intersec¢do de minhas experiéncias, e na interseccdo de
minhas experiéncias com aquelas do outro, pela engrenagem de umas nas
outras. (p. 18)

? Por questdes de escopo, ndo desenvolveremos aqui uma discussdo sobre as possiveis relagdes das ideias
de Kant ao posterior desenvolvimento da nocdo de “realismo corpéreo”. Para mais informagdes neste
sentido, o leitor pode consultar a obra “Critica da Razdo Pura”, em que o filésofo argumenta que o nosso
conhecimento sobre os contetidos da razdo depende da nossa experiéncia.
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Para Lakoff e Johnson (1999), tanto Dewey quanto Merleau-Ponty assumem que
mente € corpo nao sao entidades metafisicas separadas; pelo contrario, eles argumentam
que, quando nos referimos a mente e corpo, estamos usando conceitos limitados
artificialmente para o processo integrado que constitui a nossa experi€éncia. Aqueles
autores acrescentam que, apesar de suas diferengas de temperamento e de estilo, Dewey
e Merleau-Ponty defendiam que a filosofia devia se valer dos melhores entendimentos
cientificos disponiveis, por isso olham o lugar ocupado pela experi€éncia em outras areas
e a trazem para a filosofia.

Alinhada a essa compreensdo da relacdo mente/corpo, o realismo corporeo,
surge, na segunda metade da década de 1970, a segunda geracdo da ciéncia cognitiva.
Esse novo paradigma apoia-se em duas evidéncias para abandonar as assercdes que
fundamentaram a geracdo antecedente: (i) a existéncia de uma grande dependéncia dos
conceitos e da razdo em relacdo ao corpo; e (ii) a centralidade para a conceptualizacdo e
para a razdo dos processos imaginativos, especialmente, de metidfora, esquemas de
imagens, metonimia, prototipos, frames, espacos mentais e categorias radiais
(LAKOFF; JOHNSON, 1999).

Ainda segundo os autores, esse entendimento contradiz as asser¢des da filosofia
anglo-americana, uma vez que, ao considerd-lo, assume-se que a razdo se estrutura
conceptualmente por conta das experiéncias vividas, ndo sendo, portanto, aquela
independente destas. Diante disso, Lakoff e Johnson (1999) afirmam que “a segunda
geracdo da ciéncia cognitiva €, em todos os aspectos, uma ciéncia cognitiva da mente
corporificada” (p.78), a qual requer uma nova abordagem filoséfica, uma filosofia
corporificada. Os autores ressaltam que, apesar de partir de concepg¢des filosoficas ja
discutidas, a segunda geracdo da ciéncia cognitiva nao se fundamenta por uma filosofia
totalmente herdada/fechada, por isso a LC — que se insere nesse paradigma — nasce livre
para estudar a mente e a linguagem em todas as suas manifestacoes.

E, entdo, neste contexto em que se encontra a LC, uma abordagem linguistica
comprometida em investigar a relacdo entre a linguagem humana, a mente e a
experiéncia sociofisica (EVANS, 2009). E importante, aqui, tematizarmos o fato de a
LC ser mais bem descrita como uma abordagem e nao como uma teoria. Isso se justifica
porque, de fato, ela ndo se constitui como uma tunica teoria articulada; ela €, antes disso,

uma abordagem que tem alguns compromissos e principios orientadores.
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Em artigo publicado em 1990, George Lakoff apresentou e defendeu dois
compromissos estruturadores dessa abordagem: o Compromisso da Generalizagao e o
Compromisso Cognitivo. Os dois compromissos, para o autor, sdo o ponto de partida de
toda abordagem que objetive ser linguistico-cognitiva (LAKOFF, 1990).

O Compromisso da Generalizacdo visa a caracterizagdo dos principios gerais
que orientam todos os aspectos da linguagem humana. Embora os linguistas cognitivos
reconhegcam que, em alguns momentos, o tratamento individualizado a 4reas como
sintaxe, semantica e fonologia é adequado para fins especificos, eles defendem que
esses modulos da linguagem ndo sdo organizados de maneira significativamente
divergente, havendo, por exemplo, processos que atuam em todos eles, como a
polissemia e a categorizacdo. Diante disso, o Compromisso da Generalizacdo assume
que os postulados em uma 4drea de estudos da linguagem — morfologia, sintaxe,
semantica etc. — devem estar em sintonia com os postulados das demais areas.

O Compromisso Cognitivo, por sua vez, representa a visao da LC de que os
principios que regem o funcionamento da linguagem humana devem ser
psicologicamente plausiveis e devem estar em consonancia com OS pressupostos e
achados de outras dreas das ci€ncias cognitivas, tais como a Psicologia, a Neurologia e a
Inteligéncia Artificial. Lakoff (1990) apresenta como exemplos os achados sobre
categorizagdo tanto da psicologia cognitiva quanto da psicologia do desenvolvimento e
da antropologia, que apontam a existéncia de um nivel bdsico de categorizacdo e de
efeitos prototipicos, ou, ainda, a concordancia entre os resultados psicofisicos,
neurofisiol6gicos e antropoldgicos sobre a percepgao e a categorizacao das cores. Como
afirma Oliveira (2010), esses dois compromissos sao resultado da concep¢do defendida
pela LC de ndo autonomia da linguagem, visto que o primeiro “deriva de uma visdao nao
modular da linguagem, na qual todos os componentes estdo interligados num
continuum’, e o segundo “advém da premissa de ndo autonomia da linguagem frente a
outras capacidades cognitivas” (p.26).

Em 1999, Lakoff e Johnson incluem um terceiro compromisso — o qual esta
bastante relacionado ao Compromisso Cognitivo—, o da Evidéncia Convergente.
Segundo esse terceiro compromisso, uma teoria sobre conceitos e razdo adequada deve
estar comprometida com a busca por evidéncias convergentes de tantas fontes quanto
forem possiveis (p. 80). Segundo os autores, os trés compromissos sdo, na verdade,

compromissos metodologicos e ndo compromissos filoséficos especificos, o que
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minimiza a possibilidade de os resultados das investigacdes serem pré-determinados.
Eles argumentam que “a afirmacdo de que devemos buscar generaliza¢des sobre a mais
ampla gama de dados possivel ndo garante que iremos encontrar generalizacao alguma,
nem determina o conteido de qualquer generalizacdo encontrada” (LAKOFF;
JOHNSON, 1999, p. 80).

Cabe, ainda, uma observacao sobre o entendimento de cognicdo na LC: ela ndo
aparece isolada do mundo, isto €, ndo se podem dicotomizar as relacdes sociais € 0s
processos cognitivos na constru¢do do significado. Em outras palavras, a cogni¢cdo, que
€ essencialmente corpdrea, apresenta-se sempre fundada ou situada socialmente. Temos,
entdo, a no¢do de sociocognicdo (VEREZA, 2010, p. 707). Dito isso, a linguagem —
neste trabalho — € considerada em suas dimensdes cognitiva e sociocultural, as quais sdo
indissocidveis, uma vez que o significado, ndo sendo definido a priori, surge na
interacdo tanto da nossa cogni¢cdo com o mundo exterior quanto dos participantes
envolvidos no ato comunicativo.

Escolhemos, portanto, essas concepgdes de cognicdo e linguagem como ponto
de partida para a nossa investigacdo. S3o essas as lentes que usamos ao estudar e
trabalhar com o ensino de lingua materna. Esses conceitos sao claramente abordados no
Roteiro II seguido nesta tese, pois as possiveis implicacdes dessas concepgdes de
cognigdo e linguagem para o ensino de lingua materna serdo tematizadas. No entanto,
para o Roteiro I, foi necessdria a proposicao de uma interface metatedrica, visto que nao
tinhamos, na LC, uma metodologia de andlise que atendesse aos nossos objetivos
especificos para os momentos de interagcdo com as participantes.

Sobre a interface proposta para o Roteiro I, cabe esclarecer que ela ndo se trata
apenas de uma aproximacao entre teorias, antes disso, como esclarece Campos (2007),
uma interface metateérica’ como a aqui proposta

ndo se trata, em um nivel de seriedade interdisciplinar, de aproximacdes
puramente superficiais, com troca de informagdes e de promessas reciprocas.
Isto é, apenas, o primeiro passo. O préximo € o da constru¢cdo de objetos
comuns de investigacdo, cuja natureza ji € o de ser o resultado das promessas
anteriores. Nao se trata, portanto, de traduzir uma interdisciplinaridade como

uma atividade tal em que uma disciplina usa uma outra para seus interesses.
Ao contrdrio, uma disciplina mantém as suas tarefas especificas e, quando

3 Campos (2007) faz uma distingio entre interface tedrica e metatedrica. A primeira seria estabelecida por
relagdes intradisciplinares, enquanto a segunda seria constituida por relagdes interdisciplinares. No nosso
trabalho, as relacdes estabelecidas entre diferentes abordagens linguisticas constituem relagdes
intradisciplinares. Por outro lado, o didlogo entre a Linguistica Cognitiva e o Interacionismo
Sociodiscursivo proposto para a andlise de contetddo tematico constitui uma relaga@o interdisciplinar.
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entra em relagdes interdisciplinares, trata-se de uma associag@o interativa de
um terceiro objeto, resultante da amdlgama interdisciplinar. (p. 348)

Ou seja, entendemos que o nosso objeto de andlise no Roteiro I ndo €
inteiramente explicado por uma tnica abordagem tedrica. Como aponta Vanin (2012),
em uma relacdo de interface, os fatos de uma teoria “podem ser complementados por
elementos de outras teorias, mantendo as caracteristicas delineadas por ambas a fim de
observar, com lentes interdisciplinares, um objeto comum” (p.200). Por isso (e para
1ss0), construimos a interface descrita a seguir.

A fim de desenvolvermos tal interface, serd preciso retomar alguns pressupostos
da LC. Segundo Evans e Green (2006, p. 157), os compromissos apresentados
anteriormente geram quatro premissas para os estudos em LC — em especial, na
Semantica Cognitiva: (i) a estrutura conceptual € corporificada; (ii) a estrutura
semantica reflete a estrutura conceptual; (iii) a representacdo do significado é
enciclopédica; e (iv) a constru¢do do significado € a conceptualizacgdo.

A primeira das quatro premissas reflete a preocupacdo da Semantica Cognitiva
em explorar a interagdo humana com o mundo e em construir uma teoria da estrutura
conceptual que esteja em consonancia com a maneira como experienciamos o mundo. A
premissa de que a estrutura conceptual € corporificada remete a outras duas importantes
nogodes dessa perspectiva: o experiencialismo e corporeidade. A primeira no¢ao defende
que a experiéncia e a conceptualizacdo estdo condicionadas ao corpo, o que implica,
tendo o corpo um papel central na formacdo de conceitos, que a descri¢do da realidade
estd constantemente influenciada pela experiéncia e pela conceptualizacio (EVANS;
GREEN, 2006). A segunda acrescenta a ideia de que ndo seria possivel formar
conceitos a partir de relagdes espaciais se nao dispuséssemos de uma configuracao
corpdrea que nos permitisse a orientacao no espaco (JOHNSON, 1987).

A segunda premissa — ou seja, a estrutura semantica reflete a estrutura
conceptual — aponta que a linguagem se refere a conceitos na mente do falante, e, ndo, a
objetos no mundo exterior. Em outras palavras, a estrutura semantica — os significados
associados a formas linguisticas — reflete a forma como os conceitos sdo organizados na
estrutura cognitiva geral.

Ja a afirmacdo de que a representacdo do significado € enciclopédica indica que
os itens lexicais nao representam “pacotes fechados de significado”, mas sdo, antes,

pontos de acesso a um vasto repositorio de conhecimentos relacionados a determinado
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conceito ou dominio conceptual (EVANS; GREEN, 2006, p.160). A visao enciclopédica
do significado representa, diante disso, um modelo do sistema de conhecimento
conceptual que esta por trds do significado linguistico. Essa visdo se contrapde a visdo
dicionaristica, para a qual o significado central de uma palavra é a informacao contida
na definicdo da prépria palavra, representando, portanto, um modelo do conhecimento
do significado linguistico.

A quarta e udltima premissa indica que o significado € construido no nivel
conceptual em um processo dindmico em que as unidades linguisticas incitam operacgdes
conceptuais e acionam o conhecimento prévio. Dito isso, os itens lexicais ndo possuem
um significado intrinseco, mas possibilitam o acesso ao conhecimento enciclopédico, e
o significado, por sua vez, € um processo e ndo algo estanque. Como veremos a seguir,
a compreensao dos itens lexicais como pontos de acesso ao conhecimento enciclopédico
serd central para a anédlise proposta no Roteiro I da nossa investigacao.

Sobre a questdo do método de andlise na LC, muito tem sido discutido (cf.
Gibbs, 2007; Gonzalez-Marquez et al, 2007). Como mostra Gibbs (2007),
pesquisadores de outras dreas argumentam que os estudos cognitivos sobre a linguagem
ndo sdo baseados em experimentos cientificos objetivos, o que geraria andlises muito
subjetivas. Outra critica, relacionada a primeira, reside na importancia dada as intuicoes
dos linguistas cognitivos nas suas pesquisas sobre a linguagem. Gibbs ressalta que,
apesar de as reflexdes dos pesquisadores serem um recurso valioso para a construcao de
hipéteses, € preciso, também, falsear algumas hipéteses. Além disso, o autor argumenta
que os pesquisadores devem descrever e explicar mais detalhadamente os seus métodos,
a fim de mostrar que eles levam a resultados consistentes.

Desse modo, entendemos que era necessdrio pensarmos em uma solugdo para tal
impasse e, para isso, encontramos nos estudos de Jean-Paul Bronckart (2007[1997],
2008) uma possibilidade de interface metateorica.

Bonckart apresenta o Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD) como um
projeto, o qual “ainda esté para ser realizado amplamente” (2007[1997], p. 31). O autor
aponta como base para as ideias interacionistas sociodiscursivas os preceitos filoséficos
de Vygotsky (1993[1939]), no que se refere ao desenvolvimento cognitivo humano; de

Saussure  (2006[1916]) e de Volochinov/Bakhtin (2003[1953]/2006[1929]4),

* Bronckart, ciente da realidade politica e social da Unido Soviética na década de 1930, apresenta alguns
questionamentos acerca da autoria original de textos de Bakhtin e Volochinov. A fim de mantermos a
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relativamente a linguagem; e Habermas (1997) e Ricoeur (1997), no campo
sociofilos6fico. Ao retomar brevemente algumas dessas bases conceituais do ISD,
buscaremos apresentar tal programa e os pressupostos dele selecionados para nossa
abordagem do Roteiro 1.

Para Vygotsky, o desenvolvimento da linguagem provém da interagdo social,
por isso a interacdo com adultos e outras criancas € essencial para esse
desenvolvimento. O autor afirma que “o desenvolvimento do pensamento é determinado
pela linguagem, isto é, pelos instrumentos linguisticos do pensamento e pela experiéncia
sociocultural da crianca” (VYGOTSKY, 1993[1939], p. 54). Para ele, o
desenvolvimento da linguagem e do pensamento tém origens externas, nas trocas
comunicativas entre a crianca e o adulto: tais estruturas — construidas socialmente
(externamente) — sofreriam um movimento de interiorizacdo e de representacio mental
do que antes era social e externalizado. Dito isso, para Vygotsky (1993[1939]), “o
problema do pensamento e da linguagem estende-se, portanto, para além dos limites da
ciéncia natural e torna-se o problema central da psicologia humana histdrica, isto é, a
psicologia social” (p.44). Essas nocdes estdo em consonancia com a posi¢do tedrica do
interacionismo social, que constitui uma das bases do ISD.

Especificamente em relacdo as teorias sobre a linguagem, Bronckart
(2007[1997]) entende que a noc¢do de arbitrariedade do signo de Saussure € uma
contribuicdo tedrica essencial para a compreensdo das relagdes de interdependéncia
entre a linguagem, as linguas e o pensamento humano. Ao delimitar a no¢do de signo,
Saussure aponta que o significante impde, simultaneamente, uma delimitacdo e uma
reunido de imagens mentais que um ser humano é capaz de construir em sua interacao
com tal objeto, enquanto o significado € entendido como o conjunto dessas imagens

mentais que se encontram compreendidas pelo significante. Saussure destaca, ainda, que

[...] € uma grande ilusdo considerar um termo simplesmente como a unido de
certo som com um certo conceito. Defini-lo assim seria isold-lo do sistema do
qual faz parte; seria acreditar que € possivel comegar pelos termos e construir
o sistema fazendo a soma deles, quando, pelo contrdrio, cumpre partir da
totalidade soliddria para obter, por andlise, os elementos que encerra.
(2006[1916], p. 132)

coeréncia com o que tem sido feito no quadro da ISD, optamos por nos referir a Bakhtin quando tratamos

da obra “Estética da Criacdo Verbal” e a Volovhinov quando a obra citada é “Marxismo e filosofia da
linguagem”.
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Dessa maneira, as linguas naturais nao se diferenciam apenas pelos significantes
aparentes, mas pelo escopo das imagens que constituem o significado. A partir dessas
nogdes, entende-se que o individual e o coletivo (por meio das interagdes
sociodiscursivas) desempenham um papel importante na linguagem. Para Bronckart
(2007[1997]), “além de essa andlise contemplar a tese do cardter fundamentalmente
social do pensamento humano, [...] ela também mostra que os signos sdo entidades
representativas duplas ou desdobradas” (p.54).

Ainda relacionados especificamente ao campo da linguagem, os pressupostos
desenvolvidos por Volochinov e Bakhtin sdo, também, tomados como ponto de partida
pelo ISD. Para os autores, a interacao constitui e sustenta a condi¢do humana, através
de relagdes dialégicas em que o conflito constréi o processo discursivo. Volochinov
(2006[1929]) ressalta que “qualquer entendimento verdadeiro € dialégico por natureza”
(p. 36). Se a construcao de sentido se dd mediante relacdes dialdgicas — a partir de uma
avaliacdo situada e social —, a interagdo passa a ser pressuposta para que o sentido seja
estabelecido. A nocdo de dialogismo, portanto, coloca a interacdo em uma posi¢ao
central para o estudo da linguagem.

Ao atribuir a linguagem um cardter inerentemente social, em que a interagao €
primordial, Volochinov (2006[1929]) é precursor no entendimento da linguagem como
atividade. Nessa perspectiva, as interacdes verbais seriam as representacdes maiores das
representacdes coletivas; Bakhtin (2003[1953]), nesse sentido, afirma que “os
enunciados e seus tipos, isto €, os géneros discursivos, sdo correias de transmissao entre
a histéria da sociedade e a histéria da linguagem” (p. 268).

Segundo Drey (2011), o ISD “incorpora essas no¢des com a finalidade de
analisar as condicdes de organizagdo e desenvolvimento das condutas humanas em uma
perspectiva que considere as dimensdes da linguagem, da psicologia e da sociologia”. A
autora acrescenta que, ao aliar as bases epistemoldgicas aqui brevemente retomadas, o
ISD entende que “as préticas linguageiras situadas por meio dos textos-discursos sao
instrumentos principais do desenvolvimento humano” (p.30). Em outras palavras, a
linguagem € entendida no projeto do ISD como um instrumento mediador das acdes
sociais, mediante as quais os individuos se constituem.

Ao sintetizar o posicionamento epistemoldgico do projeto proposto, Bronckart

(2007[1997]) afirma que
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O interacionismo sociodiscursivo que sustentamos estabelece que, na espécie
humana, as atividades coletivas mediadas pelas préticas de linguagem sdo
primeiras, filo e ontogeneticamente. E no quadro das avaliacdes
sociodiscursivas da atividade que as acdes sdao delimitadas e os textos podem
ser imputdveis a seres humanos particulares. A seguir, é pela apropriacdo e
interiorizacdo das propriedades sociossemidticas dessas avaliagdes que se
constroem agentes ou pessoas capazes de representar os contextos de agdo e
capazes de agir. O pensamento consciente, assim, emerge como um produto
da acdo e da linguagem, permanecendo longo tempo determinado apenas pela
l6gica acional e discursiva (pensamento natural), antes de se separar dela e de
se transformar, localmente, em pensamento formal. E a relagdo das pessoas
com o mundo permanece sempre organizada por essas duas formas de
pensamento, em proporgdes varidveis, dependendo da aculturagdo e das
aprendizagens sociais. (p. 107)

A partir dessa orientagdo tedrica, assume-se que as acdes de linguagem devem
ser consideradas em relacdo a atividade humana em geral. Bronckart entende, entdo, as
“acoes de linguagem como unidades psicologicas sincronicas que relinem as
representacdes de um agente sobre contextos de a¢do, em seus aspectos fisicos, sociais e
subjetivos” (2007[1997], p. 107 [grifos no original]). Diante desse entendimento, o
texto empirico ganha importancia para compreensao das representacdes humanas, uma
vez que ele € um produto de uma acdo de linguagem, de uma dialética que se da entre
representacdes sobre o contexto de acdo e representacdes referentes as linguas e aos
géneros de texto.

Por isso, Bronckart (2007[1997]) desenvolve uma metodologia de andlise da
arquitetura interna dos textos, através da qual se podem investigar as representacoes
acionadas por seus autores. O autor considera, também, importante atentar para as
condic¢des de produgdo dos textos, em que ele destaca o contexto de produgao (“qual € a
situacdo de interacdo ou de comunicacdo na qual o agente-produtor julga se
encontrar?”) e o conteudo tematico (“quais temas vao ser verbalizados no texto?”). Tal
metodologia serd apresentada na secdo de metodologia do Roteiro I, mas convém
afirmarmos que nosso foco recaird sobre o conteido temadtico, o qual pode ser
caracterizado como o conjunto de informag¢des que sdo explicitamente apresentadas em
um texto e que sdo traduzidas pelos itens lexicais da lingua natural utilizada.

Outro posicionamento de Bronckart (2007[1997]) que estd relacionado ao
escopo deste trabalho € a sua preocupacdo com a formagao de professores. Ao ter como
central a preocupac¢do em entender e explicar o desenvolvimento humano, Bronckart
aponta que a profissio € uma parte importante na constituicdo do ser, por isso a

constitui¢do da profissionalidade estd presente em seus trabalhos. Este trabalho dialoga
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também com essa posi¢ao por oferecer uma chance de os participantes ressignificarem a
sua profissionalidade como futuros professores.

Diante dos pressupostos apresentados até aqui, delineamos a postura adotada no
Roteiro I deste trabalho. Dentre os pressupostos da LC, selecionamos a noc¢do de
cognicdo corporificada e fundada ou situada socialmente para fundamentar a
investigacdo. Dessa maneira, assumimos que o significado ndo € definido a priori, mas
sim construido na interagdo da nossa cognicdo com o mundo exterior € com Os
participantes envolvidos no ato comunicativo. A preocupacdo com elementos relativos a
significacdo presente no Roteiro I também tem sua base nos pressupostos da LC.

Do quadro teérico do ISD, selecionamos a compreensdo de que os textos
empiricos, sendo produto de agdes de linguagem, sdo portadores de multiplas
indexagdes sociais. Além disso, escolhemos a andlise de contetido temdtico — ao qual
teremos acesso através da andlise dos itens lexicais utilizados — para guiar nossa andlise
das interacdes com as participantes. Nessa andlise, os itens lexicais serdo tratados como
pontos de acesso ao conhecimento enciclopédico e ndo como blocos fechados de
sentido’ (conforme discutimos ao apresentar a LC).

Entendemos que os quadros tedricos que escolhemos para delinear a interface
que guiard o Roteiro I desta investigagdo apresentam pontos, em alguns momentos,
divergentes, mas reforcamos que uma interface metatedrica € a construcido de uma lente
interdisciplinar para a observagdo de um objeto comum, no nosso caso, a interagdo entre
a pesquisadora e as participantes na andlise conjunta de seu projeto de estigio.
Argumentamos que tanto o ISD preserva a sua tarefa central — a saber: a andlise de
acoes de linguagem para o entendimento das condiches de organizacdo e
desenvolvimento das condutas humanas — quanto a LC mantém seu foco de
investigacdo — isto €, os processos de conceptualizacdo e significagdo — na interface
proposta. A partir da interac@o entre as caracteristicas delineadas por ambas, € possivel
analisarmos um terceiro objeto, o qual é, em si, interdisciplinar. Destacamos, portanto,
que ndo se trata de uma “soma” de conceitos das duas teorias, antes disso, fizemos um
recorte dos constructos tedricos de ambas e construimos novas lentes, as quais serdo

usadas nas nossas analises.

5 \x . - . . .
Nao entraremos, neste nivel de andlise, nas diferentes maneiras de organizac¢do da estrutura conceptual
discutidas na LC, como frames, modelos cognitivos idealizados, metéforas, esquemas de imagem etc.
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Comeca, agora, a nossa viagem pela reflexdo linguistica, pela formagdo de
professores e pela Linguistica Cognitiva. Como jé foi dito, a apresentagdo aqui realizada
serd complementada e aprofundada em cada um dos roteiros, em fun¢do daquilo que se
tornar relevante para dar conta do que cada um propde. No Roteiro I, nosso principal
objetivo serd entender como os professores em formagao inicial participantes de nossa
investigacdo relacionam o que aprenderam nas disciplinas de linguistica ao
planejamento de seus projetos de estdgio. No Roteiro II, trataremos — a partir das
compreensdes advindas do Roteiro I — de como os constructos tedricos da LC poderiam

contribuir para tais relagdes.
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ROTEIRO I - INCURSAO PELA PRATICA DE REFLEXAO LINGUISTICA NA
FORMACAO DE PROFESSORES

1 PARA ONDE VAMOS?

A formagdo inicial de professores tem, no minimo, duas dimensdes
fundamentais: a formacao tedrica e a formagdo pratica/didatica. A necessidade dessas
duas dimensdes nos cursos de licenciaturas nio suscita questionamentos, uma vez que
parece ser consenso a importancia de ambas. No entanto, o art. 61 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional (doravante LDBEN) recomenda mais do que apenas a
presenca da teoria e da pratica na formacdo de profissionais da educagdo. Como pode
ser lido a seguir, o recomendado € que a associacdo entre essas esferas seja um dos

fundamentos da formacao de professores.

Art. 61. A formacdo de profissionais da educacido, de modo a atender aos
objetivos dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de
cada fase do desenvolvimento do educando, terd como fundamentos:

I - a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
Servigo;

IT - aproveitamento da formagdo e experiéncias anteriores em instituicdes de
ensino e outras atividades. (LDBEN, 1996, grifo nosso)

O relato de professores recém-formados, contudo, indica que a associacao
recomendada ndo €, de fato, tdo efetiva como na legislagdo vigente sobre o tema, a qual,
apesar de ndo indicar como a associa¢cdo deve se dar, indica com clareza a sua
necessidade. O entendimento de como essas duas dimensdes podem se articular em um
curso de licenciatura passa por questdes histdricas, as quais envolvem a configuragdo
inicial de cursos de formagao de professores, em que a formagao técnica se dava nos
anos iniciais (bacharelado), seguida de um ano de preparacdo didatica (habilitacdo para
licenciatura). Esse esquema — conhecido como “3 + 1” — separava de maneira bem clara
as disciplinas de conhecimento técnico das disciplinas de formagdo didatica, o que tem
reflexos até hoje nas universidades brasileiras. Em alguns contextos, as marcas dessa
configuragdo nos cursos de licenciaturas ainda estdo bem presentes, como aponta o

Parecer CNE/CP 009/2001, de 8 de maio de 2001: “nos cursos existentes, € a atuacdo do

fisico, do historiador, do bi6logo, por exemplo, que ganha importincia, sendo que a
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atuacdo destes como 'licenciados' torna-se residual e € vista, dentro dos muros da
universidade, como 'inferior' [...]” (p. 16).

Ao propor novas diretrizes para a Formagao de Professores da Educacdo Bésica
em 2001, o Conselho Nacional de Educacdo (doravante CNE) apontou como um dos
problemas a serem enfrentados a dissociacdo entre teoria e pratica, ressaltando
claramente a necessidade de se realizar com os discentes a articulacdo entre o
conhecimento técnico e a pritica em sala de aula. Essa preocupacdo expressa no

documento anteriormente citado pode ser vista no trecho abaixo.

E preciso indicar com clareza para o aluno qual a relacio entre o que estd
aprendendo na licenciatura e o curriculo que ensinard no segundo segmento
do ensino fundamental e no ensino médio. Neste segundo caso, é preciso
identificar, entre outros aspectos, obsticulos epistemoldgicos, obsticulos
didaticos, relacdo desses conteudos com o mundo real, sua aplicagdo em
outras disciplinas, sua insercao histérica. Esses dois niveis de apropriacao do
conteido devem estar presentes na formacdo do professor. (BRASIL, 2001a,

p.21)

A fim de dar conta dessa tarefa, a Resolucio CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de
2002, estabeleceu a obrigatoriedade de 400 horas de pratica ao longo dos cursos de
licenciaturas. Essa pratica ndo deve, no entanto, ser confundida com as horas de estagio
curricular supervisionado. As horas de préatica instituidas precisam estar distribuidas em
diferentes disciplinas desde o inicio do curso e configuram-se nio de uma coépia da
teoria nem de uma aplicac¢do da teoria, mas sim como “o proprio modo como as coisas
vao sendo feitas cujo conteddo € atravessado por uma teoria” (BRASIL, 2001b, p.9). A
pratica passou a ser entendida, entdo, como um componente curricular nos cursos de
licenciatura, estando presente nos momentos em que a observacdo da docéncia e a
reflex@o sobre ela e todos os elementos a ela relacionados € o foco do trabalho. Dessa
maneira, a pritica deve — de acordo com a legislacdo vigente — transcender o estdgio
obrigatério ao longo dos cursos de licenciatura.

O estdgio curricular supervisionado, por sua vez, deve — também de acordo com
a legislacdo sobre o assunto — ter duracdo de mais 400 horas, as quais podem ser
cumpridas a partir do inicio da segunda metade do curso (cf. Resolucio CNE/CP n°
2/2002). O objetivo desse componente curricular € oferecer ao licenciando um
conhecimento do real em situagdo de trabalho, representando a sua imersao inicial em
unidades escolares dos sistemas de ensino. O estdgio curricular supervisionado foi
pensado para ser, portanto, o ‘“coroamento formativo da relacdo teoria-pratica”

(BRASIL, 2001b, p.11) desenvolvida ao longo de todo o curso. Nesse novo contexto, “a
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ideia a ser superada, enfim, é a de que o estdgio € o espaco reservado a pratica,
enquanto, na sala de aula se d4 conta da teoria” (BRASIL, 2001a, p. 23). Nessa
perspectiva, deveria haver, no estidgio, apenas um desdobramento das reflexdes e
associagdes ja desenvolvidas ao longo do curso de licenciatura.

A relacdo entre as disciplinas técnicas e tedricas, no entanto, nao apareceu como
uma novidade diretamente na legislacdo sobre formacdo inicial de professores. A
presenca de uma discussdo como esta em resolucdes e pareceres do CNE € um reflexo
de intensas reflexdes sobre o assunto no ambiente académico. Profissionais preocupados
com a formacdo inicial de professores t€tm chamado atenc¢do para a necessidade de
associar a teoria e a pratica ha algum tempo.

Especificamente em relacdo a formacdo inicial de professores de lingua
portuguesa, esta discussdo pode ser articulada a diferentes aspectos relacionados ao
ensino de portugués, os quais tém sido alvo de criticas, visto que a auséncia de
articulacdo entre as esferas de formacao leva a reproducdo de algumas posturas em sala
de aula. Alguns exemplos sdo a desconsideracdo da realidade e dos interesses dos
alunos, o uso do texto como pretexto para tratamento de aspectos gramaticais, a
excessiva valorizacdo da gramdtica normativa, assim como a descontextualizacdo da
metalinguagem e o trabalho mecanico com fragmentos linguisticos em frases soltas
(BRASIL, 1998). Tal discussao pode ser relacionada, também, a mudanga de paradigma
no trabalho com as formas linguisticas. Justificamos esta afirmacao a partir da situacao
descrita a seguir.

Cresceu, entre os estudiosos da linguagem, a concepcdo de ensino de uso da
lingua, em que a reflexdo linguistica aparece no lugar antes ocupado pelo ensino de
gramdtica (GERALDI, 2011[1984]a; POSSENTI, 1983; FRANCHI, 2006 [1988], entre
outros). Esses conceitos serdo explorados no préximo capitulo, mas é importante
entendermos aqui que — mesmo esta mudanca de paradigma ja estando amplamente
debatida no ambito académico — o meio possivel para que ela chegue a sala de aula
passa pela formacdo de professores, especialmente pela articulacdo entre formacdo
tedrica e prética. Silva, Pilati e Dias (2010), ao abordarem a mudanga de paradigma no

trabalho com as formas linguisticas, afirmam que

O caminho, sem diivida, passa pelas ciéncias da linguagem em seus diversos
aspectos. Somente com a contribuicdo dos estudos linguisticos é que
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poderemos encontrar uma forma de melhorar o ensino de lingua. No entanto,
como j4 notado por outros pesquisadores, por exemplo, Neves (2002)°, nos
cursos de Letras, de modo geral, nao ha uma integracdo nitida entre o
que os alunos aprendem sobre as diferentes teorias e modos de fazer
linguisticas e a sua atuac@o em sala de aula. Ou seja, os alunos egressos do
curso de Letras parecem esquecer as aulas de Linguistica e chegam a sala de
aula sem ter uma nogao clara do que deve ser ensinado aos alunos, para que
serve, ou deve servir, uma teoria formalista ou funcionalista da linguagem e
qual a implicacdo de se adotar uma ou outra hipdtese para o ensino de
linguas. (p.979 [grifos nossos])

A falta de integracdo destacada no trecho pode ser justificada pela auséncia de
questdes que considerem o campo de atuagcdo dos profissionais em formagdo nos
programas das disciplinas e nos contetdos, objetivos e métodos a serem desenvolvidos.
Pimenta e Lima (2008) afirmam que os curriculos de formacdo inicial tém-se
constituido de “um aglomerado de disciplinas isoladas entre si” (p.33). O estdgio de
docéncia €, na maior parte das vezes, o espaco mais préximo — em todo o curriculo — de
associacdo entre a formacdo tedrica e a pratica. Em 1993, Neves sintetizou
questionamentos que ja vinham sendo desenvolvidos sobre a organizagao dos cursos de
Letras ao propor a pergunta: “que € que temos feito nas nossas aulas, entdo, que tem
levado nossos alunos a decidir, assim que assumem suas aulas, que aquilo que
estudaram na universidade nada tem a ver com o que devem oferecer a estudo nas
escolas de 1° e 2° graus?” (p.91).

A indicagdo presente na lei de que as horas de pratica sejam desenvolvidas ao
longo de todo o curso reflete, portanto, a vitéria de uma corrente de pensamento que
entende a relacdo de complementaridade e interdependéncia das duas esferas. Contudo,
a presenca dessa recomendacdo na legislagdo sobre o assunto ndo significou uma
mudanca efetiva de habitos e de modelos de formacao inicial. Cientes disso e alinhados
aqueles que argumentam em prol da articulacdo entre as dimensoes tedrica e pratica na
formacdo inicial de professores, propusemo-nos a investigar como licenciandos em
Letras articulam — ao longo do seu estdgio supervisionado — a formagao técnica recebida
até o momento a pratica docente que estao desenvolvendo.

Na formacdo inicial de professores de lingua portuguesa, em especial, um ponto
de interseccao claro entre as duas dimensdes abordadas até aqui € o desenvolvimento da
pratica de reflexdo linguistica durante as aulas a serem ministradas pelos licenciandos.

Nesses momentos, os professores em formagao precisam articular o seu conhecimento

6 NEVES, Maria H. M. A gramdtica na escola. Sao Paulo: Contexto, 2002.
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técnico sobre a lingua aos seus conhecimentos didaticos, a fim de desenvolver com o0s
alunos uma reflexao efetiva sobre as formas linguisticas.

Pelas razdes até aqui apresentadas, pareceu-nos interessante acompanhar
licenciandos em seu estdgio curricular supervisionado e entender como eles planejariam
e realizariam a pratica de reflexdo linguistica em suas aulas. Uma investigacdo como a
proposta poderia, em alguma medida, dar indicios sobre o (in)sucesso da associa¢do
entre teorias e praticas ao longo de todo o curso. Mais do que isso, o entendimento de
como os professores em formagdo planejam e realizam a pratica de reflexdo linguistica
em suas aulas é o primeiro passo para a realizacdo de uma investigacdo qualitativa com
grupo focal que visa ao aprimoramento conjunto dessa pratica.

O Roteiro I deste estudo se circunscreve, pois, no ambito das pesquisas na drea
de Linguistica Aplicada, investigando a formacdo de professores. Buscamos, com ele,
lancar luz sobre as possiveis relacdes entre teorias linguisticas abordadas ao longo do
curso de Letras e a formacdo didatica de professores de lingua materna. De uma forma
mais especifica, pretendemos desenvolver uma investigagdo sobre a prética de reflexao
linguistica proposta por professores em formacao, assim como instigar reflexdes sobre a
associacdo entre as esferas tedrica e pratica em um curso de licenciatura em Letras.
Temos, em certa medida, dois niveis de discussdo, sao eles: o “professor-aluno”, no
papel desempenhado pelos estagidrios na sua pratica de ensino de lingua portuguesa; e o
“licenciando-Universidade”, no contexto da formag¢do docente, em que buscamos obter
subsidios para auxiliar no processo de formagao do futuro professor.

Para atender ao que nos propomos, o proximo capitulo apresentard uma breve
revisdo tedrica de conceitos sobre a formacao de professores e sobre o deslocamento da
perspectiva de ensino de gramdtica para a da prética de reflexdo linguistica. No capitulo
3, apresentaremos as decisdes metodoldgicas e 0s conceitos centrais para a investigacao
qualitativa proposta. No capitulo 4, realizaremos as andlises dos dados gerados com o
grupo focal. Por fim, no capitulo 5, avaliaremos as acdes desenvolvidas e buscaremos

sistematizar os entendimentos oriundos do Roteiro L.
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2 DE ONDE PARTIMOS?

A fim de desenvolver a articulacdo aqui proposta, € necessaria uma retomada de
estudos desenvolvidos sobre a formagao de professores, assim como dos pressupostos
tedricos subjacentes a prdtica de reflexdo linguistica em aulas de lingua portuguesa.
Essa revisdo tedrica é importante, pois deixa claro que nossa investigacdo € apenas mais
um passo em uma caminhada que ja vem sendo percorrida por outros pesquisadores. O
fato € que nao partimos do zero e, por isso, faz-se necessdrio delinearmos alguns

entendimentos sobre 0s nossos pontos de partida.

2.1 PONTO DE PARTIDA 1: FORMACAO DE PROFESSORES.

A formacgdo de professores ndo é uma preocupagdo recente, contudo a sua
presenca nas reflexdes académicas tem-se multiplicado de maneira mais intensa nos
dltimos anos. Como afirma Névoa (2007), “estamos a assistir, nos ultimos anos, a um
regresso dos professores a ribalta” (p.1). Esse crescente interesse € importante, uma vez
que “discutir a formagao de professores € fundamental para que a mobiliza¢do em favor
de uma profunda reforma educacional ndo se restrinja aos limites do discurso”
(FAVERO; TONIETO, 2010, p.41). Para entendermos um pouco melhor este processo,
€ pertinente recuperarmos o percurso da discussdo sobre formagao de professores e a
sua relacdo com os momentos histéricos vividos por nossa sociedade.

Pelo menos dois grandes paradigmas podem ser identificados quando se fala em
formagcdo de professores: o paradigma da racionalidade técnico-instrumental e o
paradigma do professor reflexivo (PEREZ GOMEZ, 1995). Segundo Favero e Tonieto
(2010), o primeiro paradigma prevaleceu nas ultimas trés décadas do século XX,
enquanto o segundo ganhou forca apenas no final do mesmo século. N6voa (2007)
detalha ainda mais o processo ocorrido nas ultimas décadas do século XX, afirmando
que cada década teve como foco uma preocupacgio distinta. Para o autor, nos anos 1970,
prevaleceu a racionalizacdo do ensino; nos anos 1980, aconteceram as reformas
educativas (cujo foco foi a estrutura dos sistemas escolares e o seu curriculo); por fim,

nos anos 1990, enfatizou-se o funcionamento das organizacdes escolares.
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O paradigma da racionalidade técnico-instrumental, predominante nas trés
décadas mencionadas, surgiu a partir das concepgdes epistemoldgicas herdadas do
positivismo. Sob este ponto de vista, a atividade profissional se reduzia a aplicacao
instrumental de um conjunto de saberes na resolu¢do de problemas, sendo considerado
bom profissional aquele que aplicasse — de forma eficaz — técnicas ditadas e criadas por
outros. H4, na racionalidade técnica, “uma nitida separacao entre investigagcao e pratica:
os investigadores da ci€ncia basica proporcionam os saberes necessarios, os quais serao
mecanicamente aplicados pelos executores desses saberes” (FAVERO; TONIETO,
2010, p. 42).

Essa separacao estabelece uma relacdo assimétrica entre os conhecimentos mais
abstratos (tedricos) e aqueles oriundos da prética, originando a visdao do professor como
um executor de tarefas e ndo como um produtor de conhecimento. Geraldi (2003[1991])
ao retomar a mudanga da identidade do professor ao longo da histéria, afirma que é com
o mercantilismo, junto com a ideia de universalizacdo do ensino, que surge a urgéncia
de instrucdo e, consequentemente, de instrutores. Nesse momento, acontece a divisdao
radical entre aquele que ensina e aquele que produz conhecimento e, entdo, “o mestre ja
ndo se constitui pelo saber que produz, mas por saber um saber produzido que ele
transmite” (p.87). Essa visdo, para Pérez Gémez (1995), ao restringir a atividade
profissional a busca de meios apropriados para atingir a certos objetivos, ignora o
carater moral e politico presente na propria definicdo dos objetivos a serem alcancados.
Para o autor, “a reducdo da racionalidade pratica a uma mera racionalidade instrumental
obriga o profissional a aceitar a defini¢do externa das metas da sua intervengdo” (p. 97).

Para Pimenta e Lima (2008), a compreensao do profissional reduzido ao pratico
que ndo precisa dominar conhecimentos cientificos tem sido traduzida, muitas vezes,
em posturas dicotdmicas em que teoria e pratica sdo entendidas de maneira isolada,
gerando graves equivocos na formacao de professores. Nesse contexto, a pratica pela
pratica ou o uso de técnicas sem que haja uma reflexdo sobre elas reforcam a nocdo de
que a pratica pode existir sem teoria ou de que a teoria é desvinculada da pratica. As
autoras apontam, como um desdobramento do paradigma da racionalidade técnico-
instrumental, a reducdo da atividade de estigio a “hora da prética” (p.37). Tal
compreensdo do estigio como Unico momento de prética (isolada da teoria) gera um
distanciamento da vida e do trabalho concreto que ocorre nas escolas, visto que “as

disciplinas que compdem os cursos de formagdo ndo estabelecem os nexos entre os
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conteddos (teorias?) que desenvolvem e a realidade nas quais o ensino ocorre”
(PIMENTA; LIMA, 2008, p. 39).

O modelo de formagdo baseado no paradigma da racionalidade técnico-
instrumental foi, com o tempo, apresentando lacunas. Pérez Gomez (1995) salienta que
os fendmenos praticos tém caracteristicas de que a tecnologia educativa nao consegue
dar conta, como, por exemplo, a complexidade, a incerteza, a instabilidade, a
singularidade e o conflito de valores. Diante de situacdes singulares, o professor precisa
ser reflexivo e criativo, a fim de buscar solugdes para aquele problema com
caracteristicas unicas. Isso aponta para a impossibilidade de vermos a prética docente
como uma atividade exclusiva e prioritariamente técnica: ela é, antes disso, uma
atividade reflexiva que se vale, em alguns momentos, de aplicagdes técnicas. Essas
constatacoes, aliadas aos impactos das transformagdes causadas pela sociedade da
informacao, encaminham-nos para o paradigma do professor reflexivo.

O conceito de professor reflexivo surgiu nos Estados Unidos e foi cunhado por
Donald Schon em reacd@o a concepgao tecnicista de professor apresentada anteriormente.
Essa abordagem argumenta que a atividade docente requer mais do que o conhecimento
técnico e cientifico em determinada area, o professor precisa, na verdade, ser capaz de
refletir para transformar a sua propria pratica. Valendo-se principalmente dos estudos de
Dewey (brevemente apresentados no texto inicial desta tese), em que a experiéncia e a
reflexdo na experi€ncia ganham destaque, Schon (1992) propde a formagdo baseada em
uma epistemologia da prdtica. Em sua proposta, temos a valorizacdo da pratica
profissional como momento de constru¢do de conhecimento por meio de reflexdo,
andlise e problematizacao da pratica (em certa medida, a pesquisa com grupo focal aqui
proposta almeja desenvolver esse processo com as participantes).

Para Pérez Gémez (1995), o éxito do profissional depende, neste paradigma, “da
sua capacidade para manejar a complexidade e resolver problemas préticos, através da
integracao inteligente e criativa do conhecimento e da técnica” (p.102). Diante disso, o
bom professor deixa de ser um bom executor de tarefas e passa a ter uma postura de
criacdo reflexiva e inteligente. Ainda segundo o autor, o pensamento pratico-reflexivo
do professor possui trés processos independentes: conhecimento-na-acdo, reflexao-na-
acdo e reflexdo sobre a acdo. O primeiro se refere ao processo inteligente que orienta a
atividade humana, operacionalizado pelo “saber fazer”, mesmo que mecanico. O

segundo relaciona-se ao processo de “pensar-fazer-agir”, isto €, mesmo quando agimos
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rotineira € mecanicamente, pensamos sobre o que estamos fazendo e € a essa forma de
pensamento que se refere o processo de “reflexdo-na-acdo”. J4 a reflexao sobre a acdo
compreende “um conhecimento de terceira ordem, que analisa o conhecimento-na-a¢do
e a reflexdo-na-a¢do em relacdo com a situacdo problematica e o seu contexto” (p.102).
Esse dltimo processo representa, portanto, os instrumentos e as praticas de andlise que
possibilitam a compreensao e a reconstru¢ao da experiéncia.

No paradigma do professor reflexivo, a pritica assume, entdo, um papel central,
pois é, simultaneamente, lugar de aprendizagem e de constru¢cdo do pensamento prético
do professor. Diante disso, “pensar a formacdo dos educadores a luz do paradigma do
professor reflexivo implica assumir o desafio de refletir na e sobre a acio” (FAVERO;
TONIETO, 2010, p.48). A formacdo de professores sob essa dtica ndo se preocupa
apenas com a formagdo técnica, mas objetiva, principalmente, formar profissionais
aptos a resolver os problemas a partir dos seus conhecimentos técnicos e, em especial,
da sua reflexao sobre a propria prética.

Neste sentido, o estdgio “deixa de ser considerado apenas um os componentes e
mesmo um apéndice do curriculo e passa a integrar o corpo dos conhecimentos do curso
de formacao de professores” (PIMENTA; LIMA, 2008, p. 55). As autoras destacam a
fertilidade da compreensdo de estigio como pesquisa e da utilizacdo de pesquisas no
estdgio. Na proposta das autoras para o estigio, os professores em formacdo
percorreriam o seguinte caminho sempre permeado pela reflexdo: estagio/prética de
ensino = observag¢do —> problematizacdo —> investigacdo —> andlise = intervengao (p.
117). Esse formato possibilitaria, para as autoras, a formacgao de profissionais reflexivos.

A reflexdo sobre a acdo estd ainda prevista, com um foco um pouco distinto, no
quadro do ISD. Ao entender o ensino como trabalho, Bronckart afirma que a
profissionalidade do professor nao compreende sé a técnica ou apenas a pratica, mas
sim “a gestdo de uma situag¢do de sala de aula e do desenvolvimento de cada aula, em
funcdo das expectativas e dos objetivos predefinidos pela instituicdo escolar e das
caracteristicas e das reagdes efetivas dos alunos” (BRONCKART, 2008, p.102). O autor
propde, diante disso, quatro dimensdes para andlise do trabalho docente (trabalho real,
trabalho prescrito, trabalho representado e trabalho interpretativo pelos observadores
externos). Nelas, a reflexdo nio € entendida por si s6 como o caminho para a mudanca
da prética docente, mas como um passo necessario para que a ressignificacio da pratica

aconteca. Nesse sentido, desenvolver a andlise do trabalho docente nas dimensoes
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propostas por Bronckart durante o estagio de professores em formagao inicial pode ser,
também, um caminho para a formagao de profissionais reflexivos.

ApO6s apresentar e diferenciar esses dois paradigmas na formacdo de professores
e as suas possiveis implicagdes para o estdgio (nosso espaco de pesquisa), outra
diferenciacao que deve ser feita é entre a formacao inicial e a continuada. As duas sao
importantes para a profissdo docente e o que as diferencia é, basicamente, o fato de —
por um lado — a primeira ter uma databilidade, isto €, ser um processo com inicio e fim,
e — por outro — a segunda representar a busca constante por aperfeicoamento. Conforme
apontam Favero e Tonieto (2010), € a consciéncia do “inacabamento” que ‘“aponta para
a necessidade permanente da educacdo como condicao para a constru¢ao do ser humano
e do profissional” (p. 56).

Uma vez diferenciados os dois tipos de formacdo, restam as indagacdes de como
esses processos podem ser conduzidos. Na formagdo continuada, em consonancia com
os dois paradigmas apresentados anteriormente, ha duas concep¢des predominantes. A
primeira v€ essa pratica como a busca por técnicas aplicaveis em sala de aula ou como
uma busca por diversdo. Ja a segunda entende que a formagdo continuada é um processo
formativo sério, que visa ao auxilio para que o professor possa ser capaz de produzir o
seu préprio conhecimento, considerando o seu contexto de acdo (FAVERO; TONIETO,
2010).

A formacdo inicial, por sua vez, acontece tradicionalmente no ensino superior.
Nessa esfera, podem ser identificados, para Masetto (2005), dois paradigmas: o do
ensino e o da aprendizagem, ambos presentes no ensino superior de forma ampla, ndo
apenas nos cursos de formacdo de professores. No paradigma do ensino, o foco é a
transmissdo de conhecimentos técnicos produzidos e legitimados na area; no paradigma
de aprendizagem, o objetivo central é formar profissionais reflexivos e questionadores
em suas areas. Segundo o autor, a alternancia entre esses dois paradigmas determina a

pergunta a que os professores buscam responder na preparagdo de suas aulas:

Colocar a aprendizagem na pratica como objetivo central da formagdo dos
alunos significa iniciar pela alteracdo da pergunta que fazemos regularmente
quando vamos preparar nossas aulas — o que devo ensinar aos meus alunos? —
por outra mais coerente — o que meus alunos precisam aprender para se
tornarem cidaddos profissionais competentes numa sociedade contempordnea?
Se fizermos essa pequena experiéncia em nosso trabalho docente, veremos as
implicagdes e as modificacdes que resultardo, de imediato, em nossas préticas
pedagogicas. (MASETTO, 1998, p. 13 — [grifos no original])
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O paradigma do ensino é o mais antigo. Ele se sustenta na influéncia que alguns
elementos do padrao francés da universidade napolednica tiveram na origem do ensino
superior brasileiro — o qual surgiu apenas com a vinda da familia real em 1808. Os
cursos superiores, inicialmente, preocupavam-se unicamente com a formacdo de
profissionais para uma fungdo especifica através de um processo de ensino em que
“conhecimentos e experiéncias profissionais sdo transmitidos de um professor que sabe
e conhece para um aluno que ndo sabe e ndo conhece” (MASETTO, 1998, p. 10). Esse
paradigma se fundamenta na (e reforca a) crenca de que “quem sabe, automaticamente,
sabe ensinar’. Podemos relacionar esse paradigma ao modelo conhecido como “3 + 17,
que citamos ao discutir a falta de associacdo entre teoria e pritica em cursos de
licenciatura, o qual separava de maneira bem clara as disciplinas de conhecimento
técnico das disciplinas de formagdo didética.

Ja o mais recente paradigma da aprendizagem vé a formagdo profissional sob o
viés da totalidade. Masetto (1998) apresenta quatro dimensdes da formagdao de
profissionais neste paradigma: o desenvolvimento na drea do conhecimento (dimensdo
central do paradigma apresentado anteriormente), o desenvolvimento no aspecto
afetivo-emocional, o desenvolvimento de habilidades, e o desenvolvimento de atitudes e
valores. A inclusao das trés dltimas dimensdes na responsabilidade do ensino superior
representa uma mudanga significativa na estruturagdo dos cursos e, mais diretamente,
no seu curriculo.

A definicdo dessas distingdes (o paradigma da racionalidade técnico-
instrumental e o paradigma do professor reflexivo; formagdo inicial e formacgao
continuada) sdo importantes para delimitarmos nosso foco ao falarmos de formacdo de
professores no Roteiro I do estudo aqui proposto: desenvolver uma investigacdo acerca
de como um aspecto da formagdo inicial de professores € (ou pode ser) desenvolvido no
paradigma do professor reflexivo. Sobre o aspecto especifico a ser investigado — a
preparagdo para o desenvolvimento da pratica de reflex@o linguistica — na formagao de

professores, trataremos na proxima subsecao.

2.2 PONTO DE PARTIDA 2: PRATICA DE REFLEXAO LINGUISTICA.

O deslocamento da perspectiva de ensino de gramadtica para a pratica de reflexao

linguistica vem acontecendo de maneira gradual hé, pelo menos, quatro décadas. Isso
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ndo significa, no entanto, que a pratica de reflexdo linguistica ja esteja largamente
difundida nas aulas de lingua portuguesa e que a sua realizacdo ndo desperte mais
questionamentos. Nesse periodo, alguns estudiosos desempenharam um papel percursor
nas ideias desenvolvidas. Entre eles, destacaremos Jodo Wanderley Geraldi, Sirio
Possenti, Carlos Franchi, Mario Perini e Carlos Alberto Faraco, por sua
representatividade nos estudos sobre ensino de lingua portuguesa no Brasil.

Geraldi, em seu texto Unidades bdsicas do ensino de portugués, argumenta que
a pratica de andlise linguistica precisaria partir dos textos dos alunos, visto que o
principio que fundamenta esta pratica € “partir do erro para a autocorre¢ido”
(GERALDI, 2011[1984]a, p.74). A fim de ilustrar a sua proposta, o autor apresenta
diferenciados trabalhos possiveis em cada um dos anos finais do Ensino Fundamental a
partir das formas linguisticas. Um exemplo € a reflexdo sobre questdes de ortografia. A
sugestdo do autor € que, ao realizar a leitura dos textos dos alunos, o professor faca um
sinal ao lado das linhas em que ha problemas de ortografia. Durante a aula, os alunos
seriam orientados, entdo, a se organizar em grupos para, juntos € com o auxilio de um
diciondrio, resolverem os problemas assinalados pelo professor. Geraldi afirma, ainda,
que “o ensino de ortografia a partir de regras do tipo 'a palavra se grafa com j e ndo com
g porque € de origem tupi-guarani' nao diz absolutamente nada para o aluno”
(2011[1984]a, p.78). Como veremos em seguida, esses apontamentos feitos pelo autor
estdio no cerne do que chamamos de pratica de reflexdo linguistica, apesar de
representarem apenas o inicio da mudanca de perspectiva. As sugestdes apresentadas
por Geraldi neste texto da década de 1980 apontam a dire¢cdo da mudanga da perspectiva
de ensino de gramdtica para a pratica de reflexdo linguistica, mas estdo, ainda,
incompletas.

Dando continuidade as proposi¢des sobre o tema, Possenti afirma, em seu texto
Sobre o ensino de portugués na escola, que o saber técnico — tao fundamental para a
maior parte das especialidades — ndo é o mais importante para professores de lingua
materna. O autor alega que “mais do que saber técnico, um conjunto de atitudes
derivadas dele talvez resulte em beneficios maiores” (2011 [1984], p.32). Essa
afirmagdo estd em consonadncia com o que ja discutimos a respeito da importante
associacdo entre teoria e pratica na formacao de professores. Cabe, no entanto, fazermos
a seguinte ressalva: o autor estd tratando, no contexto da época, “saber técnico” como

conhecimento gramatical apenas. Além disso, a sua afirmagcdo € de que esse
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conhecimento, sozinho, ndo € suficiente e nao de que tal conhecimento nao é necessario.
No contexto atual, podemos argumentar que saber fazer transposicdes entre teoria e
pratica é uma parte importante do saber técnico necessario aos docentes. Por fim, o
autor argumenta que uma mudanca no ensino de portugués ja pode ser notada — na
década de 1980 — em alguns contextos, embora o que se veja, as vezes, sdo “palavras
novas numa pratica antiga”. Possenti (2011 [1984]) se propde a desenvolver, ao longo
do texto, teses bdsicas em relagdo ao problema do ensino de lingua materna. Dentre
elas, o autor afirma que o que precisa ser ensinado nas aulas € o que os alunos ainda nao
sabem. Em outras palavras, seria necessaria uma mudanca substancial no que é,
normalmente, feito nas aulas de lingua portuguesa, visto que o curriculo ndo poderia se
basear em uma lista fixa de contetidos pré-determinados para cada ano.

O autor argumenta também que ndo € a partir de exercicios que se aprende algo,
mas sim por meio de praticas significativas. Possenti recorre, neste momento, a alusdo a
aquisicdo da linguagem por uma crianga, a qual aprende a falar através da interacdo com
adultos e outras criangas, sem a realizacdo de exercicios especificos para esse fim, o que
indica que o dominio de lingua decorre de praticas significativas e contextualizadas.
Diante disso, o tempo se torna um fator importante de aprendizado linguistico, pois
implica a interagdo social cada vez mais complexa do aluno. Esse argumento do autor
pode ser questionado, visto que os processos de aquisicdo de uma lingua natural e de
dominio de usos dos discursos nessa lingua tém peculiaridades distintas; no entanto, a
observacao de como a aquisi¢ao da linguagem se da ja ofereceu bastantes insights para
as teorias de ensino de lingua e é, por isso, citada pelo autor.

Em outro texto, Possenti chama a atencdo para mais um fator determinante para
o ensino de portugués: a concepcao de lingua adotada. O autor afirma que s6 € possivel
desenvolver um trabalho como o que ele propde, se a lingua for entendida como “o
conjunto das variedades utilizadas por uma determinada comunidade, reconhecidas
como heter6nimas. Isto €, formas diversas entre si, mas pertencentes a mesma lingua”
(POSSENTI, 1983, p. 66). Caso contrdrio, o autor argumenta que uma concepcdo de
lingua extremamente limitada pode, em vez de ensinar, aprofundar a consciéncia da
prépria incompeténcia por parte do aluno. Ainda sobre a importancia de se estabelecer a
concepcdo de lingua com a qual se trabalha nas aulas de portugués, Geraldi
(2011[1984]b) ressalta que diferentes concepgdes de lingua constroem ndo sé uma nova

metodologia, mas também um novo conteido de ensino (a discussdo sobre a relevancia
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da concepc¢do do professor sobre a “lingua” serd retomada no Roteiro II) . O autor

acrescenta:

gostaria de encerrar essas breves consideracdes sobre concep¢do de
linguagem, variedades linguisticas e ensino de lingua/ensino de
metalinguagem, reafirmando que a reflexao sobre o 'pra qué' de nosso ensino
exige que pensemos sobre o proprio fendmeno de que somos professores — no
nosso caso, a linguagem —, porque tal reflexdo, ainda que assistematica,
ilumina toda a atuacdo do professor em sala de aula.

Uma concepcdo menos limitada de lingua passa, inevitavelmente, por um
questionamento acerca da postura — por muito tempo corrente — de tomar o
conhecimento elaborado no campo da gramatica tradicional como uma linha que
distingue o certo e o errado em lingua. Essa postura foi responsavel por colocar o ensino
de gramdtica em pauta nos ultimos anos. Franchi (2006 [1988]), quando aborda essa
questdo, afirma que uma atitude negativa em relagdo a gramdtica passou a ser lugar-
comum entre educadores e estudiosos da linguagem. O autor retoma diferentes razdes
para essa atitude diante da gramadtica, entre as quais se destacam: a insufici€ncia das
no¢des e dos procedimentos da gramdtica tradicional; a inadequag¢do dos métodos de
ensino; a falta de relagdo entre o ensino de gramdtica e a producdo e compreensio de
textos; e o normativismo. Essas caracteristicas do ensino da gramadtica tornam-na, para o
autor, ‘“‘estanque e restritiva”, visto que “€¢ no uso e na pratica da linguagem ela mesma,
e ndo falando dela, que se poderd reencontrar o espaco aberto da liberdade criadora”
(FRANCHI, 2006 [1988], p. 35). Nesse sentido, o autor afirma que a aprendizagem de
gramdtica se dd apenas através de uma vivéncia rica, quando os fatos da lingua sao
resultado de um trabalho efetivo e ndo de exemplos isolados. Diante desses argumentos,
o autor defende uma concepcdo mais ampla da gramdtica (e do seu ensino), que
extrapole exercicios de segmentacdo, classificagdo e nomenclatura.

Ainda sobre essas questdes, Possenti (2012 [1996]) esclarece que “falar contra a
'gramatiquice' ndo significa propor que a escola s6 seja 'pratica’, nao reflita sobre as
questdes de lingua. [...] Trata-se apenas de reorganizar a discussdo, de alterar as
prioridades” (p. 56).

Para entendermos melhor o conceito de ‘“‘gramatiquice”, faz-se necessario
retomarmos o texto de Faraco (2008). Ao abordar o que ele chama de ‘“modelo
pedagégico medieval”, o autor explica que houve uma guinada em termos pedagdgicos

no periodo medieval. Segundo o autor, as mudancas sociais, politicas e culturais
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causadas pela desintegracao de Roma diminuiram os espacos de uso publico da fala e a
pratica da escrita, que ficou praticamente restrita aos mosteiros. Com isso, o estudo do
latim adquiriu um cardter cada vez mais artificial, visto que a lingua viva do cotidiano ja
era um dos verniculos roméanicos oriundo do contato de diferentes dialetos latinos. Por
isso, aprender o latim naquele periodo se tornou, de fato, aprender uma segunda lingua.
Faraco argumenta que esse novo modelo de ensino afastou o estudo da gramadtica das
habilidades de fala e escrita, tornando-o artificial. Esse fato gerou dois vicios
pedagdgicos: o normativismo e a gramatiquice. O primeiro pode ser caracterizado por
uma atitude diante da norma culta que nao consegue compreendé-la apenas como mais
uma variedade da lingua, com usos sociais determinados. O segundo se refere ao estudo
da gramdtica como um fim em si mesmo. Faraco argumenta, por fim, que “transferiu-se
para o ensino de lingua materna uma metodologia que servia para o ensino de uma
lingua artificial” (2008, p. 150). Diante disso, o autor reforca o que ja afirmava Possenti,
ao estabelecer que o lema para o ensino de lingua materna poderia ser: “reflexao
gramatical sem gramatiquice e estudo da norma culta/comum/standard sem
normativismo” (2008, p.160).

Outra obra de referéncia quando o assunto é ensino de lingua portuguesa é o
livro Portos de Passagem, de Geraldi. Nele, o autor adota uma concepg¢ao interacionista
da linguagem, em que sdo trés os eixos centrais: a historicidade, o sujeito € o contexto
social. Essa concep¢do provoca alguns deslocamentos na pratica de sala de aula: passa-
se do ensino de reconhecimento de verdades cientificas a um ensino como
conhecimento e producdo, assim como do discurso unico do professor para uma
atividade de interlocucdo em sala de aula. Mais uma vez, vemos que as ideias
apresentadas pelo autor estdo de acordo com o que temos apresentado até o momento.
Contudo, Geraldi vai além nas suas proposi¢des e delimita, por fim, a expressao
“andlise linguistica”, destacando que, ao usar o termo, pretende fazer referéncia ao
conjunto de “atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu
objeto: o fato de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem nao s6
falamos sobre o mundo ou sobre nossa relacio com as coisas, mas também falamos
sobre como falamos” (GERALDI, 2003 [1991], p. 189). Neste conceito, vemos 0s
reflexos das discussdes apresentadas por outros estudiosos da drea sintetizados de
maneira mais clara. Temos, enfim, a proposicdo direta de um deslocamento do ensino

de gramatica para a andlise linguistica.
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A andlise linguistica aconteceria, portanto, no interior das praticas de leitura e de
escrita, as quais criam condi¢des para atividades de interacdo efetivas em sala de aula.
Constituiriam a andlise linguistica, por sua vez, as atividades epilinguisticas e
metalinguisticas. As primeiras refletem sobre a linguagem, tendo como objetivo o uso
dos recursos expressivos em fungdo de atividades linguisticas nas quais ha engajamento.
As segundas, por outro lado, constituem-se como uma reflexdo analitica sobre os
recursos expressivos, levando a constru¢do de nocdes que possibilitam a sua
categorizacdo. Em uma pritica de ensino que tem como alvo a prdtica social,
predominariam, por conseguinte, as atividades epilinguisticas.

Mais recentemente, Mario Perini, na introducao da sua Gramdtica descritiva do
portugués, rediscutiu o papel da gramatica no ensino de lingua portuguesa. Para o autor,
ha trés componentes no ensino: componente de aplicacao imediata, componente cultural
e componente de formacao de habilidades. O primeiro trata de conhecimentos que serao
imediatamente uteis na vida profissional ou cotidiana dos alunos. O segundo aborda
conhecimentos sem uma utilidade clara, mas que a nossa sociedade considera essenciais
a formacgdo do individuo (por exemplo, saber que a Terra gira em torno do Sol e ndo o
contréario). O terceiro, por sua vez, constitui-se do desenvolvimento das habilidades
intelectuais de observacao e raciocinio dos alunos.

O autor argumenta que a gramdtica contribui de maneira singela para os dois
primeiros componentes, mas que pode contribuir de modo significativo para o terceiro’.
Em relagdo ao componente de aplicacao imediata, Perini exemplifica a aplicacdo da
gramética imaginando uma situacdo em que o aluno precise conferir a grafia de uma
forma verbal conjugada no diciondrio e, para isso, precise saber que os verbos aparecem
no diciondrio na sua forma de infinitivo e que, para tirar sua ddvida, ele precisa saber
identificar o infinitivo da tal forma verbal. Essa seria uma situagdo em que o
conhecimento gramatical sobre verbos seria ttil ao aluno. No que se refere ao segundo
componente, o autor afirma que o conhecimento da lingua (conhecimento de sua
estrutura, ndo apenas do uso “correto”) € uma faceta do conhecimento cultural da
prépria nag¢do. Logo, uma formacdo linguistica em geral € tdo importante para a
formacao cultural do aluno quanto a formac¢do em quimica, biologia, histdria... Por fim,

no que concerne ao terceiro componente, Perini argumenta que

7 Esta posi¢do de Perini estd relacionada a compreensdo de que os raciocinios desenvolvidos em um
campo do conhecimento podem ser transferidos para outros campos. Esse entendimento ndo é, contudo,
consenso entre os pesquisadores sobre educacdo.
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a gramatica oferece um campo privilegiado para o exercicio das atividades de
pesquisa. O estudo da gramdtica pode ser um instrumento para exercitar o
raciocinio e a observacdo; pode dar a oportunidade de formular e testar
hipéteses; e pode levar & descoberta de fatias dessa admirdvel e complexa
estrutura que € uma lingua natural. (2011, p.31)

A fim de que esse potencial do estudo da gramdtica fosse atingido, contudo,
seria fundamental o abandono da ideia de que a educagdo €, antes de tudo, transmissao
de conhecimento. Pelo contrdrio, nesta perspectiva, a educacdo passa a ser entendida
como um lugar de procura de conhecimento e de desenvolvimento de habilidades.

Esse posicionamento de Perini € retomado na maneira proposta por Bagno
(2002) para o desenvolvimento da pratica de andlise linguistica como definida por
Geraldi (2003[1991]): a realizagdo de pesquisa linguistica nas aulas de lingua
portuguesa. O autor coloca a andlise linguistica realizada por meio de pesquisa como
um dos pilares da educacdo linguistica. Bagno reconhece que uma pesquisa sobre a
lingua s6 poderad ser feita a partir de determinado periodo do percurso escolar; no
entanto, considera ser este 0 modo mais adequado de ndo se apoiar nas conceituagdes da
gramdtica normativa, mas sim de empreender uma teorizagcdo/investigacao da lingua.

As proposicoes de diferentes autores apresentadas até aqui constituem o
percurso da reflexao tedrica acerca do ensino de gramatica e de seu deslocamento para a
pratica de reflexao linguistica. Essas ideias se difundiram — nas ultimas décadas — nos
estudos em Linguistica Aplicada. Segundo Mendonga (2006), as discussdes sobre essa
questdo fizeram emergir e se consolidar “a proposta da pratica de andlise linguistica
(AL) em vez de aulas de gramdtica” (p.199). Em suma, essa visdo se contrapde ao
chamado “ensino tradicional de gramatica” (BUNZEN, 2009, p.88), em que o professor
ensina uma técnica de analisar e classificar elementos da lingua, considerando esses
elementos em si mesmos. Por um lado — no ensino de gramadtica — a lingua € tratada
como um sistema fechado, e os conhecimentos gramaticais sao o foco de ensino, sendo,
normalmente, apresentados de forma normativa; por outro lado — na andlise linguistica —
a lingua é vista como uma ac¢do interlocutiva situada, sujeita as interferéncias dos
falantes, e os usos passam a ser o foco de ensino.

E importante salientar que a andlise linguistica ndo elimina a gramdtica. Ao
invés disso, ela a engloba, porém o faz “num paradigma diferente, na medida em que os
objetivos a serem alcancados sdo outros” (MENDONCA, 2006, p. 206). A mudanca de

paradigma estd fundamentada, portanto, no deslocamento da centralidade da norma
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padrao para os efeitos de sentido. Na perspectiva de ensino de uso da lingua, portanto, a
pratica de andlise linguistica constitui, ao lado da leitura e da producdo de textos, os

eixos bésicos do ensino de lingua materna. Podemos defini-la, entdo, como

parte das praticas de letramento escolar, consistindo numa reflex@o explicita e
sistemdtica sobre a constituicdo e o funcionamento da linguagem nas
dimensdes sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e também normativa,
com o objetivo de contribuir para o desenvolvimento de habilidade de
leitura/escuta, de producdo de textos orais e escritos e de andlise e
sistematizacdo dos fendmenos linguisticos (MENDONCA, 2006, p.208).

A maneira como deve se dar a relacio entre os trés eixos, no entanto, ainda é um
desafio para professores e pesquisadores envolvidos com o ensino de lingua materna.
Por isso, a discussdo sobre o lugar da andlise linguistica em uma perspectiva de ensino
do uso da lingua, de acdo social pela linguagem, mostra-se pertinente.

A fim de tracar caminhos para a relagcdo entre os trés eixos, Simdes et al. (2012)
apresenta uma secdo em seu livro sobre a reflexdo linguistica, na qual desenvolve a
abordagem de andlise linguistica apresentada por Mendonga (2006). A ado¢ao do termo
“reflexao” no lugar de “andlise” salienta um aspecto dessa abordagem ja apontado
anteriormente (cf. MENDONCA, 2006; RIO GRANDE DO SUL, 2009): saem de cena
a classifica¢do e a identificacdo de conteidos gramaticais para a entrada da reflexao
sobre os fatos da lingua. Para Simdes et al. (2012), a reflex@o linguistica estd a servico:
(i) da reescrita do texto pelos alunos (em especial); (ii) da constru¢do de competéncias
de escrita e leitura; e (iii) da constru¢do de conhecimentos sobre a lingua portuguesa
(conhecimentos sistematicos, mas articulados aos usos da lingua).

Um aspecto importante dessa mudanca de paradigma na abordagem dos
conhecimentos linguisticos € a forma de trabalho predominante em cada situagdo. Se o
observarmos, chegaremos — por um lado — ao método de trabalho expositivo, seguido de
treinamento, constituinte do ensino de gramadtica e — por outro lado — ao método
reflexivo, que tem a lingua em uso como ponto de partida e de chegada, além de
privilegiar a pesquisa e a resolu¢do de problemas, caracteristico da prética de reflexao
linguistica (SIMOES et al., 2012). Outros dois aspectos importantes dessa mudanca de
paradigma sdo o foco de trabalho e o tratamento dos contetidos gramaticais. Sobre o
primeiro, pode-se dizer que, no ensino de gramadtica, o foco estd na definicio de
categorias e funcdes, enquanto, na prética de reflexdo linguistica, o foco passa a estar

nos fatos da lingua. Em relacdo ao segundo aspecto, nas aulas de gramatica, os
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conteddos s@o ensinados conforme uma ordem fixa e com pretensdo a exaustividade, em
contraposicdo a reflexao linguistica, que seleciona os conteidos a partir da sua
relevancia para certos usos da lingua (SIMOES et al., 2012). Os dois aspectos citados
estdo relacionados com o movimento espiralado e progressivo proposto pelos
Parametros Curriculares Nacionais para a abordagem dos contetdos.

Ao tratar sobre os conteidos de ensino, Geraldi (2003 [1991]) afirma que eles
sdo produto da articulagdo entre os conhecimentos técnicos gerados por pesquisadores
com a necessidade (real ou imagindria) da transmissdo desse conhecimento em um
paradigma em que o professor € apenas um executor de tarefas. O autor afirma que
como s0 se trata de achar uma forma de transmitir com certa facilidade as informacdes
colhidas nos resultados das pesquisas, “o ecletismo, a banalizacdo e, principalmente, a
compreensdo destes resultados como definitivos, cristalizam como verdade o que €
apenas uma verdade dentro de certa perspectiva” (p. 90).

Diante disso, entende-se que preparar o professor para a realizacdo do trabalho
de reflexdo linguistica € também uma necessidade dos cursos de formacdo de
professores, uma vez que a relagdo entre pesquisas sobre a lingua, conteidos a serem
trabalhados no ensino e o papel do professor nessas esferas precisa, ainda, ser debatido.
Para Favero e Tonieto (2010, p.21), a “tese defendida € a de que a forma como se
compreende a relagdo entre conteido e método determina o0 modo como sdo pensados
os cursos de formacgdo de professores e 0 modo como o professor organiza a sua pratica
pedagodgica”. Mais uma vez, fica clara a pertinéncia desse recorte para investigacao
acerca da associacao entre teoria e pratica nos cursos de licenciatura em Letras.

Ao tratar da preparacdo para a reflexdo linguistica na formagao de professores, a
questdo ndo é ‘“que haja uma teoria ou um conjunto de conhecimentos especializados
capazes de resolver os problemas, mas sim que as dificuldades que brotam do cotidiano
do professor possam ser investigadas a luz de conhecimentos elaborados”
(FAVERO;TONIETO, 2010, p. 61). Argumenta-se que o deslocamento do ensino de
gramdtica para a pratica de reflex@o linguistica, assim como o papel do professor no
estabelecimento dos objetivos de sua intervencdo podem ser mais bem compreendidos
e, se possivel, aprimorados. E deste cendrio tedrico, portanto, que partimos para a

realizacdo do Roteiro I.
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3 QUE ROTEIRO SEGUIMOS?

No Roteiro I, propomos uma pesquisa qualitativa com grupo focal. Neste
capitulo, alguns conceitos importantes para a nossa abordagem serdo delineados, a fim
de que os procedimentos metodoldgicos adotados fiquem claros ao leitor. Serdo, para
tanto, abordadas questdes relacionadas tanto a geragcdo, quanto a andlise de dados.

Iniciamos com a retomada do préprio conceito de pesquisa qualitativa, visto que
este foi, por algum tempo, um termo guarda-chuva para toda e qualquer pesquisa que
nao fosse quantitativa. Mason (2002) ressalta a dificuldade em delimitar o conceito de
pesquisa qualitativa, visto que ela ndo cabe dentro de um paradigma filoséfico ou
metodoldgico apenas, estando associada a varias dreas de pesquisa. No entanto, a autora
apresenta elementos convergentes em uma possivel definicdo: a pesquisa qualitativa (i)
ocupa um espaco fortemente interpretativo, uma vez que tem como foco saber como o
mundo social € interpretado, compreendido, experimentado ou construido; (ii) baseia-se
em métodos de geracao de dados flexiveis e sensiveis ao seu contexto de produgao; e
(iii) fundamenta-se em métodos de anélise, explicacao e formulacdo de argumentos que
acionam compreensdes complexas, contextuais e detalhadas.

Flick (2009a), em consonancia com Mason (2002), salienta que, apesar dos
diversos focos existentes na pesquisa qualitativa, € possivel identificarmos
caracteristicas comuns neste tipo de pesquisa, ou seja, defini-la apenas como ndo
quantitativa ja ndo € o suficiente. O autor afirma que € pesquisa qualitativa aquela que
“visa a abordar o mundo ‘14 fora’ (e ndo em contextos especializados de pesquisa, como
os laboratdrios) e entender, descrever e, as vezes, explicar os fendOmenos sociais ‘de
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dentro’” (2009a, p.8). H4, segundo o autor, diferentes formas de fazer isso: analisar

experiéncias de individuos ou grupos; examinar interacdes € comunicagdes que estejam
se desenvolvendo; e investigar documentos ou tragos semelhantes de experi€ncias ou

interacdes. Outros pontos importantes sao, ainda, apresentados:

a pesquisa qualitativa usa o texto como material empirico (em vez de
nimeros), parte da construgdo social das realidades em estudo, estd
interessada nas perspectivas dos participantes, em suas praticas do dia a dia e

em seu conhecimento cotidiano relativo a questdo em estudo. (FLICK,
2009a, p. 16)

Stake (2011), por sua vez, ao escrever sobre a esséncia da pesquisa qualitativa,
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retoma o que os demais autores ja tinham apontado e afirma que o pensamento
qualitativo € “interpretativo, baseado em experiéncias, situacional e humanistico”
(p-41). O autor ressalta, ainda, que, na pesquisa qualitativa, a elaboragcdo da pergunta é
sempre anterior a escolha do método, isto €, a questdo a que se busca responder € que
guiard as demais escolhas da pesquisa.

Nesse sentido, Flick (2009a) destaca a ‘“adequacdo” como um principio
norteador da pesquisa qualitativa. O autor cita trés formas através das quais a pesquisa
qualitativa estd ligada ao principio da adequacao. A primeira € o fato de que os métodos
usados no inicio da pesquisa empirica foram desenvolvidos a partir de um interesse de
conhecimento especifico e das caracteristicas do que deveria ser estudado, uma vez que
havia mais questdes a serem estudadas que métodos a serem empregados. O segundo,
conforme o autor, vincula-se as décadas de 1960 e 1970, quando as metodologias de
pesquisa qualitativa ja tinham sido desenvolvidas, estabelecidas e refinadas. Contudo,
“a0 mesmo tempo, métodos e teorias deixavam escapar uma grande quantidade de
questdes que eram relevantes em termos prdticos” (p.19). Isso levou ao
desenvolvimento de “métodos quantitativos — as vezes a uma redescoberta e a mais
desenvolvimento de métodos ja existentes — de programas de pesquisa e de um discurso
metodolégico ampliado da pesquisa qualitativa” (p.20). J4 a terceira forma se encontra
no cendrio atual, em que a grande proliferacdo de estudos qualitativos em dreas distintas
gera demandas diferentes a pesquisa qualitativa. Com isso, hd, mais uma vez, a
proliferacdo e o refinamento metodolégico da pesquisa qualitativa, o que gera a
necessidade de considerar ainda mais o papel da adequagdo como principio, o que
resultard em uma diferenciacdo cada vez maior entre os campos. Flick (2009a, p. 22)
afirma, também, que a pesquisa qualitativa é explicitamente politica e busca transformar
o mundo com suas praticas.

Ao tratarem especificamente sobre pesquisas no campo da linguagem, Cameron
et al. (1997) discutem tré€s quadros para contextualizar as relacdes entre pesquisadores e
participantes: ético, de apoio e de empoderamento®.

No primeiro, o ético, o foco estd nas responsabilidades dos pesquisadores em
relac@o aos participantes: desde que nao sejam causados danos aos participantes, ndo se
assume que a pesquisa tenha o dever de proporcionar algum beneficio a eles. Se houver

um ganho por parte dos participantes, serd uma espécie de bonus. Neste quadro, é

¥ Os termos sdo apresentados originalmente em inglés: ethics, advocacy e empowerment framework.
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realizada uma pesquisa sobre os participantes. No segundo quadro, de apoio, entende-se
que o modelo ético é necessdrio, mas nao o suficiente. Argumenta-se que, além da
preocupacio de ndo causar danos aos participantes, € necessdria a vontade de ajudé-los.
No entanto, o pesquisador ainda € o tinico “detentor do conhecimento”, capaz de ajudar
os demais; os participantes sdo sujeitos de estudo e ndo, de fato, participantes. Neste
quadro, € realizada uma pesquisa sobre e para os participantes. Por fim, no terceiro, de
empoderamento, parte-se do uso de métodos interativos, do reconhecimento das
necessidades/preocupagdes dos proprios participantes € do compartilhamento de
conhecimento. Uma ressalva importante estd relacionada ao fato de que o
“empoderamento” aqui ndo € visto como uma transferéncia de poder/conhecimento de
um que o detém para aquele que nao o tem. Este terceiro quadro seria, entdo, “capaz de
mudar todos envolvidos, fornecendo, ndo apenas aos pesquisadores, mas também aos
seus informantes, a possibilidade de construir novos insights e entendimentos”
(CAMERON et al., 1997, p. 161). No terceiro quadro, portanto, desenvolve-se uma
pesquisa sobre, para € com 0s participantes.

A presente pesquisa estd alinhada as caracteristicas até aqui apresentadas do
paradigma qualitativo e, especificamente, ao terceiro quadro de relagdes entre
pesquisador e participantes discutido por Cameron et al. (1997), isto é, o do
empoderamento. Por estar em consonincia com o quadro do empoderamento, a
investigacdo proposta no Roteiro I da presente tese usa métodos interativos, busca
reconhecer as necessidades e preocupacdes dos préprios participantes e pretende
viabilizar a constru¢do conjunta de conhecimento.

Neste ponto do caminho percorrido, € necessdrio, ainda, delimitarmos mais
alguns conceitos presentes na pesquisa qualitativa, a fim de mais bem explicar os
procedimentos metodoldgicos aqui adotados. Os conceitos a serem abordados sdo
observacao participante, andlise documental, grupo focal e triangulagao.

A observagdo participante € um método de geracdo de dados bastante utilizado
em pesquisas qualitativas. Para Mason (2002), o termo tem sido usado para fazer
referéncia a “métodos de geracdo de dados que implicam que o pesquisador ou a
pesquisadora fique imerso no contexto de pesquisa de forma que ele possa experimentar
e observar a uma vasta gama de dimensdes deste contexto” (p.84). Stake (2011), por sua

vez, apresenta a observacao participante como uma forma ativa de observagdo, “em que

o pesquisador se junta a atividade como participante, ndo apenas para se aproximar dos
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outros participantes, mas para tentar aprender com a experiéncia que eles tém descrita
no papel” (p.107).

Flick (2009c), ao abordar a observacdo participante, destaca que “as principais
caracteristicas do método sdo que vocé como um pesquisador mergulha de cabeca no
campo. Vocé observa a partir da perspectiva de um membro, mas também influencia o
que vocé observa devido a sua participacdo” (p.226). O autor ressalta, ainda, que a
observacdo participante tem dois aspectos fundamentais: (i) o pesquisador deveria se
tornar aos poucos cada vez mais participante, ganhando acesso ao campo e aos demais
participantes; (ii) a observacdo deveria se mover através de um processo de se
concentrar cada vez mais nos aspectos que sao essenciais para as questdes de pesquisa.

Algumas contribuicdes da observacdo participante a tornam um método
empregado em diferentes pesquisas (FLICK, 2009c). A sua primeira contribui¢do € o
fato de ela se alinhar a concep¢ao de pesquisa qualitativa como um processo, uma vez
que pressupde um longo periodo do pesquisador no campo € em contato com 0s
participantes e com o contexto a ser estudado. Outra contribuicao € a possibilidade que
a observagdo participante oferece de o pesquisador dirigir sua atencdo a grupos de
participantes ou atividades especificos, em um segundo momento, caso seja evidenciado
ao longo do periodo de observacdo que eles sdo necessarios para levar a uma melhor
compreensdo dos dados ou mesmo para completd-los. Por fim, a interagdo com o campo
e o objeto de pesquisa viabilizada pela observagdo participante possibilita a integracdo
de outros métodos e procedimentos metodolégicos na pesquisa como um todo. A
observacdo participante oferece, portanto, uma flexibilidade metodoldgica e uma
adequacdo ao objeto de estudo da pesquisa qualitativa.

Por outro lado, a observacdo participante exige uma postura cautelosa do
pesquisador diante da sua influéncia no campo. Além disso, muitas vezes, torna-se
dificil delimitar ou selecionar dentre as situagdes observadas aquelas em que o problema
estudado se torne realmente “visivel”. Conscientes das contribuicdes e das limita¢des da
observacdo participante, adotamos este método no nosso processo de investigacdo do
Roteiro 1. Na préxima secdo, serd descrito de forma mais precisa o papel que ela
desempenhou na nossa pesquisa.

O préximo conceito a ser retomado aqui € o de andlise documental. Ela consiste
na coleta e na andlise de documentos relacionados ao objeto de pesquisa. Esses

documentos podem existir independentemente da pesquisa desenvolvida ou podem ser
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elaborados especificamente para a pesquisa em questdo. O importante, segundo Mason

(2002), € o fato de que

se vocé escolheu usar documentos ou métodos visuais, vocé deve ter um
posicionamento ontolégico que sugere que palavras escritas, textos,
documentos, registros, fendmenos visuais ou espaciais ou aspectos da
organizacdo social, formato, forma e assim por diante, sio componentes
significativos do mundo social por si s6. (p. 106)

Além disso, o pesquisador pode estar interessado em como os documentos sao
produzidos e utilizados ou acreditar que eles apoiam a compreensdo de elementos do
mundo social investigado por meio de outras fontes de dados. Flick (2009¢c) ressalta
que, ao usar documentos em sua pesquisa, o pesquisador precisa entendé-los nao apenas
como representacdes de fatos ou realidades, mas estar ciente de que alguém (ou alguma
instituicdo) produz esses documentos com certa finalidade. Portanto, ao incluir a anélise
documental em sua pesquisa, o pesquisador precisa vé-los também como uma forma de
comunicacao.

Outro conceito importante para a presente pesquisa € o de grupos focais.
Segundo Flick (2009a), os grupos focais tém ganhado mais destaque nas ultimas
décadas. O mesmo autor afirma, ainda, que eles podem ser usados como um ‘“método
autdbnomo ou em combinacdo com outros (pesquisas de levantamento, observagio,
entrevistas individuais etc)” (2009b, p.96). A principal caracteristica dos grupos focais €
o uso explicito da interacdo em grupo para a geracao de dados e de insights que estariam
menos acessiveis sem a interacao encontrada em um grupo.

Barbour (2009) aponta que uma grande vantagem dos grupos focais € sua
capacidade de capturar respostas a eventos enquanto se desenrolam. Outro aspecto
importante para o presente trabalho é que os grupos focais “apresentam um O6timo
desempenho ao proporcionar insights dos processos, em vez de resultados”
(BARBOUR, 2009, p.54). Isso se da, pois os grupos focais estdo no meio do caminho
entre observagdo de campo e entrevistas individuais, o que suscita uma discussao sobre
onde, no continuum entre estrutura e espontaneidade, estdo os grupos focais. Para a
autora, a localizacdo dos grupos focais em tal continuum depende de qudo ativo é o
pesquisador ao direcionar a discussao.

Uma questdo importante a ser considerada no trabalho com grupos focais é a
constituicdo do grupo. Um tipo recorrente de amostragem € a chamada “intencional”,

para a qual o trabalho de campo € essencial. Conforme ressalta Barbour, “é aqui que o
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trabalho de campo pode pagar dividendos em termos de sensibilizar o pesquisador para
os critérios que sdo relevantes e que devem informar as decisdes de amostragem” (2009,
p.86-87). Ou seja, a constituicdo do grupo focal parte, na amostragem intencional, das

percepgoes a que o pesquisador chegou durante o trabalho de campo. Além disso,

uma vez que o grupo serd a principal unidade de andlise na pesquisa com
grupos focais, faz sentido convoca-los para facilitar comparacdes, ao garantir
que os membros do grupo compartilhem pelo menos uma caracteristica
importante. (BARBOUR, 2009, p. 87)

A autora afirma, também, que ndo hd um nimero minimo ou maximo de
participantes para a constituicdo do grupo focal, s3o o objeto e as questdes de pesquisa
que guiardo essa decisdo. Por fim, cabe ressaltar que o objetivo do trabalho com grupo
focal de amostragem intencional € refletir a diversidade, e nao obter representatividade.

Resta-nos, ainda, delimitar o conceito de triangulacdo. Esse conceito esta
bastante relacionado a questdo da qualidade na pesquisa qualitativa, uma vez que
significa ampliar as atividades do pesquisador na investigacao, utilizando, por exemplo,
mais de um método de geracdo de dados. Em poucas palavras, triangulacdo significa
“que uma questdo de pesquisa é considerada — ou, em uma formulacdo construtivista, é
constituida — a partir de (pelo menos) dois pontos” (FLICK, 2009b, p.61). De uma
maneira bastante geral, uma defini¢do de triangulacdo na pesquisa qualitativa pode

entender que

A triangulacdo implica que os pesquisadores assumam diferentes perspectivas
sobre uma questdo em estudo ou, de forma mais geral, ao responder a
perguntas de pesquisa. Essas perspectivas podem ser substanciadas pelo
emprego de varios métodos e/ou em vdrias abordagens tedricas. Ambas estdo
e devem estar ligadas. Além disso, refere-se a combinacdo de diferentes tipos
de dados. Essas perspectivas devem ser tratadas e aplicadas, ao maximo
possivel, em pé de igualdade e de forma igualmente consequente. Ao mesmo
tempo, a triangulacdo (de diferentes métodos e tipos de dados) deve
possibilitar um excedente principal de conhecimento em diferentes niveis, o
que significa que eles v@o além daquele possibilitado por uma abordagem e,
assim, contribuem para promover a qualidade na pesquisa. (FLICK, 2009b, p.
62)

O conceito de triangulacdo, como visto, pode ser bastante amplo e abranger
momentos distintos da pesquisa. E possivel identificarmos, pelo menos, a triangulacio
de dados, de investigadores, de teorias e de métodos. Além disso, a posi¢do da
triangulagdo no processo da pesquisa qualitativa também pode variar, uma vez que se

pode desenvolvé-la na exploracdo do tema da pesquisa, na geracdo de dados, na
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interpretacdo dos dados ou na fase de generalizacdo (nos casos em que ela existe). O
tipo e a posi¢do da triangulacdo dependem dos propdsitos com que ela é empregada em
cada pesquisa.

No presente trabalho, nossa atengdo estd voltada para dois tipos de triangulacao
— de dados e de métodos — e para apenas uma fase do processo de pesquisa, a geracao
de dados. A triangulacdo de dados significa o uso de diferentes fontes de dados,
enquanto a triangulacdo de métodos faz referéncia a utilizacdo de diferentes métodos ao
longo da pesquisa: a associa¢do entre observagdo participante, andlise documental e
trabalho com grupos focais, por exemplo. O posicionamento da triangulacido na fase de
geracdo de dados, por sua vez, indica que os diferentes métodos foram empregados
apenas nesta fase, sendo analisados a partir de um tinico método, como, por exemplo, a
codificacdo temdtica. Neste caso, “os diferentes dados sdo reunidos, talvez, em um
unico conjunto de dados, e a triangulacdo se mantém limitada a coleta de dados”
(FLICK, 2009b, p. 150).

Nesta secdo, foram apresentados aspectos da pesquisa qualitativa, assim como
conceitos centrais para a investigacdo aqui desenvolvida. A seguir, procuramos expor
como esses conceitos se articulam na nossa pesquisa € como cada etapa foi

desenvolvida.

3.1 PRECAUCOES PARA UM CAMINHO SEGURO: DECISOES E CUIDADOS
METODOLOGICOS

Conforme apresentamos no texto de abertura desta tese, a pergunta norteadora
deste Roteiro é: como os professores em formacao inicial participantes da pesquisa
entendem e propoem o trabalho com as formas linguisticas em seus projetos de
estagio?

A fim de respondé-la, desenvolvemos uma pesquisa qualitativa com grupo focal.
Ao longo deste processo, empregamos os diferentes conceitos delimitados na secao
anterior.

Antes de detalharmos os procedimentos desenvolvidos, é preciso discutir
brevemente a escolha feita, em nossa pergunta de pesquisa, pelo termo ‘“forma
linguistica” em oposi¢do aos termos ‘“‘conhecimentos linguisticos” ou ‘“recursos

linguisticos”, por exemplo. Argumentamos que o termo ‘“conhecimentos linguisticos” é
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mais abrangente que o escolhido, pois pode estar relacionado a diferentes aspectos da
linguagem, ndo apenas aqueles relativos a sua estrutura. Por outro lado, o termo
“recurso linguistico” € mais neutro que o escolhido e estd fortemente ligado a uma
concepcdo de ensino de lingua atrelada a ideia de que o desenvolvimento de repertdrio €
o principal foco das aulas de lingua portuguesa. Optamos, entdo, por ‘“‘formas
linguisticas”, por entendermos que essas sdo como gatilhos sinalizadores da existéncia
de um processo de significacdo em curso. Cabe ressaltar, ainda, que adotamos o termo
“forma” de uma posi¢ao ndo formalista tanto na linguistica quanto no ensino.

Passamos, agora, ao detalhamento dos procedimentos adotados ao longo do
Roteiro I. O nosso primeiro passo foi a observagdo participante das aulas de uma turma
de Estagio de Docéncia em Portugués 1. Ao longo de todo o semestre de 2013/2, a
pesquisadora participou dos encontros da turma uma vez por semana. Esta etapa da
pesquisa possibilitou uma aproximagao da pesquisadora ao objeto de estudo e aos
participantes da pesquisa; além disso, foi possivel — ao longo do periodo de observacdo
— identificar o grupo de participantes que comporiam o grupo focal, visto que eles
seriam centrais para nos levar a uma melhor compreensdo da questdo investigada. Outro
ponto relevante foi o fato de a interagdo com o campo e o objeto de pesquisa viabilizada
pela observacdo participante ter possibilitado uma delimitacdo de outros métodos e
procedimentos metodoldgicos a serem empregados na pesquisa como um todo.

A andlise documental, por sua vez, esteve presente na nossa pesquisa porque
alguns documentos entregues pela orientadora de estagio aos seus alunos, assim como
os projetos e as tarefas elaborados pelas participantes constituiram também o nosso
corpus de andlise. Esses documentos foram entendidos como fontes que apoiam a
compreensdo de elementos do mundo social investigado por meio de outras fontes de
dados.

Como mencionado anteriormente, a partir da observagdo participante, foi
constituido um grupo focal para que fossem desenvolvidos os ciclos de intervencdes
apresentados a seguir. Optamos por trabalhar com um grupo focal, por entendermos que
este seria o método mais adequado para capturar respostas a eventos enquanto se
desenrolam, desenvolvendo, assim, o quadro do empoderamento apresentado
anteriormente. Outra razao importante para esta escolha foi a capacidade que os grupos
focais téem de proporcionar insights, visto que, no Roteiro I, buscamos muito mais

entendimentos de um processo do que resultados propriamente ditos. O critério para a
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composi¢ao da nossa amostragem no grupo focal foi a especifica problematizacdo do
nosso objeto de pesquisa feita na elaboragdo do projeto de estdgio pelas duas duplas
selecionadas. Ambas receberam encomendas das professoras titulares das turmas em
que realizariam os seus estdgios e, devido a essas solicitacOes, precisaram dar mais
atencao ao trabalho com as formas linguisticas no processo de elaboracao do seu projeto
de estdgio. Outro papel importante da observagdo participante no presente estudo € a
possibilidade que os dados gerados ao longo do periodo de observacao nos dardo de
contextualizar os dados documentais e das interacdes que serdo, de fato, analisados mais
adiante.

Ao longo desse processo, realizamos a triangulagdo apenas na fase da geracdo de
dados, tanto por meio da triangulacio de diferentes dados quanto por meio de diferentes
métodos na geracdo dos dados. De forma resumida: partimos da observacao participante
para (i) a aproximac¢do com o objeto de estudo e com as participantes, (ii) a
identificacdo de critérios relevantes para a amostragem do grupo focal e (iii) a obten¢ao
de informacOes que possibilitassem a contextualizagdo dos dados documentais e de
interagdo do grupo focal a serem analisados. Uma vez composto o grupo focal, dois
ciclos de intervencdes foram desenvolvidos e esses momentos serdo o foco da nossa
andlise de dados. Mais especificamente, pingaremos — de todo o conjunto de dados
gerados — os momentos de interacdo e os trechos dos documentos especificamente
relacionados a nossa questdo de pesquisa. Esse recorte foi necessario uma vez que o
volume de dados era muito grande e precisdvamos nos deter aqueles mais relevantes
para o nosso objeto de estudo, o que nao significa, em hip6tese alguma, niao reconhecer
a importancia das demais situagdes envolvidas no processo de estidgio de docéncia
acompanhado. Ressaltamos também que apenas a totalidade dos nossos dados nos
permitiu identificar o que seria “recortdvel” para o atendimento de nossos objetivos.

Para os ciclos de intervengdes propostos com o grupo focal, foram elaboradas
subperguntas, as quais guiardo — também — as andlises de dados. O quadro a seguir
apresenta as subperguntas e os dados a serem usados na tentativa de respondé-las,

ficando os demais dados com o papel de contextualizar o nosso estudo.

Perguntas Dados utilizados

1. Como o trabalho com as formas | Ciclo 1: Pré-projetos de estagio entregues pelos participantes.

linguisticas aparece (ou niao) nos pré- | Ciclo 2: Projetos finais de estdgio entregues
projetos e nos projetos finais de estagio | participantes.
elaborados pelos alunos da disciplina de

pelos
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Estagio de Docéncia em Portugués 1?

1.1. O trabalho com as formas linguisticas

Ciclo 1: Pré-projetos de estdgio entregues pelos participantes.

estd relacionado aos demais objetivos do | Ciclo 2: Projetos finais de estdgio entregues pelos
projeto? participantes.
1.1.1. Em  caso afirmativo,  qual(is) | Ciclo 1: Pré-projetos de estdgio entregues pelos participantes.

relacdo(des) é(sdo) estabelecida(s)?

Ciclo 2: Projetos finais

participantes.

de estdgio entregues pelos

1.2. O trabalho proposto com as formas
linguisticas estd alinhado a prética de ensino de
gramdtica ou a pratica de reflexdo linguistica?

Ciclo 1: Pré-projetos de estagio entregues pelos participantes.
Ciclo 2: Projetos finais de estidgio entregues pelos
participantes.

1.3. O trabalho proposto com as formas
linguisticas considera aspectos de significacao?

Ciclo 1: Pré-projetos de estagio entregues pelos participantes.
Ciclo 2: Projetos finais de estigio entregues pelos
participantes.

2. Ao longo da analise conjunta do trabalho
com as formas linguisticas proposto pelos
alunos da disciplina de Estagio de Docéncia
de Portugués 1 em seus pré-projetos/projetos
finais, os participantes perceberam como os
estudos sobre a descricio da lingua e os
estudos em linguistica dirigidos a formacao
do professor podem auxiliar na pratica de
reflexao linguistica?

Entradas no didrio de campo e segmentos interacionais em
que se dé a percepcdo dos participantes sobre as implicacdes
dos estudos sobre a descrigdo da lingua e dos estudos em
linguistica dirigidos a formag@o do professor para a pratica de
reflexdo linguistica.

Ciclo 1: Dados gerados a partir dos encontros com os
participantes para andlise conjunta dos pré-projetos e
avaliacdo escrita feita pela orientadora de estigio dos pré-
projetos.

Ciclo 2: Dados gerados a partir dos encontros com o0s
participantes para andlise conjunta dos projetos finais e para
elaboracdo das tarefas.

2.1. Em caso afirmativo, a percep¢do se deu

antes ou depois de a pesquisadora fazer
referéncia explicita a algum pressuposto
tedrico?

Diagrama de linha do tempo da interacdo entre a mediadora e
os participantes, entradas no didrio de campo e segmentos
interacionais em que se dé a percepcdo dos participantes
sobre as implicacdes dos estudos sobre a descricdo da lingua
e dos estudos em linguistica dirigidos a formagdo do
professor para a prética de reflexdo linguistica.

Ciclo 1: Dados gerados a partir dos encontros com oS
participantes para andlise conjunta dos pré-projetos.

Ciclo 2: Dados gerados a partir dos encontros com o0s
participantes para andlise conjunta dos projetos finais e para
elaboracdo das tarefas.

2.2. Em caso afirmativo, por meio de quais
relagdes?

Entradas no didrio de campo, interacionais
descritos acima.

Ciclo 1: Dados gerados a partir dos encontros com o0s
participantes para andlise conjunta dos pré-projetos.

Ciclo 2: Dados gerados a partir dos encontros com o0s
participantes para andlise conjunta dos projetos finais e para

elaboracdo das tarefas.

segmentos

3. Apés a anadlise conjunta da pratica de
reflexdo linguistica proposta nos pré-
projetos/projetos finais de estagio, foram
observadas mudancas entre os pré-projetos
elaborados pelos participantes e o projeto
final e entre o projeto final e as tarefas por
eles elaboradas ao longo do estagio?

Ciclo 1: Pré-projetos,
finais.

Ciclo 2: Projetos finais, dudios dos encontros, tarefas
elaboradas e relatdrios de estagio.

dudios dos encontros e dos projetos

3.1. Em caso afirmativo, por meio de que
indicios?

Ciclo 1: Pré-projetos,
finais.

Ciclo 2: Projetos finais, dudios dos encontros, tarefas
elaboradas e relatdrios de estagio.

dudios dos encontros e dos projetos

3.2. Em caso negativo, o que aconteceu?

Ciclo 1: Pré-projetos, 4udios dos encontros e dos projetos
finais.

Ciclo 2: Projetos finais, 4udios dos encontros, tarefas
elaboradas e relatdrios de estagio.

Quadro 1 — Perguntas que guiardo as andlises.
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Tais questdes serdo respondidas ao longo de dois ciclos de intervencdes com o
grupo focal. A fim de planejar esses ciclos, foram elaborados os quadros abaixo. Eles

indicam as acOes tomadas em cada fase da pesquisa e podem guiar a leitura do capitulo

seguinte.

1° ciclo de intervencao

Atividades

Planejamento - Revisdo da literatura;
- Observacdo participante das aulas da
disciplina de estagio;
- Anélise dos pré-projetos;
- Leitura da avaliacdo realizada pela
professora da disciplina;
- Preparacdo da pesquisadora para os
encontros.
Implementacio - Encontros com os participantes para
andlise conjunta dos pré-projetos;
-Anilise dos dados gerados
especificamente sobre o trabalho com as
formas linguisticas ao longo dos
encontros.
a) da mudanca da pratica =
Avaliacao - Andlise contrastiva dos pré-projetos, dos
dudios dos encontros e dos projetos finais
(a — o que funcionou, o que | (especificamente dos trechos
ndo funcionou e por qué;  |relacionados ao nosso objeto de
pesquisa);

b — em que medida foi util
e adequada)

b) do processo de investigacio =

- Analise dos dudios e dos projetos finais
(especificamente dos trechos
relacionados ao nosso objeto de
pesquisa).

Quadro 2 — Representagdo do primeiro ciclo de intervenc¢io do presente

estudo.

2° ciclo de intervencao

Atividades

Planejamento

- Observagdo participante das aulas da
disciplina de estagio;

- Andlise dos projetos finais;

- Preparacdo da pesquisadora para os
encontros.

Implementacao

- Encontros com os participantes para
andlise conjunta dos projetos finais e para
elaboracdo das tarefas;

-Anélise dos dados gerados
especificamente sobre o trabalho com as
formas linguisticas ao longo dos
encontros.

a) da mudanca da pratica =




62

Avaliacao - Andlise contrastiva dos projetos finais,
dos audios dos encontros, das tarefas
(a — o que funcionou, o que |elaboradas e dos relatérios de estdgio
ndo funcionou e por qué; (especificamente dos trechos
relacionados ao nosso objeto de
b — em que medida foi util | pesquisa);

e adequada) b) do processo de investigacio =

- Andlise dos 4udios e dos relatdrios de
estdgio (especificamente dos trechos
relacionados ao nosso objeto de
pesquisa).

Quadro 3 — Representagdo do segundo ciclo de intervencio do presente
estudo.

z.

E necessdrio informar, ainda, que os encontros com o grupo focal foram
gravados em 4udio e que, para a sua descricdo e posterior andlise, foi feita uma
transcricdo ortografica simples. Além disso, quando o tempo de siléncio entre um
enunciado e outro passava de um segundo, ele foi registrado. A escolha pela transcri¢ao
ortografica simples se justifica pela metodologia de andlise a ser utilizada, uma vez que
nos propomos a fazer uma andlise de conteudo tematico, tendo como ponto de partida
os itens lexicais usados ao longo da interacdo. Sobre os tempos de siléncio, fizemos a
escolha de indica-los porque — mesmo sem termos como afirmar exatamente o que esses
momentos de siléncio representam, visto que a andlise de contetido tematico ndo da
conta disso — entendemos que a auséncia de falas também tem um significado nas
interacodes, o que pode ser apontado por nds como um aspecto a ser considerado. Como
afirma Barbour (2009), “aquilo que ndo é dito pode ser tdo importante quanto o que &
dito durante as discussdes de grupo focal” (p. 176).

Para as fases de planejamento, que incluiam andlises dos pré-projetos e dos
projetos das duplas, elaboramos um quadro que serviu de instrumento de andlise a partir
dos pressupostos sobre reflexdo linguistica apresentados no capitulo 2 do Roteiro 1. Ja
para as andlises das interacdes — como apresentado no texto inicial desta tese —
delineamos uma interface metatedrica a partir de dois constructos tedricos: a Linguistica
Cognitiva e o Interacionismo Sociodiscursivo. Entendemos que € possivel argumentar
que as bases tedricas sobre as quais ambas as dreas se apoiam sdo ontologicamente
discordantes, entretanto ressaltamos que a interface metatedrica ndao é a ‘“soma” de
constructos tedricos diversos, mas, sim, o recorte de diferentes constructos e a
constru¢do de uma nova proposta. Com isso, cria-se, também, o objeto a ser analisado e

as lentes a serem usadas para tal anélise.
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Comecamos, aqui, a explorar de maneira mais detalhada a metodologia de
andlise da arquitetura interna dos textos proposta por Bronckart (2007 [1997]; 2008).
Nao adotaremos, no entanto, esta metodologia de andlise propriamente dita para as
analises. Conforme afirmamos anteriormente, um conceito serd recortado dela (a saber:
o de conteudo temadtico) para a constru¢do da nossa interface metatedrica construida
especialmente para as andlises dos dados gerados nos ciclos de intervencdo com o grupo
focal especificamente sobre o trabalho com as formas linguisticas. Para o ISD, o agir

linguageiro’ se traduz em um texto, o qual pode ser definido como

toda unidade de produgdo verbal que veicula uma mensagem organizada e
que visa a produzir um efeito de coeréncia sobre o destinatdrio, ou, entdo,
como unidade comunicativa de nivel superior, correspondente a uma
determinada unidade do agir linguageiro. (BRONCKART, 2008, p.87 [grifos
no original])

Ao produzir um texto empirico, o actante se encontra em uma situagao singular.
Para o autor, tal situagdo pode ser explicada pela presenca de um conjunto de
parametros fisicos e de um conjunto de parametros sociossubjetivos. Como exemplos
do primeiro grupo de parametros, temos 0 emissor, o receptor € o espago-tempo do ato
de producao. A fim de ilustrar o segundo grupo de parametros, podem ser citados o tipo
de interacdo social em curso, os objetivos possiveis da interacdo e os papéis atribuidos
aos protagonistas da interagdo. Somados a esses fatores, é determinante também, na
producdo de um texto empirico, os conhecimentos tematicos expressos pelo texto, como
estdo disponiveis na memoria do actante.

Diante dessas condi¢des de producdo, Bronckart (2007[1997], 2008) argumenta
que todo texto € organizado em trés niveis: a infraestrutura geral do texto, os
mecanismos de textualizacdo e os mecanismos enunciativos. A esse modelo o autor se
refere como “folhado textual”.

A infraestrutura geral do texto além de ser a primeira camada do folhado textual
€ o nivel mais profundo de andlise. Segundo Bronckart (2008), esta camada comporta
dois regimes de organizacdo claramente distintos: o da planificacdo geral do conteudo
teméatico e o dos tipos de discurso. Esta camada € especialmente importante para o
nosso trabalho, visto que foi nela que centramos nossa andlise. Apds apresentarmos

brevemente as outras duas camadas — apenas com a inten¢do de expor o modelo de

? O agir linguageiro pode ser entendido como o que alguns tedricos chamam de “atividade discursiva”.
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arquitetura textual do ISD como um todo — voltaremos para ela, a fim de caracteriza-la
com mais precisdo e de delimitar nosso procedimento de anélise das interacdes entre a
pesquisadora e as participantes.

Os mecanismos de textualizacdo constituem, entdo, a segunda camada do
folhado textual. Eles sdo importantes por contribuirem para dar ao texto sua coeréncia
temética e dividem-se em conexao, coesdo nominal e coesdo verbal. O primeiro grupo
marca as articulagdes da progressdo temdtica; o segundo compreende os mecanismos de
referenciacdo; e o terceiro assegura a organizacdo temporal e/ou hierdrquica dos
processos compreendidos.

A terceira e ultima camada € constituida pelos mecanismos enunciativos, aos
quais cabe a manutencao da coeréncia pragmdtica do texto. Nesta camada, podem ser
percebidas as vozes presentes no texto e as modalizacdes. Esses mecanismos sio
classificados como superficiais, visto que “operam quase que independentemente da
progressao do contetido temético” (BRONCKART, 2008, p.90).

Optamos, entdo, por centrar nossa andlise na primeira e mais profunda camada,
uma vez que nossas perguntas de pesquisa buscavam respostas na organizacdo do
conteddo temdtico das interagdes. Especificamente sobre o conteido tematico, o autor
afirma que ele € constituido pelo conjunto de informagdes explicitamente apresentadas
no texto por meio dos itens lexicais selecionados pelo falante. Bronckart (2007 [1997])
afirma, ainda, que as informacdes constitutivas do conteido temdtico “sdo
representacdes construidas pelo agente-produtor” (p.97). Trata-se, portanto, de
conhecimentos relativos a experiéncia do falante. O autor acrescenta que a organizagao
prévia desses conhecimentos toma formas diversas, as quais poderiam ser entendidas
como uma macroestrutura semantica ou cognitiva. Uma ressalva importante ainda ¢é
feita pelo autor: a linearidade e a planifica¢do geral do contetido temdtico em um texto
nao podem ser entendidas como cépias idénticas das macroestruturas semanticas ou
cognitivas, visto que ndo se pressupde que elas tenham uma organizagdo linear.

A essa defini¢do de contetdo tematico — acessado através da andlise dos itens
lexicais utilizados pelo falante — apresentada pelo ISD, associamos o entendimento —
oriundo da LC — de que os itens lexicais sdo pontos de acesso ao conhecimento
enciclopédico e, ndo, blocos fechados de sentido. Guiados por essas no¢des, portanto,
desenvolvemos as andlises das fases de implementacdo de cada ciclo da nossa

investigacao.
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Nas fases de avaliagdo dos ciclos de intervengdo, voltamos a usar como
instrumento de andlise o quadro elaborado a partir do referencial tedrico sobre a pratica
de reflexdo linguistica apresentado no capitulo 2 deste Roteiro. Uma vez apresentadas
as escolhas metodoldgicas feitas, falta-nos descrever em que contexto a pesquisa foi

realizada e quais foram as suas participantes.

3.2 OS COMPANHEIROS DE VIAGEM: O CONTEXTO DA PESQUISA E SEUS
PARTICIPANTES

Iniciamos esta secdo informando que a presente pesquisa foi submetida e
aprovada ao Comité de Etica em Pesquisa da Universidade em que o Programa de Pds-
graduacao do qual fazemos parte estd inserido. A aprovacdo se deu por meio do parecer
de nimero 459.228, e a pesquisa propriamente dita (da observacdo participante aos
ciclos de interven¢do com o grupo focal) ocorreu ao longo do ano de 2013. Além disso,
os participantes da pesquisa assinaram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(Apéndice A) e foram cientificados de que poderiam desistir de participar dos encontros
a qualquer momento.

A pesquisa qualitativa aqui descrita foi desenvolvida em uma faculdade de
Letras de uma universidade publica no estado do Rio Grande do Sul. A referida
faculdade foi criada em 1970 e, desde entdo, atua nas areas de ensino, pesquisa e
extensdo. O curso de Licenciatura em Letras dessa universidade recebeu a nota 4 (em
uma escala de 1 a 5) no Conceito Preliminar de Curso (CPC) em 2011'°.

Os ingressos no curso podem optar por cursar a licenciatura de habilitacao
simples (lingua portuguesa e literaturas de lingua portuguesa ou lingua moderna e
literatura da lingua escolhida) ou de habilitacdo dupla (lingua portuguesa, lingua
moderna e suas respectivas literaturas). A disciplina Estagio de Docéncia em Portugués
1 € obrigatdria em ambos os curriculos, embora em etapas diferentes. Para os alunos da
habilitacao simples, a disciplina € obrigatéria no 7° semestre, enquanto, para os alunos
da habilitac@o dupla, ela é obrigatdria no 8° semestre. Contudo, o fato de nem todos os

alunos cursarem todas as disciplinas no semestre em que elas estdo previstas no

10 Dados do Ministério da Educacdo. Disponivel em: https://emec.mec.gov.br/emec/consulta-
cadastro/detalhamento/d96957f455f6405d14¢6542552b0f6eb/Ntgx/9f1aa921d96cal df24a34474cc171161
/MzU= Ultimo acesso: 29 de marco de 2014.
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curriculo leva a turmas de estdgio compostas por alunos de diferentes habilitacdes.

A turma de Estdgio de Docéncia em Portugués 1 que foi acompanhada ao longo
desta investigacdo teve aulas presenciais ao longo de todo o semestre, quando foram
discutidos textos sobre assuntos relacionados a pratica docente, como pode ser visto no
plano de ensino entregue aos alunos da turma no primeiro dia de aula (anexo A). Ao
observarmos tal plano de ensino, algumas questdes se tornam pertinentes para o
estabelecimento de uma compreensdo mais adequada da vasta gama de aspectos
envolvidos na disciplina de estdgio. As cinco consideragcdes apresentadas a seguir tém
como objetivo contextualizar a andlise de dados feita no préximo capitulo e sao
baseadas na andlise do plano de ensino da disciplina e do roteiro para elaboracdo do
projeto de docéncia entregue pela professora de estdgio aos alunos (anexo B), assim
como no periodo de observagdo participante.

Em primeiro lugar, é importante destacarmos que, dentre todos os conteidos
programaticos da disciplina, apenas o item 4 estd diretamente relacionado a nossa
questdo de pesquisa. Isso significa dizer que € natural que as participantes deste estudo
tenham vdrias outras preocupacdes ao longo dos ciclos de intervengdes que ndo apenas
aquelas relacionadas ao trabalho com as formas linguisticas. Chamar a atengao para este
fato significa, também, dizer que estamos conscientes da posi¢do nao prioritaria que o
foco do nosso estudo ocupou nas aulas presenciais da turma que acompanhamos. Essas
constatacoes ndo representam, aqui, argumentos a favor ou contra o espago destinado as
discussdes e leituras especificas sobre o trabalho com as formas linguisticas na
disciplina de estdgio; antes disso, elas auxiliam na constru¢do de um panorama mais
geral do funcionamento da turma que acompanhamos.

A segunda observacao necessdria € sobre as leituras propostas para as primeiras
semanas de aula da turma (as que antecederam a entrega do pré-projeto de estagio).
Retomaremos brevemente aspectos centrais abordados pelos textos indicados para
discussdo, pois tais conceitos, de certa forma, guiaram a elaboracdo dos pré-projetos e
projetos de estdgio das participantes do grupo focal e, por isso, influenciaram as
interacdes que serdo analisadas no capitulo seguinte. Dito isso, passamos a apresentacao
da nog¢ao de sequéncias didaticas (DOLZ et al., 2004; SCHNEWLY; DOLZ, 2004) e de
sua relacdo com as duas outras leituras solicitadas nesse inicio de semestre (Rio Grande
do Sul, 2009; SIMOES et al., 2012, cap.l).

A sequéncia didatica € definida por Schnewly e Dolz como “um conjunto de
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atividades escolares organizadas, de maneira sistemadtica, em torno de um género textual
oral ou escrito” (2004, p. 97). Em outras palavras, trata-se de um conjunto de atividades
— ou oficinas — destinadas a apropriacdo de um género textual pelos alunos, resolvendo,
progressivamente, as dificuldades dos alunos relacionadas a tal género textual. A base
das sequéncias didéticas, para os autores, seria: apresentacdo da situacdo, producdo
inicial (solicitacdo de que os alunos produzam um texto no género solicitado sem
instrugdes especificas, baseando-se em seu conhecimento prévio), realizacdo de oficinas
(série de atividades dedicadas ao estudo sistematico das caracteristicas do género, a fim
de dar conta das dificuldades apresentadas na producao inicial pelos alunos) e produgao

final. Nessa perspectiva, entende-se que

em situagdes semelhantes, escrevemos textos com caracteristicas
semelhantes, que podemos chamar de géneros de textos, conhecidos de e
reconhecidos por todos, e que, por isso mesmo, facilitam a comunicagdo: a
conversa em familia, a negociacdo no mercado ou o discurso amoroso.
(SCHNEWLY; DOLZ, 2004, p. 97)

A proposta dos Referenciais Curriculares do Rio Grande do Sul, segunda leitura
solicitada, dialoga com o conceito de sequéncias diddticas, mas difere deste uma vez
que redimensiona essa no¢do ao propor as unidades didaticas. Estas tomam a unidade
temética como eixo norteador do trabalho, ndo um tnico género textual. Nas unidades
didaticas, mais de um género pode ser mobilizado, uma vez que ndo respondemos a um
género — necessariamente — aprendendo a produzi-lo. A melhor forma de responder a
um conto, por exemplo, pode ser elaborar uma resenha € nio um novo conto. Nessa
proposta, os textos ganham um significado social, pois sdo produzidos para atender a
uma finalidade especifica.

Tal proposta estd alinhada a discussdo desenvolvida no primeiro capitulo de
Simdes et al. (2012) — terceira leitura solicitada a turma de estdgio que acompanhamos.
No referido capitulo, as autoras discutem a funcdo da educagdo escolar de forma mais
ampla, apontando questionamentos sobre a escola e a educagio cidadd. E importante
entendermos, neste momento, o quanto essa discussao essencial sobre o papel da escola
e das aulas de portugués € profunda e complexa. Levantar tais questdes e buscar propor
projetos de estdgio que as considerem sdo grandes desafios para os alunos-professores
que cursam a disciplina de estdgio. Portanto, precisamos atentar para as preocupacdes e
os conceitos brevemente retomados aqui ao discutirmos os dados gerados nos ciclos de

intervencoes. Nao é por acaso que o trabalho com as formas linguisticas fica, em véarios
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momentos, em segundo ou terceiro plano. H4d muitas questdes a serem consideradas ao
se planejar uma aula de lingua portuguesa.

Esta afirmacdo nos leva a terceira consideracgdo a ser feita, a qual parte do roteiro
para elaboragdo do projeto entregue pela orientadora de estdgio. S@o listados no roteiro
dez pontos a serem desenvolvidos, € o trabalho com as formas linguisticas é apenas um
dentre todos esses pontos. Assim, os alunos-professores t€ém bastante com o que se
preocupar ao elaborar o seu projeto e, mais uma vez, isso justifica a diversidade de
temas abordados pelas participantes ao longo dos ciclos de intervengcdo a serem
analisados.

A quarta consideracao estd atrelada ao fato de os alunos-professores estarem em
uma posicao delicada durante a realizacdo de seu estdgio: eles precisam atender as
exigencias da orientadora de estdgio, da escola e da professora titular da turma que irdo
assumir. Portanto, ao elaborarem seus projetos, precisam considerar — também — as
solicitagdes (ou encomendas) do professor titular da turma, como vemos no item 2 do

roteiro entregue a eles.

2. Dados de observagdo e exigéncias do professor da classe: breve relato
das caracteristicas da escola e dos alunos, a fim de esbocar um quadro do
campo de estigio, e inclusdo de quaisquer exigéncias feitas pelo
professor no que toca a procedimentos, objetos de ensino ou contetidos
a serem estudados. Esse ponto do projeto também deverd estar
articulado a proposta. [grifos nossos]

Este ponto € relevante para o presente estudo, visto que as encomendas recebidas
pelas duplas participantes motivaram a nossa amostragem para o grupo focal. Além
disso, ele evidencia a complexidade por trds da elaboragdo dos projetos de estdgio e a
amplitude de aspectos subjacentes ao nosso contexto de pesquisa. Neste cendrio, ha
também o desejo deles com relacdo ao estdgio: eles querem ‘“fazer a diferenga”?
Querem aprender a dar aulas? Querem “‘se livrar” dessa disciplina que sé atravanca seu
caminho? Ainda que ndo sejam discutidas aprofundadamente aqui, todas essas questdes
intervém no nosso contexto de pesquisa.

Por fim, cabe ressaltarmos a existéncia de rodadas de apresentacdo das
propostas, em que os estagidrios discutem com a professora da turma (chamada ao
longo das andlises dos dados de ‘“orientadora de estdgio”), com a monitora da turma e
com os colegas as suas propostas. H4, nesses momentos, uma troca intensa de ideias

sobre os projetos a serem desenvolvidos.
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Inseridas neste contexto, estdo as participantes desta pesquisa que sdo, portanto,
alunas da disciplina de Estdgio de Docéncia em Portugués 1, as quais ingressaram no
curso de Letras hd, pelo menos, trés anos. O estdgio, nesta disciplina, deve ser realizado
preferencialmente em escolas de ensino fundamental da rede publica. Além disso, os
alunos — nesta turma de estdgio — podem escolher entre trabalharem sozinhos ou em
duplas ao longo de todas as atividades relativas ao estdgio. As quatro participantes desta
pesquisa optaram por trabalhar em duplas; teremos, entdo, dados relativos a duas
diferentes duplas de estagidrias.

A primeira dupla é composta por Carla e Karina''. As duas alunas cursam
Licenciatura em Letras com habilitacao dupla em Lingua Portuguesa, Lingua Espanhola
e Literaturas. Além disso, ambas tém previsdo de se formar dois semestres apds a
realizacdo do Estigio de Docéncia em Portugués 1 e, ao cursar essa disciplina, ja
estavam no oitavo semestre de curso. As duas alunas demonstram interesse em
continuar na universidade apds a conclusdao do curso de Letras: Carla planeja fazer
mestrado na drea de literatura hispano-americana, e Karina, no Programa de Pds-
graduacao da Faculdade de Educacao da mesma Universidade.

Essas participantes foram convidadas a constituir o nosso grupo focal, porque
receberam da professora titular da turma uma encomenda bastante atrelada as formas
linguisticas. Em um primeiro momento, a professora titular solicitou que elas
trabalhassem com a turma de 7% série o “periodo simples”. Tal solicitacdo teve um
impacto bastante significativo no pré-projeto entregue pela dupla e, por isso, elas foram
convidadas a participar dos ciclos de intervengdes. A turma em que Carla e Karina
realizaram seu estdgio tinha 28 alunos, apresentando uma frequéncia que variava entre
25 e 28 presentes por aula.

A segunda dupla é composta por Eduarda e Zilda. As duas alunas cursam
Licenciatura em Letras com habilitacdo dupla em Lingua Portuguesa, Lingua Francesa e
Literaturas. Eduarda tinha a previsdo de se formar trés semestres apds a realiza¢do do
Estagio de Docéncia em Portugués 1 e, ao cursar esta disciplina, estava no décimo
segundo semestre de curso, visto que nao fez todas as disciplinas previstas para cada
semestre letivo. Zilda tinha como previsao se formar dois semestres ap0s a realizacdo do

estdgio e cursava seu décimo semestre no curso. As duas alunas demonstram interesse

11 Todos os nomes citados ao longo deste estudo sdo pseudonimos utilizados a fim de proteger a
identidade dos participantes.
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em continuar na Universidade apds a conclusdo do curso de Letras: Eduarda planeja
fazer mestrado na area de ensino de francés, e Zilda pretende desenvolver uma pesquisa
relacionada a teoria feminista, mas ainda ndo definiu em qual Programa de Pds-
Graduacgao.

Eduarda e Zilda foram convidadas a integrar o grupo focal porque, assim como
Carla e Karina, receberam uma encomenda da professora titular da sua turma. No
entanto, diferentemente do que aconteceu com as outras duas participantes, a solicitacdo
de que fossem incluidas as “figuras de linguagem” no trabalho a ser desenvolvido
aconteceu apds o projeto de estdgio de Eduarda e Zilda estar pronto. Elas precisaram,
entdo, reformuléd-lo a fim de atender a solicitacdo da professora titular da turma. Esta
dupla realizou o seu estdgio em uma turma de EJA, na totalidade 5, com uma média de
16 alunos presentes em cada aula. Motivadas pelas caracteristicas da turma, as
participantes elaboraram um projeto centrado no género “assembleias”, o que, em um
primeiro momento, parecia nao estar relacionado a encomenda recebida posteriormente
da professora.

Cientes da contextualizacdo feita neste capitulo, veremos o que encontramos ao
longo do caminho nesta investigacdo. Como ja foi abordado nas se¢des anteriores,
associar teoria e pratica é uma atitude necessdria na formacdo de professores, e €
urgente pensar no estabelecimento de caminhos para que isso aconteca cada vez mais. O

Roteiro I que escolhemos para esta investigacao tem, pois, este objeto de estudo.
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4 O QUE ENCONTRAMOS AO LONGO DO CAMINHO?

Neste capitulo, iremos apresentar a anélise de dados referentes aos dois ciclos de
intervencdo colaborativa da pesquisa com grupo focal aqui proposta. Nosso caminho
tem duas paradas: ciclo 1 e ciclo 2. Em cada um deles, os dados das duas duplas serdo
apresentados separadamente, a fim de que possamos compreender o processo pelo qual
cada participante dessa incursao passou.

E preciso deixarmos claro, no entanto, que as andlises desenvolvidas neste
capitulo ndo buscam a exaustividade. Tal ambicdo ndo seria possivel por diversos
motivos, entre eles: a ja citada complexidade do contexto de estdgio de docéncia, a
quantidade de dados gerados ao longo do semestre, a diversidade de questdes abordadas
ao longo dos encontros com o grupo focal etc. Além disso, a busca pela exaustividade
ndo estaria em consondncia com a nossa pergunta de pesquisa para o Roteiro I, a qual
tem como foco exclusivamente o trabalho com as formas linguisticas. Por fim, resta-nos
ressaltar que o Roteiro I cumpre muito mais o papel de proporcionar insights que
norteardo nossa conduta no Roteiro II e construir entendimentos de forma conjunta com

as participantes do que trazer respostas definitivas sobre os temas investigados.

4.1 PRIMEIRA PARADA: CICLO 1.

O primeiro passo adotado para a realizacdo do planejamento do primeiro ciclo
de intervengdo colaborativa foi a leitura dos pré-projetos de estdgio das duplas. A
andlise desses documentos procurou responder as questdes apresentadas no primeiro
bloco do quadro 1, apresentado no capitulo anterior.

Entender como o trabalho com as formas linguisticas é proposto pelos alunos da
disciplina de estdgio € importante, pois, como ja foi argumentado, este momento das
aulas de lingua portuguesa representa um ponto de didlogo entre as teorias linguisticas
trabalhadas ao longo do curso de Letras e a pratica em sala de aula, explorada através
das disciplinas voltadas a formacao didética. Além disso, tendo como um dos objetivos
desta pesquisa o aprimoramento do trabalho realizado pelos estagidrios com as formas
linguisticas, o planejamento do primeiro ciclo de intervencao colaborativa com o grupo

focal ndo poderia acontecer sem que uma andlise inicial dos pré-projetos fosse
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desenvolvida.

Em seguida, analisamos os dados relativos ao encontro do nosso primeiro ciclo
de intervencdo. Nesse momento, a fim de respondermos as questdes propostas no
segundo bloco do quadro 1 — apresentado no capitulo 3 — optamos por realizar uma
andlise de conteido temdtico das transcricdes oriundas da interacdo com as
participantes. Para essa andlise, adotamos as nog¢des desenvolvidas por Bronckart
(2007[1997], 2008) aliadas a conceitos da LC, conforme foi discutido anteriormente.

O primeiro passo de andlise das transcri¢cdes oriundas dos encontros com o
grupo focal foi examinar e descrever a dindmica geral da entrevista (BRONCKART,
2008, p. 163), adotada aqui para a andlise da totalidade dos encontros com o grupo
focal. Nesse momento, a nossa atencao foi voltada para a organizacio da interacao entre
a pesquisadora e as participantes, observando tanto a distribui¢cdo dos turnos de fala'
quanto o desenvolvimento de contetido tematico ao longo do encontro.

Durante a primeira etapa desse nivel de andlise, identificamos a ocorréncia de
dois grandes grupos de segmentos que norteiam a dindmica dos encontros: segmentos
de orientacdo temdtica (SOT) e segmentos de tratamento temdtico (STT). Os primeiros,
conforme propostos por Bronckart (2008, p. 163), sdo segmentos em que um tema &
apresentado ou lancado; os demais sdo segmentos de desenvolvimento, em que um tema
¢ efetivamente tratado. O exemplo a seguir busca ilustrar esses conceitos, estando o

SOT destacado em negrito e o STT em italico.

Carla: T4, e a avaliacdo...a nossa avaliacdo final do projeto vai ser
através da nossa producio escrita?

Pesquisadora: Pode ser...

Carla: Ou vai ser através da produgcdo escrita mais através de uma
avaliagdo tradicional?

Pesquisadora: depende do que vocés consideram tradicional; se vocés ndo
vdo dar uma aula tradicional vocés ndo podem querer fazer uma avaliacdo
tradicional...[...] a avalia¢do tem que ser coerente com a aula [...]

ApOs a caracterizacdo geral dos encontros com o grupo focal, centramos nossa
discussdo em elementos linguisticos presentes nos segmentos relacionados ao trabalho

com as formas linguisticas, o qual constitui o foco desta investigacao.

"2 £ importante ressaltarmos que o foco desta investigagdo ndo é a analise de turnos de fala-em-interacio,
mas sim uma andlise de contetido temdtico, uma vez que essa parece ser a que supre melhor os objetivos e
demandas do presente trabalho.
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E, por fim, desenvolvemos a avaliagdo da mudanga na pratica (através da andlise
da versao final dos projetos) e do préprio processo de investigacdo qualitativa. Serao
apresentados, nas préoximas subse¢des, portanto, os primeiros ciclos das duas duplas

participantes que constituem nosso grupo focal.

4.1.1 A trajetéria de Carla e Karina — ciclo 1

Na fase de planejamento, nosso foco foi a maneira como o trabalho com as
formas linguisticas aparecia ou ndo nos pré-projetos. Para isso, a nossa primeira
subquestdo visava a confirmagdo ou nao da expectativa de que o trabalho com as formas
linguisticas fosse integrado aos demais objetivos do pré-projeto. Esta expectativa se
justifica através do que foi apresentado sobre o deslocamento de uma pratica de ensino
de gramatica para uma pratica de reflex@o linguistica no ensino de lingua portuguesa.

Sobre o pré-projeto de Carla e Karina, ¢ importante retomarmos a informacao
apresentada no capitulo anterior de que elas receberam da professora titular da turma de
7* série que assumiriam a solicitacdo de que fosse trabalhado da ‘“oracdo ao periodo
composto”. Muito do que veremos sobre o trabalho proposto com as formas linguisticas
por elas no pré-projeto esta relacionado a esse pedido da professora titular da turma.

O que se observou no pré-projeto de Carla e Karina foi uma auséncia da
integracdo do trabalho com as formas linguisticas ao restante da proposta. Na secdo
sobre os objetivos do projeto, o trabalho com as formas linguisticas foi citado de
maneira genérica, sem que houvesse qualquer delimitacdo das formas a serem
abordadas ao longo das aulas e da relagdo a ser estabelecida entre elas e os demais

objetivos, como pode ser visto no trecho destacado a seguir.

OBJETIVO

Trabalhar o género textual “Conto” através de leituras de contos selecionados
de Edgar Allan Poe, a serem citados no decorrer deste trabalho como objetivo
final de criar um conto em RPG, a ser entregue para os alunos ao final das
aulas em forma de livro. Dessa forma, buscamos desenvolver o senso criativo
do aluno bem como, introduzir conteiidos gramaticais a partir dos textos
e que serd avaliado na escrita final. (Trecho do pré-projeto de Carla e Karina,
grifos nossos)

Além disso, havia, no pré-projeto da dupla Carla e Karina, uma clara dissociacao

entre as aulas propostas para o trabalho com as formas linguisticas e aquelas dedicadas
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ao desenvolvimento do objetivo principal do projeto a ser desenvolvido com os seus
futuros alunos, a saber: a elaboracdo de um conto de RPG. Dentre as 33 aulas previstas
no pré-projeto, 16 eram dedicadas quase que exclusivamente ao trabalho com formas
linguisticas, sendo que, apenas em duas delas, era feita a mencao a temética do projeto.
Na primeira das aulas dedicadas ao trabalho com as formas linguisticas que faziam
men¢do a temética do projeto, era proposto que a discussao partisse de um dos contos ja
lidos pelos alunos em uma aula anterior. Uma ressalva importante sobre essa observacao
€ que, da maneira como foi apresentado, parece que o conto lido seria usado apenas
como pretexto para o inicio da discussao, isto €, seriam retirados do texto trechos para
serem analisados sem que, de fato, fosse desenvolvida uma reflexdo sobre a
contribuicdo dessas formas para a construcdo de sentidos do texto, por exemplo. Ao
lermos a descri¢do proposta para as 16 aulas dedicadas as formas gramaticais, fica clara
a formagao de um bloco de “aulas de gramatica”, disposto ap6s cinco aulas de leitura e
discussdo sobre contos de terror e anteriormente a doze aulas de escrita de contos de
RPG, sem que seja proposta uma ligacdo entre esses trés momentos. Abaixo, seguem as

descricoes das aulas dedicadas as formas linguisticas.

6°, 7° e 8° aulas — retomada do conto O gato preto para desenvolver contetido
gramatical (Preposicao e Periodo Simples) através de exemplos retirados do
conto.

9° e 10° aulas — espaco destinado a exercitar os conteidos trabalhados nas
ultimas trés aulas, sempre sugerindo a temdtica do conto de terror.

11°, 12 e 13° aulas — aulas dedicadas a introdu¢do e desenvolvimento de
Periodo Coordenado e Conjuncoes.

14° e 15° aulas - aplicagdo de exercicios sobre Periodo Composto
Coordenado e Conjungdes.

16°, 17°, 18° e 19° aulas — Periodos dedicados para trabalhar com Periodo
Composto Subordinado.

20° e 21° aulas — Aulas para exercitar o conteido trabalhado nas ultimas
quatro aulas. (Trecho do pré-projeto de Carla e Karina, grifos nossos)

Outro fator que chama a atencao é a quantidade de formas linguisticas a serem
abordadas ao longo das aulas: preposicdes, conjungdes, periodo simples, periodo
composto por subordinacdo e periodo composto por coordenacdo. Nao hd, no entanto,
especificacdo sobre o que exatamente serd trabalhado. Estes contetidos s@o, em geral, os
que compdem o curriculo de parte do ensino fundamental e de todo o ensino médio.
Seria, portanto, muito dificil desenvolver as aulas como planejadas com uma turma de
7* série (que era o caso das estagidrias Carla e Karina) com um bom aproveitamento.

Ressaltamos, mais uma vez, que a inclusdo de tantas formas no seu pré-projeto é,
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provavelmente, um reflexo da solicitacdo recebida pela dupla da professora titular da

A segunda subquestdo tinha como objetivo confirmar ou ndo a expectativa de

que fosse realizada a prética de reflexdo linguistica em detrimento a prética de ensino de
gramdtica, conforme apresentadas no capitulo 2. Para respondé-la, partimos do
preenchimento do quadro abaixo, o qual foi elaborado a partir de Mendonca (2006) e

Simoes et al. (2012).

Questoes

Pré-projeto de Carla e Karina

1. O foco € o estudo da lingua em si
ou o estudo da linguagem e da lingua
em uso?

E o estudo da lingua em si, uma vez que o trabalho com as
formas linguisticas aparece dissociado dos demais objetivos do
projeto, e o texto parece ser utilizado apenas como pretexto.

2. A concep¢do subjacente € a de
lingua como um sistema fechado ou
a de lingua como um sistema
estruturado, mas dinimico?

Nao ha como afirmar com certeza, mas as descri¢des das aulas
parecem indicar a concep¢do de lingua como um sistema
fechado, pois preveem a “introdu¢cdo” de conteidos, como se
fossem ser apresentadas nocdes prontas/fechadas.

3. O referencial tedrico ¢é
fundamentalmente constituido por
gramdticas ou inclui publicacdes
sobre a descricio da lingua e
publicacdes em linguistica dirigidas
a formac@o do professor?

Nao foi apresentado referencial teérico, contudo a nomenclatura
utilizada estd em consondncia com a abordagem da gramdtica
tradicional.

4. O método de trabalho na
introdu¢do das formas linguisticas é

O método ndo estd descrito, no entanto a ordem das aulas
propostas e a divisdo do periodo de docéncia em blocos nio

unicamente  expositivo  ou € | claramente relacionados indicam um método expositivo.
reflexivo?
5. As variedades populares sdo | Ndo informado.

contempladas, ou somente a norma
padrio € considerada?

6. Os exercicios propostos sdo
unicamente  estruturais ou  sdo
reflexivos (estimulam a reflexdo

sobre os usos dos recursos)?

Os exercicios ndo estdo descritos, mas o termo “aplicacdo” de
exercicios sugere a proposicdo de exercicios mais estruturais.
Outra caracteristica que indica isso € o fato de os exercicios ndo
estarem relacionados a situagdes de uso da lingua.

Quadro 4 — Perguntas para caracterizagdo de pratica de reflexdo linguistica ou de ensino de gramadtica
—ciclo 1 de Carla e Karina.

Os dados gerados a partir das perguntas apresentadas no quadro acima nos

possibilitam responder a segunda subquestdo: o trabalho proposto com as formas
linguisticas no pré-projeto de Carla e Karina estd alinhado a pritica de ensino de
gramdtica. Vadrios elementos confirmam esta resposta; entretanto destacamos o

distanciamento entre o trabalho com as formas linguisticas e as situacdes de uso da
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lingua, assim como o aparente uso do texto como pretexto, isto €, como fonte de
exemplos apenas. Essas caracteristicas, alinhadas ao método mais expositivo, refletem
uma concepcdo de estudo da lingua em si; portanto, sustentam a afirmacgdo feita
anteriormente de que o pré-projeto de Carla e Karina se alinha a pratica de ensino de
gramaética.

A terceira subquestdo, por sua vez, almejava confirmar ou nio a expectativa de
que seriam considerados aspectos de significacdo no trabalho com as formas
linguisticas. Como as tarefas a serem propostas sobre as formas linguisticas ndo foram
apresentadas no pré-projeto, ndo foi possivel responder a essa pergunta. Todavia, a
dissociacdo entre aulas de leitura e de “ensino de gramdtica” indica que os aspectos
relativos a significagdo das formas linguisticas alvo de reflexdo ndo seriam
considerados.

Esse levantamento inicial sobre a abordagem dada as formas linguisticas pelos
participantes em seus pré-projetos de estdgio foi uma etapa fundamental, uma vez que,
apenas a partir dessas informacdes, tornou-se possivel planejar os encontros de
intervengdo com o grupo focal. Pontos que se destacaram como focais no encontro a ser
realizado com a dupla para andlise conjunta do trabalho com as formas linguisticas
proposto no pré-projeto foram (i) a dissociagdo dos objetivos de leitura/escrita e de
reflexdo linguistica; (ii) a divisdo em blocos das aulas ao longo do estagio; (iii) a
quantidade excessiva de formas linguisticas a serem trabalhadas; (iv) a proposicdo da
pratica de ensino de gramética em detrimento da pratica de reflexd@o linguistica; e (v) a
auséncia de discussdo sobre os aspectos relativos a significa¢ao das formas linguisticas.

Passemos, entdo, a descricdo e a andlise do encontro do primeiro ciclo de

intervengdo com Carla e Karina.

4.1.1.1 Por que que nunca nos disseram isso, né?

Ap6s a entrega dos pré-projetos, as alunas receberam o retorno da orientadora de
estdgio e uma nova data, quando deveriam entregar a versao final do projeto. Nesse
momento, aconteceu o encontro do primeiro ciclo de intervencdo com o grupo focal,

quando foi realizada a anélise conjunta do pré-projeto. O encontro aconteceu na propria
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universidade e participaram dele as duas alunas, Carla e Karina, e a pesquisadora'®. As
participantes e a pesquisadora ji se conheciam bem, visto que a ultima realizou
observacdo participante das aulas da disciplina de Estdgio em Docéncia de Portugués 1
desde o inicio do semestre. O encontro teve duracdo de 1hO4min e foi gravado em
dudio. E importante ressaltar que as participantes manifestaram interesse na realizacio
deste encontro, ndo sendo obrigadas a isso.

Iniciamos a anélise, partindo do plano global do encontro e identificando os SOT
(segmentos de orientacdo temadtica) da interacdo entre a pesquisadora e as participantes.
Esse primeiro passo teve dois objetivos principais: oferecer ao leitor uma visao geral do
encontro e identificar os segmentos cujo conteido temadtico era o trabalho com as
formas linguisticas. Essa identificacdo nos levou a selecdo, para andlise linguistica,
apenas dos STT (segmentos de tratamento temadtico) que abordassem aspectos
possivelmente reveladores de como as participantes entendem e/ou propdem o trabalho
com as formas linguisticas, a saber, mencdes explicitas a um dos itens focais
selecionados na fase de planejamento.

O quadro abaixo apresenta os SOT e os STT identificados no encontro com
Carla e Karina e indica, também, quem foi responsavel por introduzir o segmento de

orientagdo temadtica, a pesquisadora ou as participantes.

Arquivo 1 — Primeiro encontro com Carla e Karina — 01/10/2013

Segmentos de Orientacio Tema Responsavel pela
tematica (SOT + STT) introducio do tema
SOT1 Fala sobre a escola PART - Carla
SOT2 Relato da conversa com a PART - Carla
professora titular da turma
SOT3 Questionamento sobre a PESQ

existéncia de uma
encomenda de avaliagdo

SOT4 Relato da visita a PART - Carla
biblioteca da escola
SOT5 Questionamento sobre a PESQ

possibilidade de obten¢do
de livros para a
constituicdo do corpus para
leitura em diferentes

5 Estamos cientes de que “ndo hd algo como uma ambientacio ‘neutra’ para um grupo focal”
(BARBOUR, 2009, p.83); no entanto, por entendermos que a universidade era um ambiente familiar tanto
para os participantes quanto para a pesquisadora, optamos por realizar os encontros na propria
universidade.
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bibliotecas

SOT6

Reflexdo sobre a dindmica
dos momentos de leitura

PART - Carla

SOT7

Sistematizac@o da primeira
aula proposta no projeto

PART - Karina

SOT8

Questionamento sobre a
elaboragado de tarefas

PESQ

SOT9

Retomada da discussao
sobre a constituicao do
corpus para leitura

PESQ

SOT10

Discussao sobre sequéncias
didaticas

PESQ

SOT11

Questionamento sobre a
entrega da versdo final do
projeto

PART - Karina

SOT12

Questionamento sobre o
trabalho com as formas
linguisticas (relacao do
periodo simples com o
projeto)

PESQ

SOT13

Questionamento sobre a
estrutura da versao final do
projeto a ser entregue

PART - Karina

SOT14

Discussdo sobre a
concepgao adotada de
ensino de lingua

PESQ

SOT15

Discussao da nogdo de
texto como pretexto

PESQ

SOT16

Discussdo sobre a
distin¢ado: ensino de
gramatica versus reflexao
linguistica

PESQ

SOT17

Apresentacdo de uma
proposta de reformulacao
do projeto apresentado

PART — Karina

SOT18

Retomada da discussiao
sobre o trabalho com as
formas linguisticas (o que é
ensinar periodo simples?)

PESQ

SOT19

Retomada do
questionamento sobre a
estrutura da versao final do
projeto a ser entregue

PART - Karina

SOT20

Questionamento sobre um
comentdrio feito pela
orientadora do estdgio na
avaliacdo do pré-projeto da
dupla

PART - Karina

SOT21

Encaminhamento de mais

PESQ
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encontros

SOT22 Retomada do PART - Karina
questionamento sobre a
estrutura da versao final do
projeto a ser entregue

SOT23 Retomada da discussao PESQ
sobre o trabalho com as
formas linguisticas (estudar
periodo simples pra qué?)

SOT24 Retomada do PART - Karina
questionamento sobre a
estrutura da versao final do
projeto a ser entregue

SOT25 Questionamento sobre PART - Carla
como fazer a avaliagdo
SOT26 Questionamentos PESQ
especificos sobre teorias
linguisticas
SOT27 Fechamento do encontro PESQ

Quadro 5 — Segmentos de Orientacdo e de Tratamento Tematico no primeiro encontro com Carla e Karina.

Como pode ser observado no quadro apresentado, ao longo do encontro, o
projeto foi discutido como um todo, mas, em consideracdo ao nosso foco neste estudo,
limitaremos nossa andlise aos SOTs e STTs cujo tema tem relacdo com o trabalho com
as formas linguisticas. Desse modo, os segmentos considerados para andlise sdo os de
namero 10, 12, 15, 16, 18, 23 e 26, totalizando sete segmentos a serem analisados.
Esses segmentos encontram-se destacados no quadro de sumarizagcdo dos SOTs e STTs
apresentado.

Justificamos a diversidade de temas tratados nos encontros com a propria
esséncia da pesquisa alinhada ao quadro do empoderamento, que objetiva o
aprimoramento da pratica como um todo; portanto, ndo seria possivel tratar apenas do
trabalho com as formas linguisticas se as angustias das participantes nio estavam
restritas a isso. Em todos os encontros realizados, as necessidades das participantes
foram tratadas como prioridades para que, assim, a pratica fosse, de fato, ressignificada.
Além disso, como apontado no capitulo anterior, os diferentes aspectos abordados pelas
participantes sdo oriundos na natureza complexa e diversificada da realizacdo do estagio
de docéncia. Os diferentes questionamentos levantados por Carla e Karina, por
exemplo, sdo claramente relacionados ao roteiro para elaboragdo do projeto entregue

pela orientadora de estigio (anexo B). E natural que, precisando atender a tais
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exigéncias para obter a aprovagdo na disciplina, as participantes direcionem sua atengao
a elas. Lembramos, no entanto, que nosso foco neste momento de andlise serd voltado
apenas para os segmentos cuja temadtica estd diretamente ligada ao nosso objeto de
estudo, isto é, ao trabalho com as formas linguisticas.

Em uma andlise geral do contetido tematico dos sete segmentos selecionados
para andlise, destacam-se alguns pontos que emergem ao longo da interacdo da
pesquisadora com as participantes. Apesar de terem sido selecionados apenas os
segmentos em que o tema estd relacionado ao trabalho com as formas linguisticas,
podem ser identificados trés subgrupos tematicos, a saber: formas de trabalho com o
texto e a reflexdo linguistica (segmentos 10 e 15); a reflexdo linguistica em si
(segmentos 12, 16, 18 e 23); e as teorias linguisticas (segmento 26). A ocorréncia desses
subgrupos tematicos pode ser relacionada aos pontos focais destacados na fase de
planejamento.

Outro aspecto interessante € que, sendo o encontro uma sessdo interativa, a
introducdo dos assuntos poderia acontecer tanto por parte da pesquisadora quanto pelas
participantes, como pode ser observado no quadro 5. No entanto, em todos os
segmentos selecionados para andlise, o tema foi introduzido pela pesquisadora. Isso
implica que a pesquisadora tomou a responsabilidade de iniciar as discussdes referentes
ao trabalho com as formas linguisticas. Nao temos elementos que nos possibilitem
apresentar uma justificativa para esse dado, contudo, varias hipdteses podem ser
levantadas. Alguns exemplos sdo o fato de as participantes estarem no momento inicial
de reflexdo sobre o seu projeto, a preocupacdo das participantes com aspectos mais
estruturais da versdo final do projeto a ser entregue, o possivel desinteresse das
participantes em relagdo ao trabalho com as formas linguisticas, o desconhecimento das
participantes sobre esse tema ou o proprio interesse da pesquisadora sobre ele. O fato é
que, conforme afirma Barbour (2009), é papel do pesquisador/moderador — mesmo
respeitando os interesses dos participantes — direcionar a discussdo a fim de que seja
abordada a questdo de pesquisa do estudo, “os grupos nos quais o moderador ndao
assume o papel de direcionar a discussdo ndo s@o suficientemente focados para serem
chamados grupos focais” (p.142).

Outro dado interessante aponta que, em dois dos sete segmentos, uma das
participantes muda a orientacdo temadtica da interagdo, a exemplo do trecho do STT12

apresentado a seguir:
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Pesquisadora: o que do periodo simples poderia...sei 14...ajudar?
Karina: Deixa...eu vou voltar um pouquinho porque nés estamos com
dividas em varias coisas pra fazer no projeto...

Diante dessas observagdes gerais sobre os segmentos, o passo seguinte foi a
identificacdo de recursos linguisticos que amparam a discussao sobre o trabalho com as
formas linguisticas. Buscamos identificar, nesta etapa de andlise, as escolhas lexicais
feitas pelas participantes e pela pesquisadora, assim como os tempos € modos verbais
utilizados na interacdo. A partir da observacao e da andlise dessas marcas linguisticas
nos STTs, € que poderdo ser respondidas as questdes presentes no bloco 2 do quadro 1,
apresentado no capitulo anterior.

Os segmentos 10 e 15 se mostraram importantes, porque eles ilustram o processo
de compreensdo das participantes acerca de como estudos em linguistica dirigidos a
formacdo do professor poderiam ajudar na sua pratica. Nesses momentos, a discussao
sobre partes do pré-projeto elaborado pelas participantes leva a problematizacdo de
algumas situacoes.

No segmento 10, Carla estd explicando a razdo da escolha de contos de RPG
como foco ao longo do estdgio. Nesse instante, a pesquisadora chama a aten¢ao para o
fato de nao haver previsdo para o trabalho das caracteristicas do género ao longo das

aulas dedicadas a producao dos contos por parte dos alunos.

Pesquisadora: Sim, t4, mas...6 grande a possibilidade de eles ndo
conhecerem este tipo de material, né?

Carla: Sim...por isso que € necessdrio que a gente leve o livro de RPG, né...
Pesquisadora: Sim, leve e trabalhe com eles isso, né? Eles tém que conhecer
o género pra poder produzir no género... [...] vocés tinham aulas de leitura,
aulas de reflexdo linguistica, na verdade, ensino de gramitica, e depois
fechava com a producg@o, mas sem tempo pra producdo inicial, pra oficinas,
como propde o texto de Schneuwly e Dolz, né...

Karina: Uhum...

Pesquisadora: Sequéncias diddticas...Vocés ndo estdo prevendo isso no
projeto, né, na parte de escrita?

)

Carla: Mas eu acho que sim, porque a gente colocou... t€m vérias aulas que
sd@o escritas e reescritas justamente com esse objetivo, sabe?...34...0 objetivo é
que eles escrevessem uma parte do texto, cada um o seu, se feunissem e
frocassem essas ideias...

Pesquisadora: Uhum...

Carla: E reescrevessem ¢ depois fizessem o fechamento final, ndo é uma
Unica atividade, entdo...A...justamente a gente td levando vdrios contos pra
que eles tenham vocabuldrio, mais, né, enriquecimento imaginativo, pra
criacdo dos contos...

1)

Pesquisadora: Entendi...mas o que ndo ficou claro aqui, gurias, é quais sio




82

os elementos centrais pra esse género, livro de RPG?

(27)

Pesquisadora: O que precisard, na visdo de vocé€s como professoras, ser
trabalhado para que os alunos se aperfeicoem na escrita deste género?

37
i’es)quisadora: Entdo, por exemplo, se o género fosse “histéria em
quadrinhos”, deveriam estar previstas oficinas de baldes, o que que cada
baldo representa [...] entdo, esses mdédulos, como propostos 14 nas sequéncias
didaticas teriam que estar previstos... pro género livro de RPG, o que que é
preciso trabalhar com os alunos? Que tipo de trabalho relacionado a produgao
final vai ser realizado ao longo do projeto?

(27
Carla: Entendi...porque ndo basta s6 a gente diversificar com os contos...

As escolhas lexicais marcadas em amarelo feitas tanto pela pesquisadora quanto
por Carla indicam que as participantes estavam com uma percep¢ao sobre o que sdo as
“sequéncias didaticas” distinta do entendimento da pesquisadora sobre essa nocdo. A
escolha do verbo “levar” para indicar como abordariam o género textual com os alunos
¢ uma indicacdo de que uma reflexdo mais pontual sobre as caracteristicas centrais do
género ndo estava prevista. Tal item lexical ndo funciona, tradicionalmente, como um
ponto de acesso ao conhecimento enciclopédico da pesquisadora atrelado as sequéncias
didaticas, conforme discutido no capitulo 3. Diante disso, ao retomar a fala de Carla, a
pesquisadora acrescenta o verbo ‘“trabalhar”. Ao fazer isso, a pesquisadora estd
ressaltando que a apresentacdo de textos de determinado gé€nero ndo representa O
desenvolvimento de sequéncias diddticas; além disso, a pesquisadora traz para a
interacdo um item lexical que, ao apontar para o seu conhecimento enciclopédico sobre
sequéncias diddticas, pode levar a reconstru¢do da representacdo do significado de
sequéncias didéticas por parte de Carla e Karina. Ainda neste sentido, cabe ressaltarmos
que a pesquisadora repete quatro vezes, ao longo desse segmento, itens lexicais do
campo semantico “trabalho”, a saber: “trabalhe”, “ser trabalhado”, “é preciso trabalhar”
e o proprio substantivo “trabalho”. Essa repeti¢do aponta para a tentativa recorrente da
pesquisadora de reconstruir, juntamente com as participantes, a compreensdao do
conceito de “sequéncias didaticas”.

Ao, mais adiante, usar as palavras “vocabuldrio” e ‘“enriquecimento
imaginativo” para explicitar o que pretendia desenvolver através da apresentacdo de
diferentes textos do género textual abordado, Carla indica que nao foi previsto o
“trabalho” com os “elementos centrais” do género, mencionados pela pesquisadora. A

distincdo de campo semantico dos itens lexicais empregados pela participante e pela

pesquisadora aponta para conhecimentos enciclopédicos distintos sendo acionados por
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meio de tais itens lexicais. Ao longo do segmento, portanto, a pesquisadora busca
utilizar unidades linguisticas as quais podem incitar operacdes conceptuais que
influenciariam no processo de significagdo do termo “sequéncias didaticas™ por parte
das participantes.

Ao longo desse SOT, € possivel observar, ainda, que a participante Carla utiliza
o verbo “acho”, seguido por verbos no pretérito imperfeito do subjuntivo (em suas
terceira e quarta falas/marcagdes em verde). A partir das possibilidades de sentido para
tal tempo e modo verbal, pelo menos duas interpretacdes podem ser propostas para as
afirmagdes de Carla. Se considerarmos que, neste caso, o pretérito imperfeito do
subjuntivo estd indicando duvida, a escolha de Carla de usi-lo pode apontar uma
inseguranga por parte da participante em relacdo ao que foi proposto pela dupla em seu
pré-projeto. E provdvel que essa inseguranca tenha sido motivada pelo préprio
questionamento da pesquisadora, o qual ja incluia uma negacdo (por meio do uso do
item lexical “n@o0”), uma vez que Carla comec¢a a sua fala com o nexo adversativo
“mas”. Tal nexo indica uma ressalva em relacdo a afirmacdo anterior, ele pode indicar,
inclusive, que Carla estd acionando o seu conhecimento prévio sobre sequéncias
didéticas ao retomar o que estava proposto no projeto e, talvez, o uso do subjuntivo ja
aponte o inicio do processo de ampliacao de tal conceito.

Por outro lado, € possivel que o uso feito por Carla do pretérito imperfeito do
subjuntivo indique apenas a realizacdo imagindria da proposta de projeto feita pelas
participantes. Neste caso, nao se trataria de divida, mas sim de algo que estd — naquele
momento — apenas como um projeto mentalmente elaborado. A partir dessa leitura, o
uso de “mas” feito por Carla pode ser entendido como a marcacdo da oposi¢ao entre a
afirmacdo velada na pergunta da pesquisadora (de que algo ndo estava previsto no
projeto) e a tese da participante (de que o aspecto questionado pela pesquisadora estava,
sim, presente em seu projeto). Ainda sobre o uso de “mas”, pode-se propor a leitura de
que ele ndo tem um papel significativo para o contetido da afirmac¢do de Carla, servindo
unicamente como um elemento cujo objetivo € dar continuidade a interacdo. Nao temos
elementos suficientes para argumentar que uma ou outra das interpretacdes apresentadas
€ a unica possivel; no entanto, podemos afirmar que hda, em ambas as interpretagdes,
uma negociacao sobre o conceito de “sequéncias diddticas” em curso.

Por fim, € possivel afirmar que, ao longo dessa interacdo, Carla reconstréi (ou,

ao menos, comega a reconstruir) a nogcdo de ‘“sequéncias didaticas”, o que pode ser
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intuido pela escolha do verbo “entendi” e pela inclusdo do item lexical “sé” em sua
ultima afirmagdo. Ao usar o item lexical “s6”, Carla reconhece que o conhecimento
acessado pelo termo “sequéncias didaticas” foi ampliado ao longo da intera¢do, uma vez
que — como vimos no capitulo de abertura desta tese — o significado € um processo e
ndo algo estanque. Ela conclui, entdo, que apenas a leitura de diferentes contos de terror
ndo sera suficiente para que os alunos aprendam a escrever contos de RPG. O uso de
“s6” ndo nos permite entender, contudo, se a participante ja saberia dizer, naquele
momento, quais outros mecanismos seriam necessarios para o trabalho com a turma
além da leitura de diferentes contos de terror.

Cabe ainda chamar a atencdo para a mencao explicita aos estudos de Schneuwly
e Dolz (sublinhada no segmento) por parte da pesquisadora, uma vez que as
participantes reconhecem que esses estudos podem contribuir para a sua pratica apenas
ap6s a mencgao explicita da pesquisadora ao que foi proposto pelos autores. Além disso,
a mengao aos autores pode representar mais uma tentativa da pesquisadora em acessar e
ampliar o conhecimento enciclopédico das participantes sobre o conceito em questio,
uma vez que esta informacdo pode servir de gatilho para a reconstrucio da
representacao conceptual de “sequéncias didaticas”.

Sobre a organizac¢do do projeto em torno da nogao de sequéncias didaticas, cabe
ressaltarmos que esse tema foi o foco de leituras iniciais da disciplina (cf. discussdo no
capitulo 3) e estava previsto no roteiro para elaboracdo do projeto entregue pela
orientadora de estdgio (anexo B), sendo o item 4 de tal roteiro explicitamente
relacionado a isso. Ou seja, as participantes estavam preocupadas em propor sequéncias
didéticas em seu projeto porque era este um requisito necessdrio para sua avaliacdo na
disciplina de estdgio. Essa situacdo ilustra, mais uma vez, a posi¢do complexa que € ser
estagiario, desempenhando o papel de aluno e professor simultaneamente: as decisdes
para o projeto precisam considerar tanto a proposta didética a ser desenvolvida quanto
as obrigacoes de alunos de uma disciplina.

No segmento 15, ocorre um processo semelhante. Ao explicarem como a relacao
entre os textos e as aulas de reflex@o linguistica estava sendo pensada, as participantes
mostram que querem relacionar esses momentos, mas descrevem a integra¢do pensada a
partir do uso de trechos dos textos lidos apenas como exemplos de estruturas a serem

estudadas.
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Carla: A gente nem tentou fazer uma aula de gramética assim...isso € isso,
aquilo € aquilo...n3o, a gente tentou primeiro dar os contos pra, a partir dos
contos, ah...vocés lembram de tal coisa?...vamos pegar 1a no texto, sabe,
coisas que... pra eles ja foram vividas, ja foram experimentadas [...]
Pesquisadora: T4, porque, da forma como vocés colocaram, gurias, tem um
bloco de aulas dedicadas a tarefas de leitura, um bloco de aulas dedicado ao
ensino de gramdtica e um bloco de aulas dedicado a produgdo textual.

17)

Karina: Eu acho que ndo ficou claro que a intengdo ndo é deixar
separado...porque a nossa inten¢do desde o inicio € ptilizar o conto, mas ja no
conto ir mostrando.

Pesquisadora: E vocés entendem quando é dito na avaliagio'* de vocés pra
cuidar pra ndo usar o texto como pretexto? Ou ela ndo disse?

Karina: Mas ai € que t4, como é que tu ndo vai usar um texto pra ajudar, pra
ensinar, tu vai pegar um texto qualquer, entdo? Tu ndo vai pegar um conto
que tu jd t4 trabalhando, que € um género que tu quer desenvolver?

1)

Carla: Nido é nem qualquer texto, a gente vai pegar frases soltas? [...] A
producdo textual deles é um conto, a gente ja t4 trabalhando contos, a ideia é
que a gente tirasse a parte gramatical através do que a gente ja ta envolvido...
Karina: Sabe o que a monitora da turma apresentou pra nés'>?
Pesquisadora: Uhum

Karina: Que eles [monitora e sua dupla de estdgio] usaram os textos, os
relatos produzidos?

Pesquisadora: Sim, sim

Karina: Da mesma forma, identificar dentro dos relatos, no caso, dentro dos
contos, o que ela fez 14, a inten¢do € de fazer aqui...

Pesquisadora: T4, a questdo € a seguinte, gurias, o que ela mostrou era a
partir dos textos dos alunos... Entdo, ha uma diferenca entre pegar os
textos dos alunos e partir da producido dos alunos pra ir fazendo
apontamentos em relacio a um determinado recurso linguistico [...] e
pegar um texto que esta sendo trabalhado e, em outro momento, a gente
pegar aquelas frases pra dar um exemplo do que € periodo simples.

Os verbos usados pelas participantes para se referirem ao que tinham planejado
para relacionar os textos com o trabalho com as formas linguisticas — marcados em
verde — indicam o uso dos textos apenas como pretexto para o ensino de gramatica. As
participantes tinham proposto aulas em que a parte gramatical seria “tirada” dos textos
ou seria ‘“‘identificada” dentro deles ou, ainda, seria “mostrada” nos textos. Como
previsto, os textos seriam ‘“usados/utilizados” para o trabalho com as formas
gramaticais. Essa no¢do vai de encontro com a proposta de reflexdo linguistica, em que
o trabalho com as formas linguisticas estd a servico da compreensao e da (re)escrita de
textos. Os itens lexicais usados pelas participantes fazem parte do campo seméantico da
pratica de ensino de gramatica, discutida no capitulo 2. Por isso, ao direcionarmos nossa

atencdo para tais escolhas lexicais, é possivel sugerir que o conhecimento prévio das

' Trata-se da avaliacdo feita pela orientadora do estigio do pré-projeto da dupla. No entanto, apds
conferéncia, foi verificado que o uso do termo “texto como pretexto” para o ensino de gramdtica ndo
tinha sido diretamente mencionado durante a avaliagdo.

' A participante se referia a um relato feito pela monitora da turma sobre o seu estagio de docéncia.
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participantes sobre o trabalho com as formas linguisticas estd muito mais atrelado a
pratica de ensino de gramdtica que ao aporte tedrico da pratica de reflexdo linguistica.
Ao longo da interacdo, percebemos que a pesquisadora problematiza esse conceito,
atitude que pode — em certa medida — ser entendida como uma exploragdo do
entendimento de que o significado é um processo e, por isso, vai sendo construido ao
longo da interacao.

Os itens lexicais marcados em azul, por sua vez, permitem-nos supor certa
inseguran¢a das participantes diante do que haviam proposto, uma vez que, quando
questionadas sobre o fato de seu projeto estar dividido em blocos, afirmam que nao
“tentaram” propor aulas divididas e que ndo era essa a sua “intencdo”. Essas escolhas
lexicais indicam que as participantes ndo buscaram — conscientemente — separar as suas
aulas em blocos com objetivos distintos. J4 repeticdo de advérbios de negacdo
(marcados em amarelo) pode levar a, pelo menos, duas interpretacdes distintas. Em um
primeiro momento, essa repeticdo pode reforcar a expressdo da incerteza das
participantes sobre o questionamento proposto, isto é, elas afirmavam nao ter o objetivo
claro de usar o texto como pretexto para o ensino de gramdtica, mas ndo mostravam ter
seguranca em relacdo ao que a maneira como tinham proposto o trabalho representava.
Por outro lado, a repeti¢do do “nao” pode servir para que as participantes simplesmente
argumentem que “ndo” estdo fazendo aquilo que a pesquisadora lhes atribui. Na
primeira interpretacdo, € possivel entendermos que elas ja estdo conscientes de que o
pré-projeto nao atende ao que elas tinham pensado inicialmente; ja a partir da segunda
interpretagdo, poderiamos supor que elas ainda niao se deram conta de que a maneira
como as aulas estdo propostas ndo atende aos objetivos que elas discursivamente
apresentam.

Mesmo sem termos elementos que nos permitam apontar qual das interpretacdes
apresentadas € a mais adequada, podemos supor, aqui, que mais uma vez as
participantes estdo acessando e reconstruindo a rede de conhecimentos acessada por elas
a partir dos conceitos de “ensino de gramadtica” e “reflexdo linguistica” ao longo da
interacdo. Em outras palavras, a despeito de as participantes estarem ou nao conscientes
— neste momento da interacdo — sobre as relacdes entre o seu discurso e o trabalho
proposto, elas estdo questionando e reformulando conceitos relacionados ao ensino de
linguas ao longo da andlise conjunta de seu pré-projeto.

Por fim, a pesquisadora retoma a diferenca entre o uso do texto como pretexto
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para o ensino de gramdtica e a pratica de reflexdo linguistica a partir da leitura e da
(re)escrita de textos — segmento destacado em negrito — por ter percebido que as
participantes ndo tinham o conhecimento prévio estabelecido sobre a diferenca entre
usar um texto como pretexto para o ensino de gramadtica, isto €, tomar um texto como
fonte de exemplos de estruturas linguisticas e, por outro lado, fazer reflexao linguistica
a partir de textos produzidos pelos préprios alunos.

Essa intervencao gerou um momento de discussdo sobre a diferenga entre ensino
de gramadtica e reflexdo linguistica, como pode ser visto no quadro 5, uma vez que o
SOT seguinte tem esse tema. Esses dois momentos de discussao associados (SOT 15 +
SOT 16) levaram a uma proposta de reformulacdo do projeto de Carla e Karina, como
pode ser visto no tema do SOT 17, que foi introduzido por uma das participantes. Esse
fato pode indicar uma reorganizacdo de Carla e Karina acerca dos conceitos discutidos,
uma vez que o proximo passo tomado por elas foi propor a reorganizacdo de seu
projeto. As principais mudangas, neste momento, foram a previsdo de uma produgdo
textual mais no inicio do seu periodo de estidgio, a fim de poder, a partir dela,
desenvolver uma reflexdo com os alunos, e a alteracao do género estruturante do projeto
— de conto de RPG para conto de terror. A critica ao uso de texto como pretexto &,
também, fruto dos estudos linguisticos, logo este pode ser entendido como mais um
momento em que as participantes reconhecem a contribui¢do desses estudos para a sua
pratica. Entretanto, mais uma vez, € preciso a interven¢do da pesquisadora para que isso
acontecga.

Neste ponto, é importante ressaltarmos que alguns questionamentos feitos as
participantes nos segmentos até aqui analisados ja tinham sido sinalizados na avalia¢do
feita pela orientadora do estigio do pré-projeto de Carla e Karina. E possivel observar
que, da mesma forma que procedemos durante o encontro de intervencdo conjunta, a
orientadora ndo d4 respostas diretas as participantes do que pode ser feito, pelo
contrério, apresenta questdes que, ao serem respondidas, podem ajudar as participantes

na reformulagdo de seu projeto.

1) Nao percebo por que partir dos contos para trabalhar preposi¢@o e periodo.
Um texto nao € um banco de exemplos. Como tornar funcional a relacio
texto/gramatica com relacio a todos os pontos a serem trabalhados? Ha
conteido demais. O que vai ser enfatizado? Como entra a producido dos
alunos em relacdo a esses pontos gramaticais? Pergunto: o projeto tem
objetivos linguisticos pontuais, ok. Mas quais? O que deverdo aprender?
Pergunto: é um projeto de formacdo do leitor, com rdpida passagem pela
produgio de texto? Se ndo, onde esta a producio inicial e as tarefas que
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permitam o aprendizado do género para a escrita? (Trecho da avaliacdo
feita pela orientadora do estagio, grifos nossos)

Os questionamentos destacados nesse trecho foram recorrentes nos segmentos de
interacdo entre a pesquisadora e as participantes selecionados para andlise. A auséncia
de uma producdo inicial, apontada pela orientadora, e a necessidade de relacioni-la ao
trabalho com as formas linguisticas precisou ser retomada pela pesquisadora a fim de
que as participantes compreendessem a sua importancia. Encontramos essa retomada
nos SOT 10 e 15, os quais tém como tema a relacdo entre o trabalho com o texto e a
reflexdo linguistica. Especificamente sobre o género “contos em RPG”, questio

abordada no SOT 10, h4, também, uma observagao da orientadora do estagio.

Onde estdo os textos em RPG, de modo que vocés tenham um acervo
suficiente para delinear as competéncias a serem desenvolvidas e os
conteddos focalizados?

Essa questdo apareceu, ainda, no momento em que a dupla apresentou a ementa
do seu projeto para os seus colegas da turma de Estdgio de Docéncia de Portugués 1. Tal
questionamento se deu, nos diferentes momentos, a partir do destaque da necessidade de
se trabalhar o género estruturante com os alunos. Houve, portanto, em trés momentos, a
indicacdo da necessidade de se ter um repertério de textos do género a ser trabalhado e
de se realizar um estudo sistemdtico das caracteristicas desse género: (i) na avaliacdo da
orientadora; (ii) no didlogo com a turma de estdgio; (iii) na interacdo com a
pesquisadora. A alteracdo do género norteador do projeto sé foi proposta pela dupla, no
entanto, apds a questdo ser retomada na andlise conjunta do pré-projeto, conforme
assinalado nas andlises dos segmentos 10 e 15.

Feitas essas observacdes sobre a relagdo dos estudos dirigidos a formagdo de
professores e o projeto de Carla e Karina, passamos a andlise dos segmentos referentes
ao estabelecimento de uma relagdo entre os estudos de descricdo da lingua e a pratica
docente. Nesse sentido, encontramos o segmento 26. Nele, percebe-se que as
participantes nao estabelecem uma relacdo clara entre os estudos de descri¢do
linguistica, trabalhados ao longo de todo o curso de graduacdo em Letras, e a realizacao
da pratica de reflexd@o linguistica em suas aulas.

Pesquisadora: Vocés t€m alguma ideia de que teoria linguistica vocés vao
usar para sustentar os conceitos que vocés vao apresentar?

(47)

Karina: Ainda nio...
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Nesse segmento, Karina explicitamente nega, através do uso do advérbio de
negacdo “ndo”, o estabelecimento prévio de alguma relacdo entre os estudos de
descricdo linguistica abordados ao longo do curso e o trabalho a ser desenvolvido por
elas com as formas linguisticas (o que, sabemos, ndo significa que ela negue a
possibilidade do estabelecimento de tal relacdo). O uso do advérbio de tempo “ainda”
pode ser entendido como uma indicacdo de que a participante entende que pode ser
estabelecida uma relagdo, mesmo que, para tanto, algo tenho que ser retomado. Um
ponto a ser destacado aqui é o fato de que o pré-projeto foi entregue sem que as
participantes tivessem selecionado a base tedrica para o que estavam propondo, o que é
um problema, visto que — dependendo da base tedrica adotada — as acdes a serem
tomadas sdo distintas.

A quest@o que se apresenta até aqui € que, apesar de estarem cursando o oitavo
semestre do curso, as participantes ndo tinham, ainda, estabelecido essa relagao tao
importante entre os estudos de descri¢do linguistica e a sua pratica profissional, a saber,
a docéncia. A auséncia de relacdo entre a teoria e a pritica se mostra, também, nos
quatro excertos especificos sobre reflexdo linguistica selecionados. Aos 28'58”, foi
abordada pela primeira vez a questdo de como o “periodo simples” (conteido
selecionado pela professora titular da turma em que seria realizado o estdgio) poderia
ser integrado ao restante do pré-projeto. Chamou a atencdo o fato de que foram
necessdarias varias intervengdes por parte da pesquisadora a fim de que essa questdao
fosse resolvida. Nas primeiras intervengdes, as participantes mudam de assunto sem
chegar a uma conclusdao a respeito do tema abordado. Além disso, podem ser
observados longos periodos de siléncio durante essas interacdes, o que possivelmente
indica hesitacdo, ou a ndo compreensao do que estd sendo abordado, ou um momento de
reflexdo/ressignificacdo dos conceitos tratados por parte das participantes. Nao
poderemos afirmar, no entanto, exatamente o que esses momentos de siléncio
representam, visto que a andlise de conteido temético aqui proposta nao dd conta disso.
E necessério, contudo, deixarmos registrada essa recorréncia de momentos de siléncio
quando o tema era o trabalho com as formas linguisticas, uma vez que, nas interagdes, a
auséncia de falas também tem um significado.

Passemos, entdo, ao primeiro segmento especificamente relacionado a reflexdo

linguistica, a saber, o segmento 12.
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Pesquisadora: E a gente nao chegou num ponto crucial que é: onde o
periodo simples entra ai?

(67)

Pesquisadora: Entao, primeiro, como vocés pensariam...assim...como
relacionar essas coisas? Vocés t€m alguma ideia?

(47)

Pesquisadora: o que do periodo simples poderia...sei la...ajudar?

Karina: Deixa...eu vou voltar um pouquinho porque nds estamos com
ddvidas em vdrias coisas pra fazer no projeto...

Neste segmento, a pesquisadora introduz o tema através de um questionamento
direto sobre as relagdes a serem estabelecidas. Diante do siléncio prolongado das
participantes, a pesquisadora reelabora a questdo trés vezes, tentando modaliza-la
através dos termos destacados em verde. E interessante destacarmos que as escolhas
lexicais da pesquisadora (em negrito) buscam dar certa concretude e dire¢do a interacao:
€ como se a pesquisadora e as participantes estivessem caminhando em direcdo a
discussao sobre reflexdo linguistica, que seria, por sua vez, um local/ponto fisico (ponto
crucial). A escolha do item lexical “voltar” por Karina, refor¢a essa representacdo do
encontro: se elas caminham em dire¢do a um ponto, mas nem tudo estd esclarecido
sobre os “pontos” pelos quais passaram, € necessario “voltar”’. Como vimos no texto de
apresentacdo desta tese, o experiencialismo e a corporeidade sdo elementos centrais na
constru¢do da nossa estrutura conceptual, portanto tais escolhas lexicais apontam para o
fato de que ha um esforco por parte das trés participantes do encontro em prol da
(re)constru¢do de significados em um processo dindmico, em que as unidades
linguisticas incitam operagdes conceptuais e acionam o conhecimento prévio das
participantes e da pesquisadora.

Sobre a necessidade de “voltar” apresentada por Karina, ao observarmos a
descricdo global do encontro, verificamos que esse segmento estd localizado entre dois
segmentos (SOT 11 e 13) cujos temas sdo questionamentos sobre a entrega da versdo
final do projeto. Mais uma vez, ressaltamos que a preocupacdo de Karina é genuina,
visto que elas tinham que entregar a versao final de seu projeto na semana em que o
encontro foi realizado. No entanto, ela ndo deixa de ser um indicativo de que o trabalho
com as formas linguisticas ndo era, naquele momento, a principal preocupacdo da dupla.
Como afirmamos no capitulo anterior, ha, de fato, muitos aspectos a serem considerados
na elaboracdo de um projeto de estdgio, o que pode justificar a hesitacdo das

participantes a tratarem especificamente das formas linguisticas.

A mesma hesitacdo aparece no segmento 16, quando a pesquisadora volta ao
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tema a fim de coconstruir uma nova proposta para o trabalho com as formas

linguisticas.

Pesquisadora: Entdo, assim, pensem no que vocés sabem, em que teorias
linguisticas ou no que vocés viram sobre perfodo simples, o que num periodo
simples pode ser importante para fazer sentido num conto?

(37)

Pesquisadora: Na leitura ou na escrita de um conto? Essa € a pergunta pra
que o texto ndo seja um pretexto...Pensando em tudo o que envolve periodo
simples [...] de tudo o que vocés conhecem da gramdtica ou de teorias
linguisticas sobre periodo simples, o que voc€s acham que pode ser
recortado, ja que a professora deixou isso livre, para que faga sentido, para
que ajude na compreensdo do texto e na produgdo do texto?

27)

Pesquisadora: Essa é uma diferenca entre ensino de gramatica e reflexao
linguistica...

Carla: E que antes a gente tava bem atucanadas porque assim, nds
terfamos...ela'® nos falou, desde oragdo até periodo composto, entdo af
quando eu falei com ela hoje e tal, que ndo ia dar tempo e tal, e ji foi e
deixou mais aberto [...] e a gente tava vendo que se a gente
nao fizesse em relacdo a isso, agora, bah, vai ficar muito
mais tranquilo...

Pesquisadora: O que que vocés acham agora, vocés ja teriam alguma ideia?
(57)

Carla: Entao tu... tu diz assim, a gente comecar com uma produgdo textual
deles...

Nesse segmento, a pesquisadora volta ao questionamento sobre o trabalho com
as formas linguisticas e procura, mais uma vez, reformular a questdo feita, a fim de que
as participantes respondessem a sua pergunta. A pesquisadora oferece diferentes
possibilidades para reflexdo (a repeticio de “ou” — em amarelo — indica isso), ainda
assim os momentos de siléncio se repetem. Ao longo de suas intervencdes, a
pesquisadora reitera a necessidade de o trabalho com as formas linguisticas “fazer
sentido” dentro do projeto a ser desenvolvido com a turma — marcagdes em azul —,
destacando a diferenca entre o ensino de gramatica e a pratica de reflexdo linguistica —
segmento destacado em negrito.

Apoés a retomada da distingdo pela pesquisadora, Carla justifica o formato do
pré-projeto proposto com o fato de elas estarem com receio de que ndo fosse dar tempo
de trabalhar toda a encomenda de conteudos feita inicialmente pela professora titular da
turma que assumiriam, por isso as aulas propostas eram mais objetivas — marcagdes em

rosa. Ela caracteriza tal momento com o uso do item lexical “antes” e o diferencia do

' Carla se refere, aqui, 2 encomenda de contetidos a serem trabalhados feita pela professora titular da
turma que a dupla iria assumir durante o estdgio.
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“agora”, indicando que — no novo cendrio (apds a nova conversa com a professora
titular da turma) — seria possivel propor algo diferente. A pesquisadora reformula, entdo,
0 questionamento sobre o trabalho com as formas linguisticas, incluindo nele a
dimensdo do “agora”, a fim de acionar as novas condi¢des para o trabalho da dupla,
pedindo para que elas pensem em uma proposta no novo cendrio e nao fiquem presas ao
anterior. E importante ressaltar aqui que os conjuntos de condi¢des acionados pelos
itens lexicais ‘“antes” e ‘“agora” sdo distintos e diretamente influenciados pelas
solicitacOes da professora titular da turma.

No entanto, as participantes ainda nao apontam que relacdes poderiam ser
estabelecidas “agora” no trabalho com as formas linguisticas em seu projeto. Por outro
lado, Carla ja sinaliza uma ressignificagdo do questionamento proposto ao retomar o
que havia sido dito pela pesquisadora — marcacdo em verde. Como ja foi indicado
anteriormente, no SOT seguinte, Karina propde uma reformulacdo do projeto
apresentado, na qual o trabalho com as formas linguisticas passa a ser desenvolvido a
partir de uma producio inicial feita pelos alunos. Isto é, a mudanca apresentada no SOT
17, aponta para a compreensdo, pelo menos parcial, de conceitos abordados nas
interacdes analisadas nos segmentos 15 (discussdao da no¢do de texto como pretexto) e
16 (discussdo sobre a distingdo: ensino de gramética versus reflexdo linguistica).

E, contudo, apenas no SOT 18, aos 37'06”, que se coconstrdéi um recorte para a

pratica de reflexdo linguistica a ser proposta pelas participantes

Pesquisadora: Estd ficando bem encaminhado, mas eu volto pra pergunta: o
que € ensinar periodo simples?

(27)

Pesquisadora: Que no¢des estio ai?

Carla: Pois €, como a professora ja vai ter encaminhado isso, eu acredito que
ela trabalhe com tudo o que vem antes, né... até oracdo pelo menos...S6 que
ai....

Pesquisadora: Mas por onde comegaria isso, entendeu? [...] E, disso tudo, o
que mais pode ajudar? O que que mais aparece em conto? Quais sdo os
recursos do conto?

(27)

Pesquisadora: Qual ¢ a linguagem do conto? O que que a gente tem que
fazer num conto?

(67)

Pesquisadora: Pra que que se trabalha periodo simples? O que que a gente
pode fazer de til com o estudo do periodo simples?

(37)

Carla: Ah...periodo simples acho que € a base de tudo...

Karina: -, - 0 que encontrei [comega a ler um material]...estrutura do
conto, unidades dramadtica [...], descricdo [...] [continua a leitura do
material]

Pesquisadora: Descri¢do...o que que a gente usa pra descrever?
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Karina: Gostei disso [lillj [falando do material sobre contos]...

(67)

Pesquisadora: Hein, gurias, como a gente descreve um lugar ou uma cena?
Karina: Num conto?

Pesquisadora: Nio s6...numa descri¢do, num trecho descritivo...

Carla: Muitos HUJSHNOS, muitos

Pesquisadora: Advérbios também, pode ser?

Karina: Sim...

Pesquisadora: T4, entdo, o que essas coisas sdo no periodo simples, os
adjetivos e advérbios?

Carla: Os complementos...

Pesquisadora: Adjuntos... E qual é a ordem normal do periodo simples?
Karina:

Pesquisadora: Ok, sujeito, verbo e objetos...e os adjuntos adverbiais entram
normalmente onde?

Carla: .

Pesquisadora: No final...e, se esses adjuntos vém pro inicio, pra eu dar
énfase a eles'’, o que que eu tenho que fazer?

Carla:

Pesquisadora: Virgula...como o aluno vai saber disso se ele ndo sabe o que é
o adjunto? [...]

(67)

Pesquisadora: Isso pode ser uma saida pra vocés...pra fazer sentido ensinar
adjuntos.

(57)

Pesquisadora: [...] A descricdo presente nos contos, ainda mais nos de
terror, pra dar o suspense, estd baseada em adjuntos, adnominais e adverbiais,
[...] entdo, ela ndo disse que vocés podem trabalhar o que quiserem dentro do
periodo simples?

Karina: Uhum...

Pesquisadora: Entdo vamos trabalhar os adjuntos...

Karina: Beleza! Perfeito!

Carla: Muito boa ideia!

Ao longo desse segmento, a pesquisadora vai conduzindo Carla e Karina a
chegarem a um recorte — relacionado ao projeto proposto pelas participantes — para o
trabalho com as formas linguisticas. Para tanto, a pesquisadora, inicialmente, volta ao
questionamento geral sobre o periodo simples e vai estabelecendo o recorte: periodo
simples > recursos do conto = linguagem do conto —> descricdo = advérbios =
adjuntos = ordem do periodo simples > alteracdo na ordem em prol do sentido
(énfase) > uso de virgula. Esse percurso pode ser observado no encadeamento das
expressoes marcadas em amarelo. Ao fazer isso, a pesquisadora utiliza itens lexicais
que, aos poucos, vao acionando o conhecimento prévio das participantes sobre o
periodo simples. Ao mesmo tempo, vai construindo uma relacio entre as representacoes

conceptuais de periodo simples e de conto de terror, criando um ponto de intersec¢ao

7 Veremos, no Roteiro 11, que este movimento dos elementos na estrutura a fim de “dar énfase” a eles é
um dos indicios de que as formas e estruturas linguisticas “significam”. Aspecto que serd discutido na
segunda parte desta tese.
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entre tais estruturas conceptuais. E a partir deste ponto que Carla e Karina poderdo
elaborar o trabalho com as formas linguisticas de maneira alinhada a pratica de reflexao
linguistica.

No inicio dessa delimitacdo, que vai acontecendo através da proposicao de
perguntas, dois padrdes ja observados em outros segmentos se repetem: os momentos de
siléncio e a mudanca de assunto introduzida por Karina. A participante, através do uso
de um advérbio de lugar e de um verbo no modo imperativo, além de ndo responder ao
que foi questionado pela pesquisadora, muda o foco da interagdo ao chamar a atengdo
de Carla e da pesquisadora para um material sobre a estrutura dos contos que ela achara
na internet. Ela comeca, entdo, a ler o material. Na listagem de caracteristicas do conto
apresentada no material lido por Karina, é mencionada a descri¢do. A pesquisadora
seleciona essa caracteristica a fim de retomar o questionamento sobre o trabalho com as
formas linguisticas. Karina, mais uma vez, nio responde ao questionamento e continua
falando sobre o material, indicando que sua atencao estd voltada para ele (repeticao do
uso de “aqui”). A pesquisadora — apés um momento prolongado de siléncio — chama a
atencdo novamente para o seu questionamento e reformula a pergunta feita; a partir de
entdo, as participantes voltam a ter como foco a reflexdo sobre o trabalho com as formas
linguisticas.

A partir desse momento da interacdo, as participantes comecam a responder aos
questionamentos — marcagdes em rosa —, 0 que leva a uma constru¢cdo conjunta do
recorte para o trabalho com as formas linguisticas. Ao final desse segmento, a
pesquisadora encaminha a conclusdao sobre o recorte a ser feito através do nexo
conclusivo “entdo”, e as participantes concordam explicitamente com o recorte a que se
chegou — marcagdes em azul. As exclamacdes finais das participantes, em certa medida,
contrastam com o siléncio delas frente aos questionamentos feitos no inicio desse
segmento e a selecdo dos verbos “acho” e “acredito” feita por Carla, inicialmente, para
tratar da sua proposta de trabalho com as formas linguisticas. Esse contraste pode
indicar que as participantes estdo reestruturando o seu conceito de prética de reflexao
linguistica.

No segmento 23, quando o encontro se encaminha para o fechamento, é que ha
uma demonstracdo mais clara de que as participantes estabeleceram a pratica de

reflexdo linguistica como uma maneira de se realizar o trabalho com as formas

linguisticas.
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Karina: T4, entdo competéncias a serem desenvolvidas, entdo € o...

Carla: eu anotei aqui...€ a parte da descri¢do, dos adjuntos...

[...]

Pesquisadora: Entdo vocés vao estudar periodo simples pra que no final?
Pra trabalhar o qué?

97)

Karina: Descri¢ao?

Pesquisadora: Sim...pontuagdo... e a propria descricdo quando a gente pensa
assim: por que que a gente tirou o adjunto do final e botou pro inicio? Que
efeito de sentido isso causa?

Carla: Uhum..

Karina: Aham..Na verdade também pontuacdo né, porque envolve virgula...
Carla: E bastante coisa...

Pesquisadora: Af sim faz sentido estudar periodo simples na sétima série.
(@)

Carla: [JiSBll] Por que que nunca nos disseram [§86, né?

Nesse segmento, tanto as participantes quanto a pesquisadora encaminham o
fechamento do encontro e usam, para isso, os itens lexicais destacados em amarelo. Na
questdo destacada em negrito, a pesquisadora procura retomar o ponto de interseccao
entre os conceitos de periodo simples e de conto de terror construido no segmento
analisado anteriormente, a fim de retomar a representacdo que as participantes fizeram
de tal ponto. Além disso, a pesquisadora, nesse momento da interacdo, ressalta a
importancia de pensar no “sentido” ao se trabalhar com as formas linguisticas, e as
participantes demonstram concordar com o que estd sendo dito — marcagdes em verde.
Para concluir, o suspiro e a indagac¢ao final de Carla apontam que, naquele momento, 0s
questionamentos feitos ao longo do encontro pareciam, entdo, “fazer sentido”. Em
outras palavras, as (re)constru¢des dos significados que foram se dando em um processo
dindmico ao longo da interagdo, no qual as unidades lexicais serviram como gatilhos
para operagdes conceptuais € como pontos de acesso ao conhecimento prévio das
participantes e da pesquisadora, estavam, agora, sendo acessadas de maneira mais clara
pelas participantes.

No seu questionamento final, Carla inclui o termo anaférico “isso”, o que ndo
deixa claro ao que exatamente ela estava se referindo. A unidade lexical “isso” da
acesso a um conjunto variado de estruturas conceptuais. Contudo, o termo antecedente
(ou os termos antecedentes) dessa andfora foi, com certeza, mencionado ao longo da
interacdo durante o encontro de andlise conjunta do pré-projeto da dupla. Pode-se
inferir, ainda, que o “isso” de Carla estd relacionado ao trabalho com as formas

2

linguisticas, uma vez que ele se encontra ao final de um segmento cujo tema & este. E
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possivel, ainda, afirmar que o “isso”, para a participante, fez falta no momento em que,
pela primeira vez ao longo do curso, ela se colocou — na pritica — no papel de
“professora de lingua portuguesa”.

ApOs essa interacdo — que ocorreu depois de as participantes ja terem recebido a
avaliacdo de seu pré-projeto da orientadora de estdgio e de j4 terem conversado sobre os
seus projetos com seus colegas de estdgio —, elas conseguiram reformular o seu pré-
projeto de maneira a aprimora-lo, considerando conclusdes a que elas mesmas chegaram
a partir da anélise conjunta da sua proposta inicial.

Foi possivel identificar, nos segmentos descritos, reflexdes sobre os elementos
destacados na fase de planejamento da acdo, a saber, (i) a dissocia¢do dos objetivos de
leitura/escrita e de reflexdo linguistica; (ii) a divisdo em blocos das aulas ao longo do
estdgio; (ii1) a quantidade excessiva de formas linguisticas a serem trabalhadas; (iv) a
proposicao da prética de ensino de gramatica em detrimento da pratica de reflexdo
linguistica; e (v) a auséncia de discussdo sobre os aspectos relativos a significacdo das
formas linguisticas.

A andlise dos dados gerados indica que as participantes perceberam como
estudos em linguistica dirigidos a formacao do professor podem auxiliar na prética de
reflexdo linguistica, no entanto, elas ndo conseguiram estabelecer relacdes explicitas
entre os estudos sobre a descri¢do da lingua (ndo direcionados especificamente para a
formacdo de professores) e a sua prética em sala de aula. Além disso, a percepcao se deu
apenas apos a pesquisadora fazer referéncia explicita a certos pressupostos tedricos. O
diagrama de linha do tempo a seguir apresenta em que momento da interagdo cada SOT
estd situado e colabora, portanto, para uma compreensao mais global do encontro de

andlise conjunta do pré-projeto de Carla e Karina.

50T10 SO0T12 SOT15 SOT 16 SOT 18 50T23 50T 26
l 1 1 1 1 1 1 I
1 | I | | J |
0 16'09" 23'58" 28'14" 31'18" 37'06" 49'58"  54'50" &'

Figura 1 — Diagrama de linha do tempo do encontro com Carla e Karina (ciclo 1).

Diante disso, os cinco aspectos identificados na fase de planejamento foram

debatidos e reformulados. O primeiro ciclo de intervencdo com a dupla Carla e Karina



97

conseguiu, portanto, abordar o que foi estabelecido na fase de planejamento. Resta saber
se a interacdo acarretou, de fato, uma mudanca na pratica das participantes. Para tanto,

foi realizada a avaliacdo do primeiro ciclo desta pesquisa.

4.1.1.2 Sobre a mudanga da prdtica — ciclo 1 de Carla e Karina

A fim de avaliarmos o primeiro ciclo de intervencdo, buscamos responder, a
partir de uma andlise contrastiva do pré-projeto, do dudio do encontro e do projeto final,
as perguntas apresentadas no bloco 3 do quadro 1, apresentado anteriormente.

Ao contrastarmos o projeto final com o pré-projeto, foi possivel perceber
diferentes mudancas: (i) foi incluido um breve referencial teérico construido a partir dos
Referenciais Curriculares do estado do Rio Grande do Sul e do trabalho de Dolz et al.
(2004); (i1) foram alterados a proposta do projeto, os objetivos a serem alcancados e as
competéncias a serem desenvolvidas; e (iii) foi realizada a integragdo das préticas de
leitura, reflexdo linguistica e escrita ao longo do cronograma de aulas.

A primeira mudanga pode ser observada logo no inicio do projeto, quando as
participantes definem o que os Referenciais Curriculares apontam como objetivos de
uma aula de lingua portuguesa e se mostram alinhadas a eles. Em seguida, as alunas
destacam a importancia do trabalho com géneros textuais tanto nas praticas de leitura
quanto de escrita e apresentam a proposta de sequéncia didatica formulada por Dolz et
al. (2004) como modelo a ser seguido ao longo de seu estagio.

Ja a proposta central do projeto sofreu uma importante alteracdo: o género
estruturante deixou de ser conto de RPG e passou a ser conto de terror. Os objetivos, por
sua vez, também foram reformulados e, nesta nova versdo, continuam um pouco

amplos, mas j4 apresentam certa integracdo, como pode ser visto no trecho a seguir:

Como objetivos principais buscamos:

a. Que o aluno aprenda a valorizar o seu conhecimento/ experiéncias,
seja adquirida através de livros ou de seu cotidiano;

b. Que o aluno consiga reconhecer a realidade em que vive, levando em
consideracdo que dentro da turma existem alunos de diversas partes da
cidade;

c. Através de atividades a serem realizadas, instigar o aluno a
compreender o conteddo gramatical que serd abordado. (Trecho do projeto
final de Carla e Karina)

Para finalizar, sdo apresentadas no projeto as competéncias a serem
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desenvolvidas e uma delimita¢do dos contetidos a serem trabalhados, o que nao aparecia
no pré-projeto. Ao abordarem a forma linguistica que seria alvo de reflexdo, as
participantes mostram um esfor¢o de integrar a reflexdo linguistica as tarefas de leitura
e escrita, em especial, quando informam que o trabalho sobre adjunto acontecera a partir

dos textos dos alunos.

Em relacdo aos contetddos linguisticos que trabalharemos, serd explorada a
funcdo dos Adjuntos que, nesse caso, ocorrerd dentro do género Conto. Para
dar inicio ao conteido, utilizaremos os textos produzidos pelos alunos.
(Trecho do projeto final de Carla e Karina)

Por fim, a terceira grande mudanca observada na versao final do projeto foi uma
maior integracdo entre as tarefas de leitura, reflexdo linguistica e escrita ao longo do
cronograma proposto para as aulas. Diferentemente do que foi observado no pré-
projeto, ndo hd, no projeto, blocos com diferentes focos. A previsao do trabalho com as
formas linguisticas € bem diferente da apresentada no pré-projeto, como pode ser visto a

seguir.

5° aula — serd realizada uma oficina de estudo do conto.

6° aula — continuacio do estudo do conto.

7° aula — aula destinada a devoluc¢do da produgdo inicial € momento para
esclarecimentos sobre principais dificuldades encontradas na producio.

8¢ aula - continuagdo da aula anterior e reescrita em sala de aula da primeira
producdo com base no que foi trabalhado e nos esclarecimentos.

9° aula - Através das duvidas apresentadas anteriormente introduzir fungio
dos adjuntos para a construcdo de sentidos nos contos de terror.

10° aula - exploragdo dos adjuntos como recurso para descri¢do que leva ao
suspense.

As mudancgas observadas entre a fase de planejamento e a fase de avaliacdo do
primeiro ciclo desta pesquisa nos levam a uma avaliacdo positiva da acgdo
implementada. A préatica parece, de fato, ter sido ressignificada por meio das estratégias
empregadas. No segundo ciclo, o objetivo serd aprimorar a pritica no processo do

projeto as tarefas elaboradas pelas participantes ao longo do seu periodo de estagio.

4.1.2 A trajetdria de Eduarda e Zilda — ciclo 1

Na fase de planejamento da agdo a ser implementada com a dupla Eduarda e
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Zilda, nosso foco foi, assim como na fase de planejamento de Carla e Karina, o trabalho
proposto com as formas linguisticas no seu pré-projeto. Diante disso, a questdo e as
subquestdes destinadas a andlise do pré-projeto versavam sobre esse tema.

Ao analisarmos o pré-projeto da dupla, no entanto, foi possivel observar que ndao
havia previsdo de trabalho com as formas linguisticas. Dentre os objetivos elencados,
nenhum estava especificamente relacionado as formas linguisticas, como pode ser visto

nas afirmacdes destacadas no trecho do pré-projeto da dupla apresentado a seguir.

Face a esta constatacdo, pensamos em trabalhar um género textual
oral, objetivando desenvolver a competéncia argumentativa dos alunos
no plano da fala, uma vez que os textos que vimos serem trabalhados em
sala de aula eram majoritariamente escritos. Eram explorados pela professora
através de atividades da ordem de perguntas e respostas de identificacdo, nao
sendo estimulada, assim, a criticidade dos alunos.

Neste sentido, o gé€nero textual eleito foi a assembleia geral. Visamos
a instrumentalizar os alunos ao longo de nossos seis primeiros encontros
para que, no sétimo e peniltimo, seja possivel a realizacdo de uma
assembleia geral da turma, de forma organizada, com boa parte dos
aspectos concernentes a uma assembleia presentes. (Trecho do pré-projeto de
Eduarda e Zilda)

A proposta central de trabalho com o género assembleia estava bem
encaminhada no pré-projeto de Eduarda e Zilda; diante disso, o ponto focal identificado
na fase de planejamento foi a auséncia de uma proposta de trabalho com as formas
linguisticas. Entendemos que essa auséncia provavelmente se justifica pela preocupacio
da dupla em “dar voz aos alunos”, oriunda do periodo de observacdo da turma. Desta
forma, Eduarda e Zilda centraram o seu pré-projeto no trabalho com o género
assembleia de forma mais ampla, sem se deter em caracteristicas linguisticas pontuais.

Entre a fase de planejamento e o encontro do primeiro ciclo de intervengdo com
o grupo focal, ocorreu um fato relacionado ao foco desta investigacdo que precisa ser,
mais uma vez, destacado. A professora titular da turma que as participantes iriam
assumir, que até o momento ndo tinha feito uma solicitacdo de contetidos a serem
trabalhados, pediu para que Eduarda e Zilda incluissem o trabalho sobre linguagem
figurada no seu projeto. As participantes, em um primeiro momento, ficaram com receio
de que todo o projeto precisasse ser alterado. E, diante dessa solicitagdo, procuraram a
orientadora de estigio, a qual sugeriu que elas falassem com a pesquisadora, a fim de
que, juntas, conseguissem aliar a sua proposta a encomenda da professora. No encontro
de andlise conjunta do pré-projeto, ja havia, pois, uma indicacdo de quais formas

linguisticas seriam incorporadas ao projeto.
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4.1.2.1. E por que que ndo, desde o inicio, isso foi posto, sabe?

Assim como aconteceu com a outra dupla, depois da entrega dos pré-projetos, as
alunas receberam o retorno da orientadora de estdgio e uma nova data, quando deveriam
entregar a versdo final do projeto. Nesse momento, aconteceu o encontro do primeiro
ciclo de intervengdo da presente investigacdo. O encontro com Eduarda e Zilda também
aconteceu na prépria universidade e participaram dele as duas alunas e a pesquisadora.
As participantes e a pesquisadora ja se conheciam, visto que a ultima acompanhou as
aulas da disciplina de Estdgio em Docéncia de Portugués 1 desde o inicio do semestre.
O encontro teve duragdo de 45min e foi gravado em 4udio. E importante ressaltar, mais
uma vez, que as participantes manifestaram interesse na realizacdo deste encontro, nao
sendo obrigadas a isso.

Mais uma vez, a andlise partiu do plano global do encontro de anélise conjunta
do pré-projeto, através da identificacdo dos SOT da interacdo entre a pesquisadora e as
participantes. Lembramos que esse primeiro passo € importante, uma vez que atende a
dois objetivos centrais: oferecer ao leitor uma visao geral do encontro e identificar os
segmentos cujo conteddo tematico foi o trabalho com as formas linguisticas. Apds essa
identificacdo, selecionamos, para andlise linguistica, apenas dos STT que abordavam
aspectos possivelmente reveladores de como as participantes entendem e/ou propdem o
trabalho com as formas linguisticas, isto é, mengdes explicitas a alguma forma
linguistica a ser alvo de reflex@o. Reiteramos a importancia dos demais temas debatidos
diante da situacdo complexa e rica que € o estigio de docéncia, mas nos detemos a
discussao dos segmentos cujo foco estd alinhado a nossa questao de pesquisa.

O quadro abaixo apresenta os SOT e os STT identificados no encontro com
Eduarda e Zilda e indica, também, quem foi responsdvel por introduzir o segmento

temaético, a pesquisadora ou as participantes.

Arquivo 2 — Primeiro encontro com Eduarda e Zilda — 08/10/2013

Segmentos de Orientacio Tema Responsavel pela
tematica (SOT + STT) introducio do tema
SOT1 Explicacdo sobre a PESQ
dinamica da pesquisa
SOT2 Questionamento sobre a PESQ
estrutura geral do projeto
SOT3 Alteracdes no projeto PART - Zilda
SOT4 Dificuldade em encontrar PART - Zilda
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os videos de assembleias

SOT5

Encomenda de trabalho
com formas linguisticas
pela professora titular

PESQ

SOT6

Questionamento sobre a
presenca de reflexao
linguistica no projeto

PESQ

SOT7

Discussao sobre o fato de a
escola onde as
participantes fardo o
estagio ser de EJA

PESQ

SOT8

Discussdo geral do projeto

PESQ

SOT9

Questionamento explicito
sobre a relacdo de teorias
linguisticas com o trabalho
com as formas linguisticas

PESQ

SOT10

Conversa sobre a
dissertacdo da
pesquisadora

PESQ

SOT11

Orientacdo de busca, na
linguistica, de uma solugdo
para a encomenda da
professora

PESQ

SOT12

Conversa sobre a capa de
uma revista lancada
recentemente (cuja

temadtica tinha relacdo com
0 projeto)

PESQ

SOT13

Discussdo de um material
de apoio apresentado pela
pesquisadora

PESQ

SOT14

(Re)formulacao da aula
sobre argumentagado a
partir do trabalho com as
formas linguisticas

PART - Eduarda

SOT15

Retomada da discussao de
um material de apoio
apresentado pela
pesquisadora

PESQ

SOT16

Orientacao sobre escolhas
a serem feitas para o
projeto

PESQ

SOT17

Reflexao sobre a
linguistica no curso de
Letras

PART - Zilda

SOT18

Questionamento sobre as
tarefas a serem elaboradas

PESQ

SOT19

Comentario sobre uma
disciplina do curso de

PART — Eduarda
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Letras

SOT20 Retomada do PESQ
questionamento sobre as
tarefas a serem elaboradas

SOT21 Questionamento sobre a PESQ
estrutura da versdo final do
projeto a ser entregue

SOT22 Observacao sobre a selecdao PART - Zilda
de textos para as aulas

SOT23 Encaminhamento do PESQ
fechamento do encontro

SOT24 Comentdario sobre PART - Zilda
disciplinas do curso de
Letras

SOT25 Questionamento sobre PART - Zilda
Estagio de Docéncia 2

SOT26 Fechamento PESQ

SOT27 Comentario sobre a PART - Eduarda
professora titular da turma

SOT28 Encaminhamento para o PESQ
préximo encontro

Quadro 6 — Segmentos de Orientacédo e de Tratamento Temadtico no primeiro encontro com Eduarda e
Zilda.

Em uma anélise global do encontro com Eduarda e Zilda, pode ser observada,
mais uma vez, uma diversidade de temas abordados. O planejamento do trabalho com o
género estruturante do projeto ja estava bem encaminhado no pré-projeto de Eduarda e
Zilda, por isso a dupla ndo apresentou questionamentos sobre a elaboracdo de
sequéncias didaticas, por exemplo.

Dentre os 28 segmentos de orientacdo tematica identificados, os de nimero 35, 6,
9, 11, 14 e 17 tinham um tema diretamente relacionados aos objetivos deste trabalho,
portanto esses seis segmentos de tratamento temdtico foram selecionados para a andlise
linguistica. Mais uma vez, puderam-se identificar trés subgrupos temaéticos dentre os
seis segmentos selecionados, sdo eles: a reflexdo linguistica em si (segmentos 5, 6 e 14);
as teorias linguisticas (segmentos 9 e 11); e o curso de letras em geral (segmento 17). A
ocorréncia desses subgrupos tematicos pode estar relacionada a situacdo pela qual as
participantes estavam passando: apds ter pensado em todo o projeto, receberam uma
encomenda da professora titular da turma e queriam incorporar a solicitacdo ao projeto
sem precisar fazer alteracdes substanciais. Diante disso, as teorias linguisticas e as aulas

que tiveram sobre elas ao longo do curso vieram a tona como temas da interacao.
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Outro ponto a ser destacado é que hd uma predominancia de segmentos em que
o tema foi introduzido pela pesquisadora. Isso implica que a pesquisadora tomou a
responsabilidade ndo s6 de iniciar as discussdes referentes ao trabalho com as formas
linguisticas, mas de conduzir o encontro como um todo. Como mencionamos
anteriormente, € papel do pesquisador/moderador direcionar a discussdo com grupos
focais. Se dividirmos, no entanto, o encontro em duas metades com 14 SOTs cada,
percebemos que, na primeira metade, hd uma discrepancia maior (11 SOTs introduzidos
pela pesquisadora e 3, pelas participantes) que na segunda metade (8 SOTs introduzidos
pela pesquisadora e 6, pelas participantes). Apesar de ndo termos elementos que nos
permitam afirmar qual é a razao para isso, podemos propor algumas hipoteses. Sao elas:
o fato de as participantes irem se “‘soltando” aos poucos, a maior compreensao que as
participantes foram construindo sobre os temas abordados, a ansiedade da dupla em
encontrar respostas para as suas necessidades na fala da pesquisadora ou, ainda, a
trajetéria da pesquisadora em pesquisas com temas afins ao que seria tratado pelas
participantes ao longo do seu projeto. O interessante € que os segmentos de
(re)formulacdo de partes do projeto ou de avaliacdo do curso ou de algumas disciplinas
do curso foram introduzidos pelas participantes. Isso parece indicar que, em alguma
medida, o encontro de andlise conjunta do pré-projeto contribuiu para o
desenvolvimento de uma postura reflexiva das participantes frente ao seu percurso de
formacdo, incentivando a ressignificacdo de seu papel como professoras em formacgao
inicial.

Dito isso, passemos a andlise linguistica dos segmentos selecionados. No SOTS,
inicialmente, a pesquisadora questiona as participantes sobre a encomenda de trabalho
com as formas linguisticas feita pela professora titular da turma. A abordagem dessa
temadtica acontece logo ap6s trés SOTs de discussao sobre o projeto, uma vez que essa

encomenda teria impacto no que foi programado.

Pesquisadora: T4, e pra eu entender.....ai, depois de tudo pronto, a
professora resolveu que vocés tinham que trabalhar com metédfora?

Eduarda e Zilda: E. [...]

Eduarda: Ela falou figuras de linguagem, né...

Pesquisadora: Uhum

Eduarda: Dai a gente pensou na metéfora, né...

Pesquisadora: Que, pra trabalhar com argumentagdo, dd super bem, né...
apesar de ndo parecer.

Pesquisadora, Eduarda e Zilda: [risos]

Pesquisadora: T4, o que vocés ja viram sobre metdfora? E por que vocés
pensaram na metafora, na verdade?
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(1)

Zilda: Mas ndo foi gla que citou metéfora? Foi fu que disse metafora?

Eduarda: Nao, no inicio gla falou figuras de linguagem, né.

Zilda: Que eu ndo me lembrava se ela tinha falado...

Eduarda: Ela mandou um e-mail também... Eu, eu - conheco muita coisa,
assim...

Pesquisadora: Uhum

z

A partir do uso dos pronomes (em verde), € possivel perceber que as
participantes deixam claro que a escolha das formas linguisticas a serem alvo de
reflexdo ficou mesmo a cargo da professora titular da turma, “ela” € citada quatro vezes
nas falas de Eduarda e Zilda. Além disso, Eduarda assume para a dupla a
responsabilidade da escolha da metdfora dentre as figuras de linguagem possiveis para o
trabalho com as formas linguisticas, quando usa “a gente” para introduzir o recorte
proposto. No entanto, ao serem questionadas sobre a justificativa para tal escolha, Zilda
ndo reconhece a sua autoria, ao perguntar se a professora jd ndo tinha proposto o
recorte, e assinala, também, a indagac¢do sobre a autoria da escolha ser de Eduarda (uso
de “tu”, dirigido a colega).

A escolha da metéfora aponta que, para a dupla, esta forma linguistica esta
associada ao seu conhecimento prévio sobre as figuras de linguagem. Apesar de terem
feito essa escolha, no entanto, ndo estd claro para as participantes um ponto de
interseccao entre o seu conhecimento atrelado a “metdfora” e o atrelado a
“argumentagdo”. Por outro lado, a pesquisadora deixa claro que — para ela — o item
lexical “metafora” aciona nogOes ligadas a argumentagdo, afirmando também que
reconhece que tal relacdo pode ndo ser tdo aparente (trecho sublinhado), ou seja, que ela
nao € naturalmente acionada pelo item lexical “metdfora” dependendo do conhecimento
enciclopédico do falante sobre tal conceito.

Na continuagao de sua fala, Eduarda hesita ao responder o questionamento sobre
o que elas sabiam sobre o fendmeno a ser estudado; pode-se perceber essa hesitacdo na
repeticdo do pronome pessoal de primeira pessoa (em azul) e pela presenca repetida do
advérbio de negacdo (“nao”). A hesitacdo pode indicar que Eduarda estd acessando o
seu conhecimento prévio sobre o assunto, e a repeticdo do “ndo” pode indicar sua
avaliacdo de que tal conhecimento nio era, até o momento, muito amplo ou elaborado.
Outro sinal de que as participantes nio estavam certas da relagdo do recorte linguistico
ao restante do projeto, sdo os “risos” observados ap6s a afirmagao da pesquisadora de

que o estudo da metafora funcionava bem na articulagdo com a argumentagao.
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A inseguranca das participantes em relacdo ao recorte para reflexao linguistica
talvez se justifique pelo fato de este ser um aspecto que ndo estava contemplado no seu
pré-projeto. Esse ponto ja tinha sido levantado na fase de planejamento da a¢do, assim
como na avaliacdo do pré-projeto feita pela orientadora do estdgio, como pode ser

observado no comentdrio a seguir.

Pergunto: o projeto tem objetivos linguisticos pontuais? Quais? O que
deverdo aprender? FALTA DEDICAR, NO MINIMO, UMA AULA para
realizacdo de leituras/busca de fontes que contribuam para aprofundamento
do tema a ser debatido na assembleia final. Pensar nisso. FALTA
ANALISAR que elementos de linguagem se fazem presentes nos géneros
implicados e que serio AVALIADOS em sua aprendizagem e
TRABALHADOS em alguma oficina/médulo. (Trecho da avaliagdo da
orientadora de estdgio. Letras maitsculas no original. Demais grifos nossos.)

Observamos, nos trechos grifados, que a orientadora de estdgio aponta a
auséncia do trabalho com as formas linguisticas no pré-projeto de Eduarda e Zilda e
orienta que elas busquem, na andlise do gé€nero estruturante selecionado, formas
linguisticas a serem trabalhadas. No segmento 6, ao serem questionadas sobre o
trabalho com as formas linguisticas, as participantes assumem nao ter pensado nisso

durante a elaboracao do pré-projeto.

Pesquisadora: E antes, quando vocés estavam com foco na assembleia,
vocés tinham pensado em algum recurso linguistico a ser explorado, ou...
Zilda: Esse era um buraquinho assim, ginda, sobre reflexdo linguistica tava
meio vaga a coisa mesmo, a gente tinha ficado $6 no oral assim.
Pesquisadora: T4...

Zilda: Acho que a gente se focou demais no problema que eles tinham pra
arranjar espaco pra falar, que daf a gente acabou ndo dando tanta atengao no...

Zilda, ao falar sobre a reflexao linguistica, assume que esse era um ‘“buraquinho”
em seu pré-projeto e que a proposta, nesse aspecto, estava ‘“vaga”. No entanto, ao usar o
advérbio temporal ‘“ainda”, Zilda reconhece que esse aspecto precisaria ser
desenvolvido em algum momento do projeto. E possivel, também, inferir que Zilda
desassocia a oralidade da reflexdo linguistica, uma vez que justifica a auséncia do
trabalho com as formas linguisticas através da afirmacdo de que o seu projeto tinha
ficado “sé” no plano da oralidade.

Se retomarmos o entendimento de que a estrutura conceptual € corporificada,
entenderemos que o termo usado por Zilda para se referir a auséncia do trabalho com as

formas linguisticas (buraquinho), por mais que esteja no diminutivo (o que poderia
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sugerir essa auséncia ndo era algo grave, por exemplo), aciona uma avaliacdo negativa
por parte da participante. Se pensarmos em percorrer um caminho, literalmente, com
buracos, lembraremos o quanto isso pode ser dificil. A mesma conotacdo negativa é
encontrada ao experienciarmos, por exemplo, carregar objetos em uma sacola na qual,
de repente, perceba-se a existéncia de buracos. A associac¢ao deste item lexical ao uso do
adjetivo ““vaga” reforca tal avaliacdo negativa, uma vez que esse termo indica uma falta
de precisdo, o que também pode ser associado a experiéncias negativas do nosso
cotidiano, especialmente em contextos em que a precisdo ou a seguranca sao esperadas.
Uma vez que, diferentemente do que foi sugerido pela orientadora de estdgio, o
recorte para o trabalho com as formas linguisticas ndo surgiu da andlise feita pelas
participantes dos géneros implicados, mas sim de uma solicitacdo da professora titular
da turma, Eduarda e Zilda apresentaram uma dificuldade inicial para o estabelecimento
do trabalho a ser proposto. Em um primeiro momento, a pesquisadora questiona se as
participantes saberiam onde, nas teorias linguisticas, buscar apoio para o trabalho a ser
desenvolvido. Observa-se, entdo, um posicionamento diferente entre Eduarda e Zilda no

SOT9.

Pesquisadora: Bom, na linguistica, tudo que vocés viram na linguistica ou
nas disciplinas de linguistica, alguma coisa do que vocés viram ajuda vocés a
pensar em desenvolver a reflexdo linguistica ou ndo? Vocés acham que vocés
teriam, nesse aporte tedrico que vocés construiram ao longo do curso de
Letras, subsidios pra desenvolver um trabalho de reflexdo linguistica que
envolva figuras de linguagem aliadas a argumentacio?

Eduarda: Eu ndo!

a17)

Zilda: A&4... Eu estudei metaforas com a Natalia'®, e daf por mais que agora
eu ndo lembre tdo bem, ndo conseguiria dar uma aula, estudando sozinha com
certeza, correndo atras com certeza eu conseguiria dar conta disso, foi uma
cadeira bem legal Hi§...

A pesquisadora introduz este segmento, retomando o questionamento sobre um
possivel ponto de intersec¢do entre os conceitos envolvidos no projeto de Eduarda e
Zilda. Mais que isso, a pesquisadora utiliza itens lexicais que podem servir como pontos
de acesso ao conhecimento estabelecido ao longo do curso de Letras pelas participantes.
A pesquisadora busca, através do uso das unidades lexicais selecionadas, incitar
operacdes conceptuais e acionar os conhecimentos prévios das participantes

relacionados ao tema abordado, a fim de que seja construido o recorte necessario para o

'® O nome da professora aqui mencionada foi, também, alterado para manter a sua privacidade.
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trabalho com as formas linguisticas.

Diante dessa situacdo, Eduarda apressa-se em dizer que nao teria subsidios para
buscar em teorias linguisticas suporte para o trabalho a ser realizado. Por outro lado,
Zilda pensa por um instante (destaque em verde) e afirma, em seguida, que “com
certeza” conseguiria buscar, em teorias linguisticas, os subsidios necessdrios. A
participante refor¢a essa conviccdo através da repeticdo da locugdo adverbial de
afirmacgdo “com certeza”. Ela justifica isso ao lembrar-se de uma disciplina que cursou
ao longo do curso de Letras. Para afirmar que precisaria revisar alguns conceitos e
estudar o assunto para poder dar uma aula sobre ele, Zilda usa a expressao “correndo
atrds”. Se retomarmos a no¢do de experiencialismo, apresentada no texto de abertura
desta tese, lembraremos que ela defende que a experiéncia e a conceptualizacdo estdao
condicionadas ao nosso corpo, o que implica que a experiéncia corpérea € o elemento
basico na constru¢do de metaforas conceptuais, desempenhando um papel fundamental
na conceptualizacdo. Portanto, ao utilizar a expressdo ‘“‘correndo atrds”, podemos
assumir que Zilda entende que ela ndo se apropriou de algo (um conceito/uma
teoria/uma area de estudos) ao longo de seu curso e que, assim como fazemos ao tentar
pegar um Onibus que estd passando pelo ponto, por exemplo, precisa “correr atrds”
disso, para dar conta do que entende ser necessario para dar uma aula sobre “metafora”.

Zilda acrescenta, ainda, que tal disciplina foi bem legal “até”. O uso do termo
destacado em rosa pode despertar diferentes interpretacdes. Ele pode, por exemplo, ser
visto como uma indicacdo de que a expectativa de Zilda em relagdo a disciplina ndo era
positiva e de que, no fim, a disciplina acabou sendo melhor que o esperado. E provivel,
ainda, que ela s6 tenha percebido isso durante a interacdo, quando percebeu que algum
conceito trabalhado naquela disciplina poderia ajudé-la, agora, em sua pratica docente.
Nao temos elementos que justifiquem essa afirmagdo, mas, pela associacao dela a outras
que foram feitas pelas participantes ao longo do encontro, parece que, em sua maioria,
as disciplinas de Linguistica ndo tiveram uma avaliacdo positiva por parte das
participantes, portanto perceber que uma delas foi boa causa certa surpresa em Zilda.
Em outras palavras, a caracteristica “legal” nao parece, inicialmente, estar relacionada
ao conhecimento enciclopédico de Zilda sobre as “disciplinas de linguistica” e o uso do
item lexical “até” aponta para uma (re)avaliacdo da participante em relacdo ao seu
entendimento sobre essas disciplinas.

Por outro lado, o uso de “até” pela participante pode indicar o reconhecimento



108

de pontos positivos (legais) na disciplina, mas assinalar a expectativa de que a disciplina

499

tivesse oferecido mais aspectos positivos ainda. Nessa leitura, o “até” estaria
funcionando como um “apesar de...”, o qual ndo tem um complemento explicito na fala
de Zilda. A andlise de conteudo temdtico a que nos propomos ndo oferece elementos que
nos possibilitem definir qual € a interpretacio mais adequada; podemos afirmar, no
entanto, que Zilda (re)avalia a disciplina mencionada ao longo da interagao.

No SOT seguinte a esse, a pesquisadora introduz a discussdo sobre a sua
dissertacdo, uma vez que o seu tema foi o trabalho com a metifora. No SOTI11, a
pesquisadora, logo apds falar de maneira geral sobre a sua dissertacdo, sugere
explicitamente que as participantes busquem, na linguistica, um caminho para dar conta
da encomenda feita pela professora titular da turma. Este segmento € importante porque
mostra que as participantes receberam instru¢cdes de onde buscar o aporte tedrico
necessario para a situacdo com que tinham que lidar, mas nao receberam isso pronto da

pesquisadora.

Pesquisadora: O que eu...sugiro pra vocés... A Zilda ja saberia, ja, por ter
feito a disciplina, j4 sabe que tem por onde comegar, né? E eu acho que
assim, acho que vocés precisam buscar na linguistica resposta pra essa
pergun... pra essa situacio a que a professora expdos vocés, né? Bom, tudo
bem, o projeto de vocés td 6timo, t4 tudo lindo, mas eu quero que vocés
trabalhem com figuras de linguagem, entdo...acho que por mais que,
inicialmente, vocés ndo tivessem encontrado a relacdo entre essas coisas... a
gente tem, acho que na linguistica vocés podem encontrar essa relagdo... [...]
Dai assim 6, depois de voce€s lerem esse material, voc€s vao se sentir bem
mais seguras pra trabalhar e daf assim...vocés precisam exigir que os alunos
usem as metdforas na produgdo?

(27)

Pesquisadora: O que vocés [SHEM’

(77)

Zilda: Eu acho que eles ja vdo usar espontaneamente, assim sabe, ndo tem
que fazer esse exercicio de “agora pensem uma metifora” porque a gente se
comunica assim. [Estranho seria dizer ‘“vamos mudar nossas praticas
politicas”, sabe?

Pesquisadora: Exatamente, entdo, eu acho que esse é o gancho, vocés nio
vao exigir nada e se eles ndo usarem também ndo vai ter problema, mas
vocés vao fazer com que eles entendam que as figuras de linguagem,
especificamente a metédfora, elas - servem para convencer.

No segmento, o trecho destacado em negrito mostra a orientacdo dada pela
pesquisadora para as participantes. Em um segundo momento, a pesquisadora retoma a
discussao sobre o lugar da reflexdo linguistica no projeto da dupla, perguntando como
elas se posicionariam em relagdo a exigéncia ou ndo do uso da forma linguistica

trabalhada na producdo dos alunos (trecho sublinhado). Apés dois segundos de siléncio,
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a pesquisadora modaliza a questdo, introduzindo o verbo “acham”. Mais um siléncio
prolongado ocorre, o que, como j4 foi dito, pode indicar certa hesitacdo ou inseguranga,
e, entdo, Zilda afirma que ndo vé a necessidade dessa exigéncia, uma vez que o uso de
metédforas aconteceria naturalmente. A participante ressalta, ainda, que o “estranho”
seria pedir que os alunos alterassem a sua pratica politica (foco do projeto proposto pela
dupla). Essas afirmacdes de Zilda podem indicar dois aspectos importantes para o
presente estudo: (i) ela ja havia percebido, mesmo que intuitivamente, a relacdo da
metédfora com o discurso argumentativo (uma vez que afirma que “a gente se comunica
assim”); e (ii) ela estd mais alinhada, ao menos discursivamente, com a pritica de
reflexdo linguistica — que parte de situacdes de uso da lingua — e ndo com o ensino de
gramética — que admite a cria¢do de situagdes artificiais para o trabalho com as formas
linguisticas (ao afirmar que “Estranho seria dizer vamos mudar nossas praticas
politicas”).

Por fim, a pesquisadora ratifica explicitamente o que foi dito por Zilda (por meio
do termo “exatamente”) e desenvolve o que foi apresentado pela participante. Ao fazer
iss0, a pesquisadora evidencia o ponto de interseccao construido ao longo do encontro
entre argumentacdo e metdfora. Além disso, ao usar o item lexical “também”, a
pesquisadora preocupa-se em expandir o conceito das participantes sobre “metafora” e,
ndo, em substitui-lo.

No SOT14, ao propor a reformulacdo de uma das aulas previstas, Eduarda, em

certa medida, retoma a discussdo do segmento anterior.

Eduarda: A gente podia fazer uma aula sobre argumentacdo totalmente
, ndo trazer texto, mas trazer tudo que é...

(27)

Eduarda: Aa..esses... esses videozinhos, esses textinhos de propaganda,

essas coisas. Ndo trazer um texto, né...pequenos textinhos, porque texto eles

ja conhecem, né, tudo igual, né...

Pesquisadora: Exatamente, porque ai vocés vdo ampliar os conceitos de

argumentacdo e de metdfora por tabela, entdo € assim, um pouco o que a

Zilda disse, a gente ndo vai precisar exigir que eles facam, porque eles ja

fazem, é exatamente essa questdo... a gente jd usa, s6 que a gente nao...

Eduarda: E s6 fazer eles se dar conta...

Pesquisadora: Exatamente, exatamente.

Eduarda propde a realizacio de uma aula “diferente” sobre argumentacgdo,
sugerindo que outros textos — que nao o texto argumentativo prototipico — sejam
trabalhados. E interessante notar que, ao falar sobre os demais textos argumentativos,

Eduarda usa o diminutivo em contraste a forma de grau neutra usada quando ela se
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refere ao texto argumentativo prototipico (marcacdes em amarelo e azul,
respectivamente). Essas escolhas lexicais podem gerar, pelo menos, duas interpretagdes
divergentes: (i) ao usar a forma no diminutivo, a participante credita menos
importancias aos demais textos; ou (ii) ao usar a forma no diminutivo, a participante
atribui a eles certa familiaridade, o que, para ela, € positivo. Arriscamos supor que a
segunda interpretacdo seja a indicada, porque, ao propor a alteracao do planejamento da
aula sobre argumentacdo, a participante parece empolgada em desenvolver algo
“diferente”, o que sugere que ela vé a nova proposta como mais interessante que a
anterior. No entanto, ndo temos elementos que comprovem essa suposi¢ao.

E interessante ressaltarmos, também, que a fala inicial de Eduarda pressupde um
conhecimento prévio sobre o que seria uma aula “normal/tradicional/esperada” sobre
argumentacdo. A participante ndo apresenta o seu entendimento do que seria tal aula,
mas sugere, através de sua proposta de aula diferente, alguns pontos. Podemos, por
exemplo, entender que o trabalho centrado em um texto argumentativo prototipico faria
parte de uma aula esperada sobre argumentacdo, enquanto o trabalho com videos, ndo.
Esta é uma situacdo em que fica mais evidente o papel determinante do conhecimento
enciclopédico no processo de conceptualizagdo: parte-se dele para as operacodes
conceptuais que constituirdo o processo dindmico de construgdo do significado.

Por fim, a pesquisadora ratifica a posicdo de Eduarda e aponta a relacdo dessa
mudanga na proposta com a afirmacdo de Zilda sobre o trabalho com as formas
linguisticas no SOTII. E. neste instante, que Eduarda, ao completar a fala da
pesquisadora, parece estabelecer um ponto de intersec¢ao possivel entre o foco de seu
projeto e a solicitacdo da professora titular da turma.

Em um momento posterior do encontro de andlise conjunta do pré-projeto,
foram dadas orientacdes sobre a necessidade de outras escolhas tedricas que precisariam
ser feitas ao longo do projeto, a qual ja havia sido apontada pela orientadora na
avaliacdo do item 1 do pré-projeto apresentado. Tal apontamento pode ser observado no
trecho abaixo, em que a observagao feita pela orientadora ao item sobre 0s pressupostos

do projeto esta destacada em negrito.

a. Pressupostos: discussdo sobre o objeto de ensino de portugués e a visao de
lingua que subjaz a proposta; o estabelecimento do recorte em termos de
habilidades e contetidos a serem desenvolvidos deve ser coerente com o0s
pressupostos.

Nao ha. Fazer.
(Trecho da avaliagdo do pré-projeto de Eduarda e Zilda feita pela
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orientadora de estagio)

Ap6s a orientagdo para o encaminhamento do que era solicitado nesse item da
avaliacdo, as participantes apresentaram suas consideragdes acerca do papel
desempenhado pelas disciplinas de linguistica ao longo do seu percurso na graduagao

em Letras. E o que temos no SOT17.

Zilda: Mas eu acho que isso [estabelecimento de relagdes entre teorias
linguisticas e ensino] é papel também dos professores, aqui, porque, bah, as
cadeiras de linguistica, elas poderiam ser mais voltadas pro ensino também...
bah, € um curso de licenciatura, ta, tem o bacharelado também, mas tém
cadeiras mais especificas, entdo, sei 14, as vezes a gente ti recebendo tanta
informacgdo, que a gente ndo consegue fazer todas as ligagdes sozinhos, s6
depois tu te forma, tu tem tempo pra pensar talvez, e ai tu “bah, olha sé é
verdade”, sei la.

Eduarda: Bah, pra mim foi muito dificil linguistica, eu fiquei com raiva da
linguistica, sabe?!

()

Eduarda: Era muito dificil, eu nao entendia nada. Eu nao entendia nada,
sabe?! Era muito tedrico, muito tedrico, eu... uma hora eu... nao conseguia.
Zilda: E, é mais... Agora no fim do curso, especialmente com essa cadeira de
Programas, que, bah, eu t6 vendo como aplicar vdrias coisas sabe... € por que
que nao, desde o inicio, - foi posto, sabe?!

Zilda introduz o segmento de reflexdo afirmando que as relacdes entre as teorias
linguisticas e o ensino poderiam ser mais exploradas nas disciplinas de linguistica. Ao
dizer que as disciplinas de linguistica “poderiam ser” mais voltadas para o ensino, Zilda
estd indiretamente afirmando, através do uso do futuro do pretérito, que as disciplinas
de Linguistica que cursou ndo se mostraram preocupadas com as possiveis implicacoes
das teorias linguisticas para o ensino. A escolha de “recebendo” ao falar das aulas de
linguistica, por sua vez, pode indicar uma abordagem transmissiva de contetidos
(“informagdo’) nessa area do curso.

Zilda parecer considerar trés momentos distintos em sua avaliacdo sobre as
disciplinas de linguistica (termos em cinza): “desde o inicio” do curso até o presente
momento, quando as relagdes entre as teorias linguisticas e o ensino ndo foram feitas;
“agora no fim do curso”, quando as relagdes comecgaram a ser estabelecidas; e “depois”
da formatura, quando talvez mais relacdes serdo estabelecidas por ela individualmente.
O interessante nesse posicionamento de Zilda é que, ao reclamar da auséncia do
estabelecimento de relacdes ao longo do curso, ela ndo se exime da responsabilidade de
ativamente criar ligagdes entre as teorias linguisticas e a sua pratica profissional: apenas

sugere que os professores do curso de Letras “também” poderiam ajudar nesse processo
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(trechos sublinhados). Eduarda, por sua vez, evidencia o seu distanciamento da
Linguistica, expressando o seu sentimento e o seu julgamento em relacdo a area através
de termos bastante negativos (marcados em azul). Eduarda ainda enfatiza esses
sentimentos, repetindo algumas expressoes.

Mesmo sentindo-se menos desamparada que Eduarda, Zilda conclui esse
segmento questionando por que “isso” nao foi posto/desenvolvido desde o inicio do
curso. Assim como no questionamento apresentado por Carla durante o encontro do
primeiro ciclo de intervenc¢do, Zilda usa um termo anaférico para questionar algo que
nio foi feito ao longo do seu curso. Pode-se afirmar, mais uma vez, que o termo
antecedente fez parte da interacdo entre as participantes e a pesquisadora. E possivel
afirmar, ainda, que o termo (ou os termos) a ser retomado estd relacionado as disciplinas
de linguistica ou as teorias linguisticas, visto que a questdo estd no final de um SOT
com esse tema. Por fim, esse questionamento parece indicar que “isso” fez falta para
Zilda e Eduarda no momento em que elas pararam para pensar no seu papel como
professoras de lingua portuguesa.

Depois dessa interagdo — que ocorreu apds as participantes j4 terem recebido a
avaliacdo de seu pré-projeto da orientadora de estidgio —, as participantes reformularam
o seu pré-projeto de maneira a incluir a reflexao linguistica em suas aulas. Para tanto,
elas consideraram encaminhamentos a que chegaram a partir da andlise conjunta da sua
proposta inicial.

Foi possivel identificar, nos segmentos descritos e analisados, reflexdes sobre a
questdo levantada na fase de planejamento da agdo, a saber, a auséncia de um trabalho
com as formas linguisticas. A andlise dos dados gerados indica que as participantes
perceberam como teorias linguisticas poderiam auxiliar na pratica de reflexdo
linguistica a ser desenvolvida por elas, no entanto foi preciso a intervencdo da
pesquisadora pra que essa relacao fosse estabelecida. O diagrama de linha do tempo a
seguir apresenta em que momento da interacdo cada um dos seis SOTs esta situado e
colabora, portanto, para uma compreensdo mais global do encontro de andlise conjunta

do pré-projeto de Eduarda e Zilda.
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Figura 2 — Diagrama de linha do tempo do encontro com Eduarda e Zilda (ciclo 1).

Ao longo do encontro do primeiro ciclo, o aspecto destacado na fase de
planejamento foi tratado em mais de um momento. A interacdo do primeiro ciclo
conseguiu, portanto, abordar o que foi estabelecido na fase de planejamento. Resta saber
se a implementacdo acarretou, de fato, uma mudanca na pratica das participantes. Para

tanto, foi realizada a avalia¢do do primeiro ciclo de intervengao desta pesquisa.

4.1.2.2 Sobre a mudanga da prdtica — ciclo 1 de Eduarda e Zilda

A fim de avaliarmos o primeiro ciclo, buscamos responder, a partir de uma
andlise contrastiva do pré-projeto, do dudio do encontro e do projeto final, as perguntas
que constituem o bloco 3 do quadro 1, apresentado anteriormente.

Como o aspecto focal destacado na fase de planejamento para ser considerado
no encontro com o grupo focal era a auséncia de trabalho com as formas linguisticas,
buscamos, na avaliacdo do ciclo, observar se a inclusio do trabalho com formas
linguisticas havia ocorrido ou ndo. Logo na parte inicial da versdo final do projeto
entregue por Eduarda e Zilda, é possivel observar uma mudanga significativa. As
participantes relatam a solicitagdo feita pela professora titular e ja indicam a decisdo

tomada sobre o recorte a ser adotado. Isso pode ser visto no trecho apresentado a seguir.

N

Expusemos a professora de Lingua Portuguesa das TS5 nossa intengdo de
trabalhar com a assembleia, o que pareceu lhe agradar. Ela comentou que
seria um seguimento interessante ao trabalho que vinha realizando sobre
géneros textuais - no momento, tratava da fibula - e pediu que incluissemos
figuras de linguagem em nossas aulas. Como este pedido veio apés nosso
pré-projeto estar pronto, ji com o género assembleia escolhido, decidimos
pela metafora para explora-la com os alunos além de sua funcdo poética.
Nosso objetivo € mostrar que a metdfora estd no mundo, que pensamos de
forma metaférica, que nos expressamos de forma metaférica, sem mesmo nos
darmos conta disso. Assim, partiremos da visdo cognitiva da metafora,
abordagem que “enfatiza o papel da cogni¢do humana em diferentes aspectos
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da linguagem” (GIL, 2012, p. 55), e seguiremos os preceitos de Lakoff e
Johnson, que “entendem o modo como pensamos € o modo como
experienciamos o mundo e agimos sobre ele também como questdes de
metédfora” (p. 57). (Trecho da versdo final do projeto de Eduarda e Zilda,
grifos nossos)

Os trechos destacados indicam a apresentagdo da solicitacdo da professora e a
escolha feita pela dupla, respectivamente. Aqui, ndo parece haver dudvidas de que o
recorte feito dentre as figuras de linguagem partiu da dupla e ndo da professora. Em
seguida, as participantes ja apresentam o seu objetivo com o recorte proposto,
assumindo, pela primeira vez em todo o ciclo, a responsabilidade por uma decisao
referente ao trabalho com as formas linguisticas. Esse fato pode ser visto como um
amadurecimento das participantes, o qual foi, provavelmente, fruto da reflexdo sobre a
sua proposta (tanto da leitura da avaliacdo feita pela orientadora do estdgio quanto no
encontro de andlise conjunta do pré-projeto), o que estd em consonancia com O
paradigma do professor-reflexivo na formagao inicial de professores e com o quadro do
empoderamento na pesquisa qualitativa.

No detalhamento das aulas previstas, a reflexdo linguistica também se faz
presente, sendo o foco da aula 2, como pode ser visto na descri¢do apresentada para essa

aula.

Neste dia, nosso objetivo é apresentar a metafora aos alunos através de
propagandas politicas, capas de jornais, tirinhas e textos. Desta forma,
pretendemos mostrar-lhes que esta figura de linguagem ultrapassa o espaco
do poema, pois pensamos e falamos através de metaforas, sendo este um
recurso linguistico utilizado por todos, mesmo que nao nos demos conta de
seu uso. Assim sendo, ndo queremos ensind-los a utilizarem a metdfora, mas
chamar sua atenc¢do para as diversas formas através das quais ela aparece no
mundo, na nossa fala e na de todos aqueles que usam a linguagem para se
expressar. (Trecho da versdo final do projeto de Eduarda e Zilda, grifos
Nnossos)

No primeiro trecho destacado, observa-se a apresentacdo do objetivo para tal
aula, o qual esté diretamente relacionado a reflexdo linguistica. Ja no trecho sublinhado,
€ possivel perceber um reflexo da discuss@o analisada nos segmentos 11 e 14. Ao longo
das tarefas apresentadas para a aula 2, observa-se, ainda, que foram propostas tarefas a
partir de diferentes géneros, as quais estdo divididas em quatro grupos: a metifora em
texto; a metidfora em video; a metdfora em jornal; e a metifora em charge e tira.
Observamos, aqui, que a associacdo do termo “texto” apenas a géneros argumentativos

prototipicos continua sendo feita pelas participantes, assim como destacado no
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segmento 14.

Algumas consideracdes podem ser feitas, ainda, em relagdo ao trecho
sublinhado. Ao afirmarem que ndo querem “ensind-los [os alunos] a utilizarem a
metédfora”, entendemos que as participantes se referem ao fato de que a metéfora esta
presente no discurso dos alunos; no entanto podemos entender que, ao tornar consciente
tal uso, as participantes estardo — em alguma medida — ensinando os alunos a usé-la de
modo mais expressivo. Ao desenvolverem a pratica de reflexdo linguistica, os
professores de lingua portuguesa podem explicar aos alunos que ter consciéncia sobre o
uso de determinadas formas € uma maneira de usi-las mais expressivamente, por
exemplo.

As mudancgas observadas entre a fase de planejamento e a fase de avaliacdo do
primeiro ciclo de intervencao desta pesquisa nos levam a uma avaliagc@o positiva desse
momento da nossa pesquisa com o grupo focal. A proposta de Eduarda e Zilda foi
modificada por meio das estratégias empregadas nas aulas da disciplina de estagio e no
encontro de avaliacdo conjunta de seu pré-projeto. No segundo ciclo, o objetivo serd
aprimorar a pratica no processo do projeto as tarefas elaboradas pelas participantes ao

longo do seu periodo de estagio.

4.2 SEGUNDA PARADA: CICLO 2.

ApOs a entrega da versdo final dos projetos das duas duplas, um novo desafio se
apresentou: elaborar tarefas a partir do que foi programado. O primeiro passo adotado
para a realizacdo do segundo ciclo de interven¢ao foi a leitura das versoes finais dos
projetos de estdgio de cada dupla. A anélise desses documentos procurou, assim como
no primeiro ciclo, responder as questdes apresentadas no primeiro bloco do quadro 1,
apresentado o capitulo anterior.

Entender como o trabalho com as formas linguisticas foi proposto pelas
participantes ap0s as reflexdes desenvolvidas no primeiro ciclo foi importante para que
fossem selecionados os pontos a serem abordados no segundo ciclo. Em seguida, os
dados relativos aos encontros deste ciclo foram analisados a partir da andlise de
contetido temdtico, que considera o proposto por Bronckart (2007[1997], 2008),
associada a compreensao de que os itens lexicais sdo pontos de acesso a uma rede de

conhecimentos atrelados a eles. Por fim, foi feita a avaliacdo do segundo ciclo de
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intervencao, por meio da andlise do relatério final de estagio elaborado pelas duplas.

4.2.1 A trajetdria de Carla e Karina — ciclo 2

Como observamos no ciclo 1, Carla e Karina propuseram alteracdes importantes
entre o0 seu pré-projeto e a versao final apresentada. Passamos a responder — mais uma
vez — as questdes do bloco 1, tendo como foco, agora, a versdo final do projeto da
dupla.

A fim de responder a primeira subquestdo, procuramos identificar, nos objetivos
apresentados na versao final do projeto, a existéncia ou ndo de integracdo do trabalho
com as formas linguisticas aos demais objetivos apresentados. Encontramos, dentre os
trés objetivos listados, uma men¢do, mesmo que vaga, as formas linguisticas. Como foi
mostrado na secdo 4.1.1.2, a relacdo das formas linguisticas a serem trabalhadas com os
demais objetivos da proposta ndo € explicitada na descricio dos objetivos a serem
alcancados ao longo da realiza¢do do projeto. A mencdo explicita aos adjuntos ocorre,
no entanto, na descri¢do das competéncias a serem desenvolvidas. Ainda assim, € dito
apenas que os “adjuntos” serdo trabalhados “dentro do género conto”, sem que o foco a
ser dado para essa reflexdo seja apresentado.

Para responder a segunda subquestdo, que visava a confirmar ou ndo a
expectativa de que fosse proposta a pratica de reflexao linguistica em oposi¢ao a pratica
de ensino de gramatica, preenchemos novamente o quadro elaborado a partir de
Mendonca (2006) e Simdes et al. (2012), desta vez, com as informacdes apresentadas na

versao final do projeto.

Questodes Versao final do projeto de Carla e Karina

1. O foco € o estudo da lingua em si
ou o estudo da linguagem e da lingua
em uso?

E o estudo da lingua em uso, visto que se propde o trabalho com
as formas linguisticas em dois momentos: na andlise/orientagdo
de reescrita da produgdo inicial dos alunos e na exploracdo dos
adjuntos como recurso para a descri¢do que leva ao suspense no
conto.

2. A concep¢do subjacente € a de
lingua como um sistema fechado ou
a de lingua como um sistema
estruturado, mas dinimico?

Nao ha como afirmar com certeza, mas as descri¢des das aulas
parecem indicar a oscilacio entre as concepc¢des de lingua, uma
vez que propdem tanto a “introducdo” de conteudos
(fechados/prontos), quanto a “exploracdo” das possibilidades de
construcdo de sentidos das formas linguisticas a serem
trabalhadas. Parece que a concepg¢do de lingua néo esté clara ao
longo de todo o projeto.
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3. O referencial tedrico €
fundamentalmente constituido por
gramdticas ou inclui publicacdes
sobre a descricdo da lingua e
publicagdes em linguistica dirigidas
a formagao do professor?

Fazem parte do referencial tedrico duas obras: os referenciais
curriculares do governo do estado de Rio Grande do Sul e uma
publicacdo dirigida a formacao do professor, por isso podemos
afirmar que o referencial € constituido por publicacdes dirigidas
a formagao do professor.

4. O método de trabalho na
introdugdo das formas linguisticas é

O método ndo estd descrito, no entanto, a sugestdo de que o
trabalho com as formas linguisticas partird dos textos dos alunos

unicamente  expositivo ou € | pode indicar que serd mais reflexivo.
reflexivo?
5. As variedades populares sdo | Ndo informado.

contempladas ou somente a norma
padrdo € considerada?

6. Os exercicios propostos sdo | Os exercicios ndo estdo descritos. E citada apenas a realizacdo
unicamente  estruturais ou sdo | de atividades referentes as explicacdes da aula anterior.
reflexivos (estimulam a reflexdo

sobre os usos dos recursos)?

Quadro 7 — Perguntas para caracterizacio de pratica de reflexdo linguistica ou de ensino de gramadtica
—ciclo 2 de Carla e Karina.

A partir dos dados gerados através do preenchimento do quadro acima, €
possivel afirmar que o trabalho com as formas linguisticas proposto por Carla e Karina
em seu projeto estd mais alinhado a prética de reflexdo linguistica do que ao ensino de
gramdtica. Alguns elementos confirmam essa afirmagdo. Dentre eles, o mais importante
parece ser o fato de o foco ter se deslocado para o ensino de uso da lingua. Além disso,
a indicacdo de que o método de trabalho serd mais reflexivo é outro fator que contribui
para o maior alinhamento com a pratica de reflexdo linguistica. Por fim, podemos
destacar que as referéncias apresentadas s@o um documento e uma obra dedicados a
formacao do professor, estando mais alinhadas com a prética de reflexao linguistica que
com o ensino de gramatica.

Apesar de as tarefas de reflexdo linguisticas ainda ndo terem sido apresentadas
quando da entrega da versao final do projeto, a breve descricdo das aulas em que o
trabalho sobre os adjuntos seria desenvolvido aponta a inten¢do de considerar aspectos
relativos a significacdo durante o trabalho com as formas linguisticas. A confirmagdo
dessa postura s6 serd possivel, contudo, a partir da andlise das tarefas apresentadas no
relatério final de estagio.

Esse levantamento inicial sobre a abordagem dada as formas linguisticas pelas
participantes na versao final de seu projeto de estidgio foi uma etapa fundamental para o

planejamento do segundo ciclo. Os principais pontos a serem abordados na andlise
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conjunta do projeto serdo, portanto, de dois tipos: (i) a elaboragdo de tarefas de reflexao
linguistica, em que se perceba a coeréncia com a proposta apresentada no projeto de
ensino de uso da lingua; e (ii) a discussdo sobre o método a ser adotado para o trabalho
com as formas linguisticas, uma vez que ele nao foi, ainda, descrito.

Passemos, entdo, a descricdo e a andlise do segundo encontro com Carla e
Karina, quando se deu andlise conjunta da versao final do projeto e o encaminhamento

das tarefas.

4.2.1.1 Se o gato ndo fosse caolho? Se o gato ndo fosse preto?

Apés a entrega da versdo final do projeto, a dupla recebeu a autorizagdo da
orientadora de estdgio para iniciar a sua pratica. Carla e Karina ja tinham dado a
primeira semana de aula para a turma em que realizaram o estdgio quando foi realizado
o encontro. O presente encontro aconteceu na prépria universidade e participaram dele
as duas alunas e a pesquisadora. O encontro teve duracdo de 38min e foi gravado em
audio. Novamente, as participantes manifestaram interesse na realizacao deste encontro,
nao sendo obrigadas a isso.

Assim como na andlise do primeiro ciclo, a andlise aqui apresentada partiu do
plano global do encontro, através da identificacio dos SOTs da interacdo entre a
pesquisadora e as participantes. Esse levantamento geral é bastante relevante, por
atender a dois aspectos importantes: oferecer ao leitor uma visdo geral do encontro e
identificar os segmentos cujo conteido temdtico foi o trabalho com as formas
linguisticas. Em seguida, foram selecionados para andlise linguistica apenas os STT que
abordavam aspectos possivelmente reveladores de como as participantes iriam propor o
trabalho com as formas linguisticas, isto é, mengdes explicitas a um dos dois aspectos
focais selecionados na fase de planejamento.

O quadro abaixo apresenta os SOT e os STT identificados no segundo encontro
com Carla e Karina e indica, também, quem foi responsdvel por introduzir cada

segmento tematico.

Arquivo 3 — Segundo encontro com Carla e Karina — 22/10/2013

Segmentos de Orientacio Tema Responsavel pela
tematica (SOT + STT) introducio do tema

SOT1 Relato sobre a primeira PART — Karina
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aula ministrada pela dupla

SOT2

Questionamento sobre a
reacdo dos alunos as aulas

PESQ

SOT3

Retomada do relato sobre a
primeira aula ministrada
pela dupla

PART - Karina

SOT4

Depoimento sobre um
aluno

PART - Karina

SOT5

Orientacdes sobre a
~ 1 ~
correcdo ? das producdes
textuais

PESQ

SOT6

Relato sobre o que estava
previsto para a aula
seguinte

PART — Carla

SOT7

Reflexao sobre o planejado
e o realizado na primeira
semana de aula

PESQ

SOT8

Retomada do relato sobre a
primeira aula ministrada
pela dupla (descri¢ao da

leitura feita)

PART — Carla

SOT9

Questionamento sobre a
correc¢ao das produgdes
textuais

PART — Karina

SOT10

Explicacao de como
montar uma grade de
avaliacdo com descritores

PESQ

SOTI11

Selecao de elementos a
serem avaliados nas
produgdes textuais

PESQ

SOT12

Delimita¢do conceptual:
criatividade versus autoria

PART — Carla

SOT13

Explicacdo do que sdo
descritores

PESQ

SOT14

Elementos do texto
narrativo

PESQ

SOT15

Relato da sua percepc¢do de
como esta o envolvimento
da turma

PART — Karina

SOT16

Apresentacao das
vantagens da avaliacao por
descritores

PESQ

SOT17

Discussdo sobre quais

PART — Carla

' Estamos cientes de que o termo “correcio” de producdes textuais pode suscitar uma discussio
importante atrelada as consequéncias de seu uso. Nao problematizaremos, no entanto, este termo aqui, por
entendermos que fugirfamos ao escopo da discussdo proposta por este capitulo. Justificamos a
manutengdo deste termo com o fato de ele ter sido o termo de fato usado no momento da interacio das
participantes com a pesquisadora.
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seriam os descritores

SOT18

Fala sobre a orientacdo
para reescrita

PESQ

SOT19

Discussio sobre a
elaboragdo de um cartaz
com aspectos importantes
sobre o conto

PART - Karina

SOT20

Questionamento sobre a
corregdo dos aspectos
formais das producdes

textuais

PART — Carla

SOT21

Questionamento sobre o
planejamento das aulas
seguintes

PESQ

SOT22

Incentivo para elaboragao
de tarefas de leitura com
reflexdo linguistica

PESQ

SOT23

Discussao sobre o
planejamento das aulas
seguintes

PART — Carla

SOT24

Sugestao de tarefa de
leitura

PESQ

SOT25

Esclarecimentos sobre a
elaboracgdo de tarefas de
leitura

PART - Karina

SOT26

Retomada da orientacao
para a elaboragdo de tarefas
de leitura com reflexao
linguistica

PESQ

SOT27

Questionamento sobre a
atividade realizada na aula
anterior

PART - Carla

SOT28

Planejamento da semana
seguinte

PART — Karina

SOT29

Sistematizagdo da tarefa de
leitura

PESQ

SOT30

Combinagdes sobre a
dindmica de
funcionamento das aulas

PART — Karina

SOT31

Retomada do planejamento
para as semanas seguintes

PART — Karina

SOT32

Novo relato sobre o
envolvimento dos alunos

PART - Karina

SOT33

Fechamento do encontro e
encaminhamento das
proximas agoes

PESQ

SOT34

Retomada da discussao
sobre tarefa de leitura

PART - Karina

SOT35

Questionamento sobre

PART — Karina
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como a reflexdo linguistica
pode aparecer em uma
tarefa de leitura

SOT36 Fechamento do encontro PESQ

Quadro 8 — Segmentos de Orienta¢do e de Tratamento Tematico no segundo encontro com Carla e Karina.

Em uma andlise global do encontro com Carla e Karina, pode ser observada uma
diversidade de temas abordados. Destacam-se, entre eles, dois grandes grupos: (i)
discussdes e depoimentos sobre a primeira semana de aula e seus impactos para o
planejamento das aulas seguintes e (ii) questionamentos sobre a corre¢do das producdes
textuais. Dos 36 SOTs identificados, 13 estdo relacionados ao primeiro grande grupo
identificado, e 9 pertencem ao segundo grupo. Justificamos a predominancia desses
temas durante o encontro pelo fato de as participantes terem tido a sua primeira
experiéncia no papel de professoras de lingua portuguesa na semana anterior — estando
ansiosas por compartilhar as suas impressoes e suas proje¢des para as proximas aulas —
e por terem solicitado, nessa primeira aula, uma producdo textual para os alunos e
precisarem, naquele momento, pensar em um encaminhamento para os textos. As
diferentes preocupacdes das participantes sdo genuinas e refletem a diversidade de
aspectos com os quais elas precisam lidar ao longo do seu estdgio. Percebemos, ainda,
que as participantes viam no encontro de andlise conjunta do seu projeto uma
oportunidade para atender as suas demandas momentaneas em relacdo ao estigio.
Reiteramos que, sendo esta uma pesquisa qualitativa alinhada ao quadro do
empoderamento, as necessidades das participantes foram tratadas como prioridades. No
entanto, nosso recorte para andlise atende as questdoes de pesquisa apresentadas, isto &,
especificamente ao trabalho com as formas linguisticas.

O fato de apenas trés dos 36 segmentos serem diretamente relacionados ao
trabalho com as formas linguisticas indica, também, a predominancia da leitura e da
escrita propriamente ditas nas aulas de lingua portuguesa. Essa predominincia estd em
consonancia com o paradigma da pratica de reflexd@o linguistica, o qual argumenta que o
trabalho especifico com as formas linguisticas deve ocorrer a servico da leitura e da
escrita. Essa € uma justificativa relevante para a pouca frequéncia de segmentos sobre as
formas linguisticas introduzidos pelas participantes. Ao mesmo tempo, o fato de a
pesquisadora precisar introduzir a maioria dos segmentos sobre o tema nos dois ciclos
pode ser entendido como um indice de que esse aspecto precisa ser mais trabalhado

pelas participantes.
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Outro aspecto importante a ser ressaltado sobre a andlise global do encontro é o
fato de que, diferentemente do que ocorreu no primeiro encontro, a maior parte dos
SOTs foi introduzida pelas participantes (20 do total de 36 SOTs identificados).
Especificamente sobre os segmentos selecionados para andlise, um foi introduzido pela
pesquisadora e dois, pelas participantes. Se contrastarmos essas informacdes as do
primeiro encontro, veremos que a responsabilidade por abordar temas relacionados ao
trabalho com as formas linguisticas deixou de ser apenas da pesquisadora e passou a ser
compartilhada por todas participantes do encontro. Apesar de ndo termos elementos que
assegurem a razao dessas mudancas, podem ser apontadas como possiveis justificativas
a maior liberdade que as participantes foram desenvolvendo com a pesquisadora, a
proximidade do momento em que o trabalho com as formas linguisticas seria
desenvolvido e a consequente preocupacdo em planeja-lo, o fato de as participantes
estarem aprendendo mais sobre esse aspecto ao longo do periodo da disciplina de
estagio, o fato de que, neste momento, elas ja tinham alunos por quem eram
efetivamente responsaveis, ou, até mesmo, o aprimoramento da pesquisadora em deixar
que as participantes conduzissem a reflexio sobre a sua pratica.

Feitas essas observacdes sobre a andlise global do encontro, passemos a andlise
dos segmentos selecionados. Inicialmente, durante a conversa sobre a correcdo das
producdes textuais, surgiu a necessidade de inclusdo dos aspectos formais como um dos
itens a serem considerados na elaboracdo da tabela de descritores para corre¢ao dos
textos. Na sequéncia, a pesquisadora abordou questdes relacionadas a orientacdo para
reescrita, e Karina lembrou-se da proposta de confec¢do de um cartaz com os principais
aspectos trabalhados sobre os contos, argumentando que os descritores a serem
elaborados poderiam estar relacionados as informagdes do cartaz. Neste momento, no
SOT 20, Carla retoma a construcdo de um descritor que considere os aspectos formais
na corre¢ao das produgdes textuais e questiona como o trabalho com as formas

linguisticas a ser realizado por elas poderia ser relacionado a esse descritor.

Carla: Esses aspectos formais [mencionados na discussdo sobre os

descritores]... a gente tem que se fixar mais naquilo que ndés vamos ensinar,

certo?

Pesquisadora: Sim...

Carla: Tem que ter um peso maior. Entio aqui® a gente vai ter que
também?

20 «“Aqui” se refere ao descritor sobre “aspectos formais” a ser elaborado para a correcio das producdes
textuais.
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Pesquisadora: N3o... discriminar, assim, falando: o que a gente que a gente
quer dizer com aspectos formais? Ah, adequacdo e inadequacdo da
linguagem para o género textual em questao, essas...né?

17

Pesquisadora: Isso vocés tém que -, mas ndo precisa ser assim: ah,
vamos olhar os advérbios, os adjuntos...

Carla: Uhum...

Pesquisadora: Nio isso, discriminar ndo precisa, t4? Add... O que eu acho
importante, gurias, o que eu ia dizer? Ah, sim, que vocés tém que dar mais
atencdo pro que vocés vao trabalhar, -, . vocés perceberem que tem algo
que é muito recorrente na turma, aquilo merece a ateng@o de vocés também.
Karina: Sim, claro.

Pesquisadora: Entdo a gente vai ter que dar um jeito de dar conta daquilo.
17

Pesquisadora: Talvez desvia um pouco o foco, mas é bem importante que
isso seja levado em consideragao.

()
Karina: Uhum...

Carla inicia a sua coloca¢do questionando sobre os aspectos formais a serem
considerados na correcdo das producdes textuais, perguntando se a dupla deveria “se
fixar” nas formas a serem trabalhadas por elas e se essas formas precisariam ter um
“peso maior” no momento da corre¢do. Podemos inferir, a partir do uso da expressao
“peso maior”’, que Carla sugere dar mais importancia a tais formas, uma vez que,
podemos entender que conceptualizamos “importancia” em termos de “tamanho” por
experienciarmos situagdes em que esses conceitos coocorrem cotidianamente. Em um
primeiro momento, a pesquisadora concorda que o foco seja as formas a serem
trabalhadas, mas, diante da colocacdo de que seria necessario “discriminar” no descritor
essas formas, a pesquisadora esclarece — através da pergunta destacada em negrito e do
uso do verbo “descrever” ao invés de “discriminar” — que ndo basta listar e diferenciar
as formas linguisticas trabalhadas, € preciso explicar o que tal descritor avalia.

A pesquisadora percebeu na escolha lexical feita por Carla (discriminar) a
inten¢do de apenas listar as formas linguisticas no descritor destinado a avaliagdo dos
aspectos formais e preocupa-se em ressaltar a importancia de, ao elaborar um descritor,
explicar o que ele considera. Essa discussdo sobre os descritores ja havia sido feita
(SOTs 13, 16 e 17), o que justifica a preocupacdo da pesquisadora em enfatizar que,
mesmo quando o foco sdo os aspectos formais, € necessdrio explicar o que serd
considerado em tal descritor.

Em seguida, a pesquisadora reitera a importancia de dar aten¢do ao uso das
formas linguisticas trabalhadas em aulas com os alunos e, através do uso do nexo
adversativo “mas”, introduz uma oracdo adversativa, a qual ressalta que também ¢&

necessdario dar conta de outros pontos que se mostrem relevantes para a turma. O uso do
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nexo ‘“‘se” aponta, ainda, para a condicionalidade de tal acdo a outra, a saber, a
recorréncia de determinado uso inadequado de algum recurso linguistico pelos alunos
(os itens anaféricos marcados em azul retomam esse “uso indevido™).

Ao levantar a possibilidade de que dar atencdo para algo que estd fora do
planejamento pode “desviar” um pouco o foco do projeto, a pesquisadora estd tratando o
projeto como um caminho que levard a dupla até o seu objetivo principal. O item lexical
“desvio” pode ser associado a algo negativo, uma vez que — muitas vezes —
experienciamos o fato de que fazer um desvio atrasa a viagem, por exemplo. No
entanto, ao usar o nexo adversativo “mas” para introduzir a oracdo seguinte, a
pesquisadora busca ressaltar o lado positivo de tal acdo.

A discussdo presente neste segmento € central para esta investigacdo, uma vez
que, em certa medida, estd relacionada ao método de trabalho com as formas
linguisticas. As reflexdes desenvolvidas a partir do questionamento de Carla apontam
para o direcionamento de uma abordagem reflexiva do trabalho com as formas
linguisticas, desenvolvendo o método de trabalho sobre esse aspecto, o qual ndo estava
claramente descrito na versao final do projeto entregue pela dupla. A orientacdo dada
pela pesquisadora nas suas trés ultimas falas destaca o uso das producdes textuais nao
apenas como forma de avaliar a compreensdo do que foi abordado na reflexao
linguistica, mas também como um ponto de partida para novos momentos de reflexao.

Apoés esse segmento, a pesquisadora retoma a discussdo sobre o planejamento
das aulas seguintes e, depois, incentiva a inclusdo de questdes de reflexdo linguistica em
uma tarefa de leitura (SOT 22), mas as participantes ndo desenvolvem a elaboragao da
tarefa sugerida naquele momento. E preciso voltar a esse ponto mais vezes ao longo do
encontro para que a articulacdo da reflexdo linguistica com a tarefa de leitura seja mais

bem compreendida pelas participantes. No SOT 26, vemos essa retomada.

Pesquisadora: Entdo, vocés vdo preparar a partir de outro conto uma tarefa...
s6 que por que que eu estou dizendo tarefa de leitura?

(17

Pesquisadora: Porque faz mais sentido a reflexdo linguistica estar junto com
a leitura do que separada, a gente j viu, né?

Carla e Karina: Claro, sim.

Pesquisadora: Entdo... elaborar questdes que chamem a atencdio para a
compreensdo de um novo conto, focando algum aspecto, sei 14, vocés querem
comecar a trabalhar o personagem, como construir um personagem, ai voces
vao trabalhar... 33... como...

(27

Pesquisadora: O personagem aparece, qual é a importancia? Que... que
aspectos da personalidade dele foi determinante para entender tal parte, e
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vocés vao indo. E, nisso... no personagem, vai ter descricdo desse
personagem... E dai vocés ja podem entrar ai [no trabalho sobre a descri¢ao]
com a reflexdo linguistica.

Karina: De que forma?

(2’

Pesquisadora: Como que a gente . que os adjuntos entram na descri¢do?
(57)

Pesquisadora: [BEHIBIM Adjuntos? Descri¢io?

Carla: [Risos] Sdo eles que situam, na verdade sdo eles que ddo as
caracteristicas, os detalhes, as intensidades, eles que fazem toda a conexdo,
né, a articulag@o...

Pesquisadora: E, por exemplo, se vocés escolherem trabalhar “espaco”, ah
eles ndo estdo entendendo a importancia do espago pro suspense do conto, t4?
Af vocés podem encontrar um texto que vai dizer: “Era uma sala escura”...
(27

Pesquisadora: Ou, “naquela sala escura”, entdo isso é...

Carla: E o adjunto que diz “como”, né?

Pesquisadora: Exatamente... ah, se a gente tirasse essa parte, ia mudar
alguma coisa no texto?

Karina: Uhum.

Carla: Se o gato nao fosse caolho? Se o gato nao fosse preto?
Pesquisadora: T4, e por que que tem tal coisa?

Carla: 88l A gente ji conversou com eles...

Pesquisadora: Exatamente, s6 que fazer isso ndo s6 conversado, elaborar as
questdes e dai vocés ja vao preparando eles pra entender... o que sdo adjuntos
e pra que eles servem.

Logo no inicio do segmento, nos periodos sublinhados, a pesquisadora busca
ativar o conhecimento prévio das participantes sobre o desenvolvimento de reflexdo
linguistica em tarefas de leitura a partir de uma discussdo ja feita, a fim de ratificar e
ampliar tal noc¢do. As participantes concordam com o que foi dito, e a pesquisadora
desenvolve a sua afirmacdo, apresentando exemplos que ilustravam o que estava sendo
proposto e buscando dar mais concretude ao conceito abstrato em discussao.

Ao chegar a descricdo dos personagens, a pesquisadora retoma o ponto de
intersec¢do elaborado no primeiro ciclo entre o conto de terror e o periodo simples. Ela
faz referéncia a este ponto por meio do uso do dé€itico “ai”’, destacado em verde, o qual
se refere ao trabalho sobre a descricdo para a construcdo de sentidos do conto de terror.

Em um primeiro momento, as participantes ndo lembram o que foi discutido
anteriormente sobre o tema, e Karina pergunta, entdo, de que forma essa relacdo pode se
dar. A pesquisadora responde a esse questionamento com uma pergunta que referenciava
uma discussao ja feita (verbo “ver” no pretérito perfeito, tempo verbal que indica ac¢do
concluida no passado). Diante do siléncio prolongado das participantes, a pesquisadora
retoma o questionamento, ressaltando, mais uma vez, que essa discussdo ja tinha sido
realizada (escolha do verbo “lembrar” para o inicio da pergunta). Carla ri e, em seguida,

retoma a relacao ja estabelecida entre o papel da descri¢ao na constru¢ao de sentidos do
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conto de terror e o uso de adjuntos.

A pesquisadora passa, entdo, a dar um exemplo — o qual € explicitamente
anunciado pela expressdo marcada em amarelo — de como relacionar a reflexdo sobre os
adjuntos a importancia da descri¢do para a constru¢do do suspense. Carla complementa
a fala da pesquisadora, mostrando que estd acompanhando o raciocinio desenvolvido, e,
logo apds, propde questdes adequadas ao que estava sendo discutido e que poderiam ser
propostas na reflexdo linguistica desenvolvida em uma tarefa de leitura (trecho
destacado em negrito).

Apesar de ndo termos elementos para fazer uma afirmacdo categdrica, a
proposicao dessas questdes por Carla pode indicar uma compreensao dessa participante
de como relacionar o trabalho com as formas linguisticas a compreensao de textos, uma
vez que ndo apenas concorda com o que estd sendo dito (como faz Karina), como
também produz algo em resposta as provocacdes da pesquisadora. Em seguida, a sua
exclamacdo (em vermelho) indica que ela parecia satisfeita com a compreensao
desenvolvida ao longo dessa interacao.

Ao concluir essa discussdo, a pesquisadora reforca, mesmo que indiretamente,
que a reflexdo linguistica é um processo que leva a constru¢cao de um entendimento e
nio a apresentacdo pontual de férmulas prontas (o uso do gertindio, em cinza, ao se
referir ao trabalho com as formas linguisticas indica essa ressalva). Além disso, a
pesquisadora relembra a importancia ndo apenas de se trabalhar o que sd@o os adjuntos,
mas de se explorar qual € a finalidade de seu uso, ou seja, “pra que eles servem”.

Mais no final do encontro, Karina, que participou menos da interacao descrita no
SOT 26, retoma a questio, a fim de confirmar a sua compreensio sobre o tema. E o que

temos no SOT 35.

Karina: Ai... a minha divida é... como € que eu vou, como € que a gente vai
fazer uma questdo... pra introduzir, entdo, essa questao, essa reflexdo, sem dar
uma...

Pesquisadora: De adjunto?

Karina: Sem dar uma dividida, sem dar uma... sé se tipo, se eu colocar...
Pesquisadora: Tu estd perguntando sobre...

Karina: Se a palavra tal for substituida por tal, se ela mudar de lugar...
pode ser utilizado assim?

Pesquisadora: Pode. Ou antes disso até, tu estava falando do gato preto, af tu
perguntou se o gato, sobre o personagem, se ele é perverso, se ndo é... Al
pergunta, Ad... Releia o trecho, af bota um adjunto que descreve o gato, se
esse trecho fosse retirado, a descricao do personagem seria prejudicada?
Karina: Uhum

(2’

Pesquisadora: Entdo ai, tu estd, a0 mesmo tempo, trabalhando o personagem
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e...

Karina: A [SHERa0.

Pesquisadora: Isso que € importante, € ndo dissociar as coisas...

Karina: E isso que eu estava querendo dizer...

Pesquisadora: E entender que o adjunto estd ali para construir aquele
elemento, pode ser personagem, espago, tempo e...

Karina: BEISZGHEN '

Neste segmento, Karina comeca mostrando que ndo estava segura, ainda, em
relacdo a elaboragdo de tarefas de leitura com reflexao linguistica. Ela introduz o tema
afirmando ter uma ‘“divida” nesse sentido. Sua questdo é, mais especificamente, ligada
a integracdo das questdes de reflexdo linguistica as de compreensdo textual. Karina
questiona sobre como desenvolver a reflexdo linguistica sem dividir a tarefa (marcagdo
em verde). Neste momento, parece que a participante ja entendeu a importancia de
integrar o trabalho com as formas linguisticas aos demais objetivos do projeto, mas
ainda ndo tem clareza de como fazer isso. No entanto, ela mesma apresenta exemplos de
questdes a serem propostas (destacadas em negrito). Diante disso, a pesquisadora
responde positivamente a indagacdo de Karina e desenvolve a reflexdo sobre o tema,
destacando que as habilidades podem ser desenvolvidas “ao mesmo tempo”, isto €, sem
dissociagdo. Ao completar a fala da pesquisadora (marcacdo em rosa), Karina mostra
assumir que a compreensdo do texto e a reflexdo linguistica podem ocorrer
simultaneamente.

Em seguida, nos periodos sublinhados, a pesquisadora busca trazer mais
elementos que podem constituir o conhecimento enciclopédico sobre o conceito em
discussdo e, no final do segmento, a exclamacdo de Karina — seguida pelo uso do nexo
conclusivo “entdo” — aponta para a compreensdo da discussido sobre o tema abordado
por parte da participante.

Ao longo dos trés segmentos selecionados para a andlise linguistica (SOTs 20,
26 e 35), foram abordados os dois aspectos focais identificados na fase de planejamento,
a saber: (i) a elaboracgdo de tarefas de reflexdo linguistica, em que se perceba a coeréncia
com a proposta apresentada no projeto de ensino de uso da lingua; e (ii) a discussao
sobre o método a ser adotado para o trabalho com as formas linguisticas, uma vez que
ele ndo foi, ainda, descrito.

Percebemos, no SOT 20, a partir da discussd@o sobre os aspectos formais na
correcao das produgdes dos alunos, uma preocupacdo com o método a ser utilizado. Ja

nos demais SOTs, encontramos a discussdo recorrente sobre a integracdo da reflexdo
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linguistica as tarefas de leitura, o que é, em certa medida, o desenvolvimento de tarefas
coerentes com a proposta apresentada no projeto.

Nao foi possivel identificar, nos segmentos descritos e analisados, mengdes a
como teorias linguisticas ou estudos dedicados a formagdo do professor poderiam
auxiliar na prética de reflexdo linguistica a ser desenvolvida pela dupla, contudo o maior
alinhamento a prética de reflexao linguistica em oposi¢ao ao ensino de gramética, assim
como a propria preocupacdo em integrar o trabalho com as formas linguisticas ao
restante do projeto parecem indicar que os estudos dedicados a formagdo de professores
acionados no primeiro ciclo estdo subjacentes a proposta desenvolvida por Carla e
Karina.

O diagrama de linha do tempo a seguir apresenta em que momento do encontro
estdo situados os segmentos selecionados para andlise e ajuda o leitor a ter uma visdo
global do encontro com Carla e Karina no segundo ciclo de interven¢ao conjunta desta

pesquisa.

S0T2050T22 SOT26 50735
I 17'06" 19° 23 35'41]"|

o 38

Figura 3 — Diagrama de linha do tempo do encontro com Carla e Karina (ciclo 2).

Na andlise do encontro de avaliagdo conjunta do projeto de Carla e Karina, foi
possivel abordar os aspectos apontados na fase de planejamento. Na proxima secdo, ao
avaliarmos o segundo ciclo de intervencdo — através de uma andlise contrastiva da
versdo final do projeto, dos segmentos do encontro analisados e do relatério final da

dupla — poderemos observar como o projeto foi colocado em prética por Carla e Karina.
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4.2.1.2 Sobre a mudanga da prdtica — ciclo 2 de Carla e Karina

A fim de avaliarmos o segundo ciclo de intervengdo, buscamos responder, a
partir de uma andlise contrastiva do projeto, dos segmentos do encontro analisados e do
relatério final, as perguntas que constituem no bloco 3 do quadro 1, apresentado
anteriormente. Como os aspectos focais destacados na fase de planejamento para serem
considerados no encontro com o grupo focal eram a elaboracao de tarefas e o método a
ser adotado, guiamos a nossa leitura do relatério final da dupla por esses elementos.

Logo na apresentacdo dos objetivos, hd uma meng¢do do trabalho com as formas

linguisticas a ser desenvolvido, como pode ser visto no trecho apresentado abaixo:

Desta forma, a partir da descricdo do conto de terror trabalharemos o Periodo
Simples, direcionando o trabalho aos adjuntos e efeitos de sentido que a
pontuacdo pode trazer neste determinado género. (Trecho do relatério de
estagio de Carla e Karina)

Nota-se que hd, neste trecho, um reflexo da discussao iniciada no primeiro
encontro com a dupla e retomada pelo SOT 26 do segundo encontro, quando €
estabelecida uma relacdo entre a descri¢do e a funcdo dos adjuntos. No entanto, como
veremos a seguir, esse objetivo ficou mais na esfera discursiva, ndo se refletindo na
maior parte do trabalho com as formas linguisticas.

Ao longo da descri¢do das aulas, a primeira mencdo ao trabalho com as formas
linguisticas aparece na oitava aula, quando € citada uma oficina sobre vocativo e aposto.
Chama a atencdo o fato de essas formas ndo estarem previstas no projeto da dupla e de
sua inclusdo ndo ser justificada ao longo do relatério final. Além disso, a oficina é
proposta na mesma aula em que acontece a leitura de um microconto, mas nao sio
apresentadas no relatério questdes de leitura sobre tal texto. Parece-nos que acontece,
aqui, uma abordagem que foi alvo de discuss@o no primeiro encontro com a dupla: o
uso do texto como pretexto. Da maneira como foi apresentada em anexo ao relatério
final de Carla e Karina (anexo C), a oficina se alinha a uma pratica de ensino de
gramdtica, uma vez que sdo apresentadas as definicdes (encontradas na gramatica
tradicional) de aposto e vocativo e, em seguida, sdo listados exemplos.

Em relacdo aos trés exercicios propostos nesta oficina, € possivel identificar
apenas na segunda questdo um eco das discussdes sobre a integracdo de reflexao

linguistica e leitura desenvolvidas ao longo do encontro:
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Se retirarmos a expressdo do texto: “o amigo de Tessan”, o sentido do
pardgrafo serd alterado? Por qué?

Nesta questdo, hd a indica¢do de uma reflexdo acerca da contribui¢dao de sentido
oferecida pela forma linguistica abordada. Por outro lado, a primeira questdo solicitava
a identificacdo de apostos e vocativos no texto lido (usando o texto apenas como um
pretexto para a identificacdo de formas linguisticas), enquanto a terceira questdo
solicitava a elaboracdo de duas frases que tivessem aposto e de duas com vocativo. A
criacdo artificial de frases soltas com predeterminacdo de elementos a serem incluidos
nelas € uma solicitacdo alinhada a prética de ensino de gramadtica, assim como a
identificacdo de estruturas no texto sem a reflexdo sobre elas. Exercicios desse tipo nao
colaboram para que se dé o ciclo uso-reflexao-uso, caracteristico da pratica de reflexao
linguistica, diferentemente da segunda questdo, que, ao propor a andlise do “uso” de
uma forma linguistica, direciona o estudo de formas linguisticas para o trabalho
reflexivo. Por essas razdes, argumentamos que a oficina sobre aposto e vocativo
proposta na oitava aula por Carla e Karina, mesmo atualizando em uma questao as
discussodes feitas sobre a integracao de reflexdo linguistica e leitura, estd mais alinhada a
prética de ensino de gramadtica.

A mesma andlise € feita da oficina sobre frase, oragcao e periodo, mencionada nas
descricdes das aulas nove, dez e onze (anexo D). Segundo o relatério da dupla, esta
oficina também estd relacionada ao microconto lido na aula anterior, no entanto nao
encontramos, mais uma vez, questoes de leitura. A tnica relagdo com o texto € o fato de
que a primeira questdo solicita a identificacdo de duas frases, duas oracdes e dois
periodos no texto lido (novamente, uso do texto como pretexto). A segunda questio, por
sua vez, solicitava a elaboracdo de dois exemplos de oracdo e periodo. Visto que esta
oficina nao tinha nenhuma mencao a integracao proposta entre o trabalho com as formas
linguisticas e a leitura e/ou a escrita, fica ainda mais claro o seu alinhamento a pratica
de ensino de gramatica. Outro aspecto que chama a atencao € o fato de quatro horas/aula
terem sido dedicadas a essa oficina, visto que o detalhamento anexo ao relatério nao
apresenta nada além das duas questdes aqui discutidas.

As duas outras tarefas sobre as formas linguisticas, por outro lado, parecem ser
mais relacionadas a pratica de reflexdo linguistica, e ambas estdo relacionadas a

discussodes feitas tanto nas aulas de estdgio (como na apresentacdo da monitora da turma
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sobre uma tarefa desenvolvida em seu estdgio) quanto nos encontros das participantes
com a pesquisadora. A primeira delas aparece na descri¢cdo da 12* aula e é totalmente
dedicada a orientacdo para reescrita dos alunos através da reflexdo sobre as formas
linguisticas empregadas nas suas produgdes iniciais (anexo E).

Na tarefa, apdés a apresentacdo de trechos com problemas, eram dadas
orientacdes para reflexdo e apresentada uma proposta de reescrita. E claro que ndo é
possivel afirmar com absoluta certeza que a tarefa foi conduzida de forma reflexiva,
todavia a maneira como ela foi elaborada — a partir dos textos dos alunos — esta alinhada
a abordagem de reflex@o linguistica. Uma ressalva que pode ser feita a essa tarefa estad
relacionada a oficina sobre aposto e vocativo, visto que se perdeu uma oportunidade de
retomar a pontuacdo dos vocativos a partir dos textos dos alunos, pois havia auséncias
de virgulas nos vocativos, que deixaram de ser tematizadas ao longo da tarefa, por
exemplo. Um ponto positivo nesta tarefa foi a abordagem de diferentes estruturas
linguisticas, atendendo as necessidades apresentas pelos alunos em sua produgdo. Essa
inclusdo atende ao que foi discutido, por exemplo, no SOT 20 e ao longo de aulas da
disciplina de estdgio.

A tarefa mencionada na 15* aula — oficina sobre advérbios e adjuntos adverbiais
— também tem uma predominancia da prética de reflexdo linguistica (anexo F). Esta
tarefa apresenta, como a anterior, trechos dos textos dos alunos, orientacdes para
reescrita com foco no uso dos advérbios e das expressdes adverbiais e uma proposta de
reescrita do trecho. Essa estrutura e a preocupag¢do em, por meio do trabalho com as
formas linguisticas, aprimorar a escrita dos alunos indicam um alinhamento a pratica de
reflexdo linguistica, embora — apds a reflexdo sobre a presenca dos adjuntos e advérbios
em trechos dos textos dos alunos — tenha sido apresentada uma definicdo “solta” de
advérbio. Ainda sobre a definicdo, € possivel afirmar que ela licencia uma visdo de

lingua como sistema fechado, como veremos a seguir.

Advérbio: Expressa as circunstincias de: tempo, lugar, modo, intensidade,
ddvida, afirmacdo, negacao, causa.

Da forma como foi apresentada a definicdo, parece que apenas essas
circunstancias podem ser expressas pelos advérbios. No entanto, mesmo em gramaticas,
tradicionalmente entendidas como uma abordagem fechada da lingua, encontramos uma

visdao mais ampla dos advérbios. Cunha e Cintra (2007), por exemplo, lembram que a
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Nomenclatura Gramatical Portuguesa considera mais trés circunstancias expressas pelos
advérbios, sdo elas: ordem, exclusdo e designagdo (p.543). Ja Bechara (2009) apresenta
quinze circunstancias expressas por advérbios ou locucdes adverbiais, sdo elas as oito
apresentadas por Carla e Karina aos seus alunos, acrescidas de assunto, companhia,
concessao, condi¢do, conformidade, fim e instrumento (p.291).

Se buscarmos — ainda — o que a Semantica Lexical, por exemplo, tem a dizer
sobre 0 uso dos advérbios, veremos que o seu carater acessorio, como classe de palavras
que expressa circunstincias, apenas, € questionado por alguns linguistas. Cancado
(2009) argumenta, através da andlise do verbo “vir”, que as locu¢des adverbiais de lugar
que o acompanham, na pratica, complementam o seu sentido. E o que a autora aponta
no trecho: “também ndo parece que em uma sentenca como Jodo veio de Paris, o termo
de Paris possa ser considerado um adjunto adverbial, ou seja, um termo de natureza
acessoria que exprime uma circunstancia adverbial” (p.43).

Essas breves consideracdes sobre diferentes visdes relacionadas aos advérbios
nao pretendem esgotar a discussdo sobre esse grupo de palavras, mas objetivam mostrar
que a defini¢do apresentada por Carla e Karina restringe a compreensao dos advérbios,
vinculando uma visdo de lingua como sistema fechado. Se a dupla tivesse assinalado
que as circunstancias a serem expressas pelos advérbios sdo variadas ou, ainda, que
diferentes locucdes adverbiais podem desempenhar papéis diferentes nos enunciados, a
reflexdo desenvolvida com os alunos teria sido mais rica.

Essa definicao apresentada pelas participantes nos remete a uma anotacao feita

pela pesquisadora durante a aula da turma de estdgio da qual elas faziam parte.

O foco continuou sendo reflexdo linguistica (como na aula anterior). A
orientadora de estagio destacou o fato de que o professor precisa ser analista
da lingua para poder preparar boas tarefas para os alunos (converter as
necessidades dos alunos em tarefas) e achar a literatura necessaria para poder
ajudar o aluno.

Parece que faltou a Carla e Karina o deslocamento para a posi¢ao de analista da
lingua, mencionada pela orientadora de estdgio. A dupla mostrou o interesse em propor
uma atividade de reflex@o linguistica cujo objetivo era aprimorar a escrita dos alunos,
mas fundamentou o seu trabalho em uma noc¢do restrita da forma linguistica alvo de
reflexdo. No preenchimento do quadro 7 na fase de planejamento, uma das observacoes
feitas ja indicava que a concepg¢ao de lingua ndo estava clara ao longo de todo o projeto.

Essa oscilag@o entre a pratica de ensino de gramdtica e a de reflexdo linguistica pdde ser
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observada mais de uma vez ao longo da andlise do relatério final de Carla e Karina. Ao
contrério do que pode parecer em um primeiro momento, ela € um ponto positivo diante
dos objetivos dessa pesquisa, uma vez que a dupla conseguiu, em alguma medida,
ressignificar a sua abordagem das formas linguisticas ao longo do estdgio.

Apesar de tanto as tarefas quanto o método empregado para o trabalho com
reflexdo linguistica terem apresentado oscilagdes ao longo do relatério final de estagio
de Carla e Karina, foram observados alguns reflexos das discussdes realizadas nos
momentos de andlise conjunta e nas aulas da disciplina. A quantidade de formas
linguisticas a serem abordadas, o trabalho com o género estruturante, o trajeto entre a
producdo inicial e final do projeto e a integragdo do trabalho com as formas linguisticas
aos objetivos do projeto sdo indica¢des da reformulacdo que as participantes fizeram de
sua pratica. A avaliacdo da mudanca na prética é, portanto, positiva, mesmo que nao

tenha sido totalmente satisfatoria.

4.2.2 A trajetéria de Eduarda e Zilda — ciclo 2

O segundo ciclo de intervencdao de Eduarda e Zilda iniciou com a anélise da
versao final do seu projeto a fim de responder as questdes apresentadas no bloco 1 do
quadro 1. A integrac@o do trabalho com as formas linguisticas aos objetivos do projeto
jé foi apontada na fase de avalia¢do do ciclo 1. Outro ponto ja apresentado é a descri¢ao
da segunda aula planejada pelas participantes, a qual tem como foco a reflexdo sobre o
uso da metdfora em diferentes gé€neros textuais, com foco naqueles que sdo
argumentativos, por ser a assembleia o eixo norteador do projeto.

Para responder a segunda subquestio, preenchemos o quadro abaixo a partir das

informacdes presentes na versao final do projeto da dupla.

Questoes Versao final do projeto de Eduarda e Zilda

1. O foco € o estudo da lingua em si E o estudo da lingua em uso, visto que, discursivamente, a
ou o estudo da linguagem e da lingua | dupla se propde a chamar a atengdo para as diversas formas
em uso? através das quais a metafora aparece no mundo. Além disso, as
tarefas anexadas ao projeto estdo coerentes com essa proposta.

z

2. A concepcdo subjacente € a de | As descricdes das aulas parecem indicar a “exploracdo” das
lingua como um sistema fechado ou | possibilidades de construcdo de sentidos da forma linguistica a
a de lingua como um sistema | ser trabalhada, isto €, da metdfora. Esse indicio aponta para uma
estruturado, mas dindmico? concepg¢do de lingua como sistema estruturado, mas dindmico.

3. O referencial tedrico € | Fazem parte do referencial tedrico obras de descrig¢do linguistica
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fundamentalmente constituido por | e publica¢des dirigidas a formacdo do professor.
gramdticas ou inclui publicacdes
sobre a descricdo da lingua e
publicacdes em linguistica dirigidas
a formagao do professor?

4. O método de trabalho na | O método ndo estd descrito, no entanto, a sugestdo de que o
introdug@o das formas linguisticas € | trabalho com as formas linguisticas partird de situagdes de uso
unicamente  expositivo  ou da lingua pode indicar que serd mais reflexivo.

reflexivo?

(€N

5. As variedades populares sdo | Isto ndo estd claramente informado, mas a prioridade de
contempladas ou somente a norma | trabalho com um género oral pode indicar um direcionamento a
padrio € considerada? consideracdo de variedades populares.

6. Os exercicios propostos sdo | Os exercicios descritos sdo, em maior parte, reflexivos.
unicamente  estruturais ou  s@o
reflexivos (estimulam a reflexdo
sobre os usos dos recursos)?

Quadro 9 — Perguntas para caracterizacio de pratica de reflexdo linguistica ou de ensino de gramadtica
— ciclo 2 de Eduarda e Zilda.

A partir do preenchimento do quadro acima, podemos afirmar que o trabalho
com as formas linguisticas proposto por Eduarda e Zilda estd mais alinhado a pratica de
reflexdo linguistica. A predominancia de propostas a partir de situagdes de uso da
lingua, assim como a indicacdo de uma abordagem reflexiva das formas linguisticas sao
fatores que corroboram essa afirmacao. Além disso, um fator importante da versao final
do projeto de Eduarda e Zilda é a inclusdo de tarefas’’ de reflexdo linguistica ja
elaboradas. Esse fato € relevante, pois, conforme a indicagdo presente na anotacdo feita
pela pesquisadora durante a observagdo participante da aula do dia 29 de setembro, dez
dias antes da entrega da versdo final do projeto por Eduarda e Zilda, os alunos da

disciplina ndo tinham, ainda, elaborado tarefas de reflexao linguistica.

O foco da aula foi uma discussdo sobre “tarefas”. Todos presentes tinham
tarefas prontas, no entanto NENHUMA dupla tinha elaborado tarefas de
reflexd@o linguistica.
Essa observagdo reflete uma questdao recorrente ao longo do planejamento das
duplas para o inicio do estdgio, a saber, a dificuldade em elaborar tarefas de reflexdo

linguistica. Na referida aula, chamou a atencao da pesquisadora o fato de, mesmo com a

proximidade do inicio de suas praticas, os estagidrios ndo terem, ainda, elaborado

2! Para uma discussdo acerca da diferenca entre tarefas e atividades pedagégicas, ver Bulla, Gargiulo,
Schlatter (2009).
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propostas mais concretas de reflexao linguistica. Essas informacgdes justificam o
destaque dado para o fato de Eduarda e Zilda apresentarem tarefas de reflexao
linguistica na sua versao final do projeto. Mais uma vez, ressaltamos ter consciéncia de
que a leitura e a escrita e, por consequéncia, as tarefas que as tém como foco sdao
predominantes na aula de lingua portuguesa, e, por isso, € natural que os alunos da
disciplina de estdgio tenham dado prioridade a elaboracdo dessas tarefas. Contudo,
entendemos que a auséncia total de tarefas que considerassem a reflex@o linguistica €
um indice de que tal eixo das aulas de lingua portuguesa oferece, ainda, dificuldade aos
professores em formacao inicial naquela turma.

A partir da andlise das tarefas propostas no projeto por Eduarda e Zilda, foi
possivel, também, perceber que aspectos relativos a significagdo foram contemplados ao
longo da aula dois, a qual tinha como foco o estudo da metafora. O fato de a forma
linguistica alvo de reflexdo ser diretamente ligada a questdes semanticas da lingua é um
facilitador para a abordagem dos aspectos relativos a significagdo; isso nao deve,
todavia, diminuir a importancia de eles estarem contemplados na proposta de Eduarda e
Zilda.

Em uma anélise geral do projeto, foram identificados trés aspectos focais para
serem explorados na fase de implementacao: (i) o excesso de textos e tarefas planejados
para apenas uma aula; (i1) a necessidade de mais integrac@o da aula dedicada ao trabalho
com a metafora ao restante das aulas; e (iii) o refinamento das tarefas de reflexdo
linguisticas propostas.

Feito o planejamento, o passo seguinte ¢ a descricdo e a andlise da fase de

implementacdo, quando se deu o encontro para andlise conjunta da versdo final do

projeto Eduarda e Zilda.

4.2.2.1 O que significaria andar pra trds, talvez?

Depois da entrega da versdao final do projeto, Eduarda e Zilda tiveram a
autorizacdo da orientadora de estdgio para iniciar a sua pratica. Elas ja tinham dado a
primeira aula para a turma em que realizaram o estagio quando aconteceu o encontro do
segundo ciclo de intervencao com o grupo focal.

Tal encontro se deu na prépria universidade, e participaram dele apenas Zilda e a

pesquisadora, pois Eduarda ndo conseguiu estar presente. O encontro teve duracao de 75
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minutos e foi gravado em &udio. Mais uma vez, faz-se necessdrio ressaltar que a
participante manifestou interesse na realizacdo deste encontro, ndo sendo obrigada a
1SS0.

A andlise apresentada a seguir teve como passo inicial o plano global do
encontro, através da identificacdo dos SOT da interacdo entre a pesquisadora e a
participante. Esse levantamento — por oferecer ao leitor uma visdo geral do encontro e
possibilitar a identificacdo dos segmentos cujo conteido tematico foi o trabalho com as
formas linguisticas — € bastante relevante. O segundo passo da andlise foi selecionar
para andlise apenas os STT que abordavam aspectos possivelmente reveladores de como
as participantes iriam propor o trabalho com as formas linguisticas, ou seja, mencoes
explicitas a um dos aspectos focais selecionados na fase de planejamento.

A seguir, o quadro 10 apresenta os SOT e os STT identificados no segundo
encontro com Zilda e indica, também, quem foi responsdvel por introduzir cada

segmento tematico.

Arquivo 4 — Segundo encontro com Zilda— 23/10/2013

Segmentos de Orientacio Tema Responsavel pela
tematica (SOT + STT) introducio do tema
SOT1 Conversa sobre o PART - Zilda
calenddrio da disciplina de
estagio
SOT2 Questionamento sobre o PESQ
inicio do estagio
SOT3 Relato sobre a atividade PART - Zilda
realizada na primeira aula
SOT4 Relato sobre o sentimento PART - Zilda

da dupla ao se verem no
papel de professoras

SOTS5 Didlogo sobre a atividade PART - Zilda
docente
SOT6 Relato sobre decisoes PART - Zilda
tomadas no momento da
aula
SOT7 Questionamento sobre a PART - Zilda

institui¢do em que a
pesquisadora trabalha

SOT8 Relato da participante PART - Zilda
sobre suas escolhas ao
longo do curso

SOT9 Questionamento sobre o PESQ
trabalho com as formas
linguisticas
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SOT10

Andlise de um texto
selecionado pela dupla

PESQ

SOT11

Discussado sobre a
dissertacdo da
pesquisadora

PESQ

SOT12

Retomada da andlise de um
texto selecionado pela
dupla

PESQ

SOT13

Reorganizagdo dos textos
selecionados para a aula
cujo foco € a reflexdo
linguistica

PESQ

SOT14

Discussao sobre a tarefa de
leitura elaborada pela dupla

PESQ

SOT15

Discussio sobre o texto
selecionado

PESQ

SOT16

Sugestdes para reflexdo
linguistica na tarefa de
leitura (1)

PESQ

SOT17

Proposta para a aula
seguinte

PART - Zilda

SOT18

Andlise de uma
propaganda selecionada
pela dupla

PESQ

SOT19

Discussdo sobre a
integracao do trabalho com
as formas linguisticas as
demais aulas

PART - Zilda

SOT20

Proposta de mudanga no
planejamento das aulas

PART - Zilda

SOT21

Questionamento sobre a
dindmica da
miniassembleia

PESQ

SOT22

Sugestdo de reorganizacao
do planejamento das aulas

PESQ

SOT23

Relato sobre a diferenca
entre as duas turmas
atendidas

PART - Zilda

SOT24

Sugestdo de manejo

PESQ

SOT25

Questionamento sobre a
aula planejada no
laboratorio de informatica

PART - Zilda

SOT26

Sugestao de elaboragdo de
um cartaz

PESQ

SOT27

Relato de uma solicitacao
dos alunos: continuidade
nas aulas

PART - Zilda

SOT28

Revisdo do planejamento

PESQ

SOT29

Questionamento sobre a

PART - Zilda
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proposta para a aula final

do projeto
SOT30 Sugestdo de reescrita PESQ
coletiva
SOT31 Retomada do planejamento PESQ
das aulas
SOT32 Sugestdes para reflexdo PESQ

linguistica na tarefa de
leitura (2)

SOT33 Retomada do planejamento PESQ
SOT34 Encerramento e PESQ
encaminhamentos

Quadro 10 — Segmentos de Orientacdo e de Tratamento Temadtico no segundo encontro com Zilda.

Alguns aspectos se destacam no quadro de andlise global do encontro. O
primeiro deles é, mais uma vez, a diversidade de temas abordados. Pode-se perceber
que, no inicio do encontro, Zilda introduz vérios SOTs cujo tema estava relacionado ou
a sua prdtica de estdgio ou a propria carreira docente. As reflexdes sobre a funcdo do
professor e a trajetoria de Zilda no curso de Letras foram motivadas pelos relatos sobre
a primeira aula ministrada pela dupla. A predominancia desses temas no inicio do
encontro indica que a entrada em sala de aula no papel de professora instigou a
participante a refletir (e a dialogar) sobre a profissdo para a qual estava se formando,
assim como sobre as escolhas feitas por ela até o presente momento do curso. Um ponto
levantado por Zilda, por exemplo, foi a avaliagdo da participante de que o fato de ela
ndo ter participado de projetos de pesquisa e/ou extensdo ao longo da faculdade a
deixava mais insegura quanto a sua formacdo. O estdgio de docéncia configura-se, nesse
sentido, como um espaco importante de aprendizagem, em que a reflexdo sobre a
pratica produz conhecimento.

Ainda sobre os temas abordados, nota-se que quatro SOTs tém como foco textos
selecionados pela dupla. A selecdo dos textos realizada previamente ao encontro é um
ponto positivo no planejamento da dupla, uma vez que, dessa forma, foi possivel centrar
nos textos reflexdes sobre a elaboracdo de tarefas. A discussdo sobre as tarefas
considerou, portanto, os textos ja selecionados por Eduarda e Zilda, sendo mais direta e
eficaz.

O segundo ponto que merece atencdo € a maior equiparacdo entre o nimero de
SOTs introduzidos pela pesquisadora e pela participante: 20 e 14, respectivamente. Se

compararmos esses nimeros aos do primeiro encontro (19 SOTs introduzidos pela
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pesquisadora e 9 pelas participantes), veremos que Zilda parece estar bem mais a
vontade para discutir, com a pesquisadora, temas variados relacionados a sua pratica de
estdgio. Essa mudanca de postura jd comecou a ser observada na segunda metade do
primeiro encontro e parece, portanto, confirmar-se no encontro de anélise conjunta do
segundo ciclo. Um fator que pode ter contribuido para tanto é o fato de que, neste
momento, Zilda ja tinha alunos por quem era efetivamente responsdvel e estava
preocupada em atender as suas necessidades. Ainda sobre a responsabilidade de
introducdo de temas, dos cinco segmentos selecionados para anélise, um foi introduzido
pela participante — indicio de que, ao contrario do que ocorreu no primeiro encontro, a
responsabilidade pela discussdo de aspectos relacionados ao trabalho com as formas
linguisticas nao foi assumida apenas pela pesquisadora. Por outro lado, reforcamos que
a responsabilidade de introduzir as questdes relacionadas ao foco da pesquisa € um dos
papéis do pesquisador/mediador em pesquisas com grupo focal, o que justifica a
predominancia de segmentos sobre o tema introduzidos pela pesquisadora.

Os cinco segmentos selecionados para andlise linguistica apresentam relacao
temdtica com os aspectos focais identificados na fase de planejamento. Temos, com
isso, a abordagem da necessidade de integracdo do trabalho com as formas linguisticas
ao restante das aulas (SOTs 9 e 19), a discussdo sobre o nimero de textos selecionados
para a aula cujo foco seria o estudo da metdfora (SOT 13) e a revisdo de tarefas
considerando as formas linguisticas (SOTs 16 e 32).

Ainda na parte inicial do encontro, a pesquisadora questiona sobre o trabalho
com as formas linguisticas a ser realizado na aula seguinte (SOT 9). Logo em seguida,
Zilda expde a sua preocupacao em integrar a aula com foco em metafora ao restante das

aulas.

Pesquisadora: T4, entdo td planejando, para a semana que vem jd, as
atividades com...

Zilda: Com metéfora.

Pesquisadora: Com metéfora.

Zilda: E, a gente s6 tem que dar jeito de integrar isso bem a primeira aula
pra nao ficar uma quebra, assim.

Pesquisadora: Sim, exatamente. Ad... vocés pensaram... debate, vocés jd
viram? Deixa eu ver aqui...

Zilda: A gente ndo viu debate ainda, aquele 14 do plano e tal, ainda néo.

(57)

Zilda: E também a metéfora iria ficar muito s6 nessa primeira aula, af vou ter
que colocar...

Pesquisadora: Pois é... eu percebi isso, era uma das coisas que eu queria
dizer para vocés.

37
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Zilda: Depois a gente vai ter as miniassembleias, assembleia geral, entdo yai
ter como mostrar depois a metdfora também, eu s6 ainda nio pensei...

Pesquisadora: E, uma coisa que eu - interessante, que vocés frisassem,
, € esse papel na metdfora no texto argumentativo_

, € pra isso, Zilda, eu - que a gente - comecar essa aula, a segunda

aula, né? A4...

(27

Pesquisadora: Analisando as metiforas em um texto pra que eles percebam

que, por trds de alguma expressdo, hd muita coisa dita.

Zilda: Uhum

O uso do item lexical “integrar” por Zilda indica que a participante estd
conceituando o seu projeto de estdgio como algo que precisa ter continuidade, querendo
evitar uma quebra entre uma aula e outra. Se recorrermos a nossa experiéncia corpérea
no mundo, perceberemos que o item lexical “quebra” estd, cotidianamente, associado a
situacOes negativas. Essa leitura evidencia, ainda mais, a avaliacdo negativa que Zilda
faz do fato de as aulas planejadas ndo estarem totalmente integradas. Partindo desse
descontentamento, a participante assinala a vontade de pensar em uma solucdo para a
situacdo, indicando que entende isso como uma obrigacdo da dupla, através da escolha
de uso do verbo “ter”. No SOT 27, parecemos encontrar a justificativa para esse
posicionamento de Zilda: a participante relata que os alunos solicitaram que houvesse
uma continuidade nas aulas de lingua portuguesa, visto que eles nao identificavam isso
nas aulas que tiveram nessa disciplina ao longo do corrente ano. A dupla queria,
portanto, atender a essa solicitagdo dos alunos.

Ja no trecho em amarelo, ao escolher o futuro do pretérito para se referir a
alocacdo do trabalho com metidfora em seu projeto, Zilda deixa transparecer a sua
vontade de mudar essa localizacdo pontual da reflexdo linguistica, j4 que esse tempo
verbal pode indicar, entre outros aspectos, incerteza sobre um fato. Mais adiante, no
trecho em verde, Zilda seleciona o futuro do presente — tempo verbal usado para agdes
certas ou provaveis no futuro — para indicar que vé uma possibilidade de reflexido sobre
a metafora no que estd previsto para as semanas seguintes, sO apresenta a ressalva de
que ainda ndo pensou em como fazer isso.

A pesquisadora sinaliza, entdo, um ponto de aproximagdo possivel entre os
objetivos do projeto, procurando modalizar seu posicionamento (através do emprego
dos verbos “achar” e “poder” e da expressdo “assim” — marca¢des em vermelho), a fim
de deixar a participante a vontade para propor alternativas. A pesquisadora faz questio,
ainda, de incluir textos orais e escritos na sua sugestdo (em rosa), lembrando que o

género estruturante do projeto de Eduarda e Zilda é a assembleia.
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Em seguida, o foco da interacdo passa a ser a andlise do texto selecionado pela
dupla para a tarefa de leitura e reflexdo linguistica. Ao longo da andlise, surgem
questdes sobre a dissertacdo da pesquisadora, cujo tema foi o trabalho com metéforas, e
a leitura dos demais textos selecionados para o trabalho da dupla. Neste momento, outro
aspecto focal apontado na fase de planejamento é abordado: o excesso de textos

selecionados para a segunda aula (SOT 13).

Pesquisadora: Quanto tempo vocés tém de aula?

Zilda: Sao dois periodos, d4 uma hora e meia.

(27

Pesquisadora: - ndo dé pra dar conta de todos esses textos que vocés
colocaram.

Zilda: Pois €, né, tém bastantes exemplos...

Pesquisadora: Mas vamos...

Zilda: Eu acho que a gente vai colocar numa ordem hierarquica, assim: ah, o
que a gente precisa mais ver com eles? E af fica por tltimo o que...
Pesquisadora: Exatamente...

A pesquisadora evita afirmar categoricamente que s3ao muitos textos
selecionados para apenas uma aula, utilizando o advérbio de divida “talvez” no inicio
de sua fala. Zilda concorda imediatamente com a pesquisadora (expressao em azul),
reconhecendo que eram muitos textos previstos. Em seguida, a prépria participante
aponta a solucdo para a situacio encontrada: estabelecer uma hierarquia entre os textos,
dando prioridade para o que a dupla considerar mais importante no seu contexto de
trabalho (trecho sublinhado). Zilda assume a responsabilidade pela proposicdo feita
através do uso do pronome pessoal de primeira pessoa “eu”. Mais adiante, ao retomar a
conversa sobre a integracdo do trabalho com a metédfora as demais aulas (SOT 19),
Zilda assinala uma possivel solucdo através da inversdo da ordem pensada inicialmente

para os textos selecionados.

Zilda: Eu t6 [JEHSENEE s a gente nio pde o video primeiro, porque JEBIl mais
facil, com o video em primeiro lugar, relacionar com a aula anterior.
Pesquisadora: Aham...acho que sim...

Zilda: Porque, na aula anterior, a gente teve assembleia, entdo foi uma coisa
mais politica assim...

Pesquisadora: E daf a gente prepara agora algumas questdes sobre o video,
que vocés vao entregar. Eles vao assistir ao video, vao responder as questdes,
que vocés vao entregar, e depois voce€s entregam o texto com as questdes que
a gente ja viu. Porque af vai estabelecer uma relacdo com o que vocés tinham
visto - e com a aula

Logo no inicio do segmento, Zilda se coloca, mais uma vez, como responsavel

pela proposta (uso do pronome pessoal de primeira pessoa — em amarelo). A escolha do
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uso do gertindio, por sua vez, indica que a participante refletiu sobre a proposta — pelo
menos ao longo do encontro —, enquanto o uso do futuro do pretérito pode tanto
sinalizar que ela ainda ndo tem certeza em relac@o a sua propria sugestdo quanto refletir
apenas o fato de a sua afirmacdo ser, ainda, uma op¢ao hipotética. O uso do item lexical
“relacionar”, por sua vez, retoma a compreensio do projeto de estdgio como algo que
precisa de continuidade, identificada no segmento analisado anteriormente.

Diante da concordancia da pesquisadora, Zilda explica a relagdo que pensa em
estabelecer, através do video, entre a primeira e a segunda aula: o viés politico dos
géneros trabalhados (em verde). Neste momento, a participante estabelece o ponto de
interseccao entre o seu conhecimento relativo ao género assembleia e a tarefa elaborada
sobre a metafora.

A pesquisadora incorpora a sugestdo de Zilda ao planejamento da segunda aula e
sintetiza a proposta para tal aula. Além disso, destaca, no final de sua fala, o
estabelecimento de uma integracdo tanto com a aula anterior quanto com as seguintes. O
aspecto que relaciona a metdfora a argumentacdo levantado no segmento nove e a
inversdo sugerida por Zilda no segmento 19 aumentaram a integracdo da reflexdo
linguistica ao restante do projeto de Eduarda e Zilda.

O terceiro e ultimo aspecto focal a ser abordado no encontro do segundo ciclo de
Eduarda e Zilda foi o refinamento das tarefas de reflexao linguistica propostas. No SOT
16, apds terem discutido o texto selecionado pela dupla, Zilda e a pesquisadora

conversam sobre a tarefa elaborada, mais especificamente, sobre as questdes de leitura.

Pesquisadora: E dai acrescentar... aqui 6: “E possivel um ser humano
desacelerar? Tente explicar”.

(3"

Pesquisadora: Ai, depois: Qual relacdo...chamar a atengdo mesmo pra
metafora aqui, que relagdo, aa... estd... vocés... sei l4... Qual relacdo estd
sendo estabelecida entre... a3... com que o ser humano estd sendo
relacionado?

Zilda: E, e dai da pra aproveitar o quadro, por exemplo, pra fazer, né, [o
mapeamento] ser humano e carro™?

Pesquisadora: Exatamente.

Zilda: E usar as outras metaforas pra fazer...

Pesquisadora: Exatamente... Mas eu - que aqui vocés - acrescentar
nas tarefas perguntas pra isso, assim...

(3"

Pesquisadora: Com o que o ser humano estd sendo relacionado... nessa
afirmacdo? E, depois, quando a gente faz essa relagao...

2%

*2 Mapeamento é uma representacio da relacdo estabelecida entre os dominios de uma metafora.
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Pesquisadora: ...o que a gente t4 deixando de lado?
Zilda:

Neste segmento, a escolha do verbo “acrescentar” por parte da pesquisadora
indica que a sugestdo foi feita para uma tarefa que ja tinha sido elaborada, o que
caracteriza apenas o refinamento da tarefa e ndo a elaboracdo de uma nova. Essa
sugestdo estd alinhada, também, com o aspecto levantado do SOT 9, através do qual o
trabalho com a metéfora poderia ser integrado ao trabalho com gé€neros argumentativos.
O uso e a repeti¢ao do déitico “aqui” apontam para o fato de a conversa estar apoiada na
andlise de um material ja selecionado pela dupla, o que possibilita — como ja foi dito
antes — uma interven¢do mais eficaz, uma vez que d4 concretude aos aspectos tedricos
discutidos.

Outro aspecto que chama a aten¢do € a postura ativa da participante na interacao,
isto €, a sugestdo para a tarefa surgiu da pesquisadora, mas a participante se sente a
vontade para construir juntamente com a pesquisadora questdes ou préticas que refinem
a tarefa ja elaborada pela dupla. O trecho sublinhado é um exemplo de intervencao feita
por Zilda no segmento analisado. Por outro lado, a pesquisadora busca modalizar suas
afirmacgdes (marcacdes em rosa), a fim de que a participante perceba que tem autonomia
para tomar as decisOes sobre o seu planejamento. Essa modalizacdo se faz necessdria,
pois a sua posi¢do como pesquisadora poderia influenciar ou intimidar a participante.
Mesmo sem podermos afirmar se houve ou ndo tal intimidagdo, argumentamos que a
naturalidade das intervengdes da participante, assim como a sua abertura para tratar
sobre diferentes temas com a pesquisadora sdo indicios de que Zilda estava se sentindo
a vontade para apresentar a sua opinido e as suas contribuicdes para o refinamento da
tarefa elaborada pela dupla.

Ao final deste segmento, Zilda — a0 menos discursivamente — concorda com as
sugestoes apresentadas. SO poderemos, contudo, atestar os reflexos dessa interacdo na
pratica da dupla, ap6s a andlise do relatorio final da dupla.

No SOT 32, o refinamento de outra tarefa elaborada por Eduarda e Zilda foi

tematizado.

Pesquisadora: Qual é a ideia, que ideias, o que te surge & mente?

Zilda: Ai... Eu pensei agora, € claro, falar sobre o céu, sem ddvida, mas eu
tinha pensado antes em chamar bastante atengdo pra coisa de andar pra frente
e do salto.

Pesquisadora: T4, entéio, como a gente pode fazer uma pergunta?

4

Pesquisadora: Os personagens? Ou as pessoas que aparecem...
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(8%
Pesquisadora: O que estio fazendo as pessoas que aparecem na propaganda?

[...]

Pesquisadora: Por que eles caminham pra frente? Ou...

(3"

Pesquisadora: Faria sentido, para vocg, as pessoas estarem andando para
tras?

Zilda: -

(11)

Zilda: O que significaria andar pra tras, talvez?
Pesquisadora: Exatamente.

A pesquisadora, no inicio do segmento, pergunta a participante que sugestoes ela
teria para a tarefa em questdo (trecho sublinhado), estimulando que Zilda reflita sobre a
prépria proposta. Ao usar a expressao “‘surge a mente”, a pesquisadora trata as ideias
como se fossem naturais, como se nao exigisse esfor¢o elaborar uma questdo como a
que estd sendo discutida, o que nao € a forma mais adequada de entender o processo de
elaboracdo de tarefas. Por outro lado, o emprego de tal expressdao pode ser reflexo da
tentativa da pesquisadora em deixar Zilda a vontade para expressar suas ideias sobre a
tarefa em discussao.

Em resposta ao questionamento inicial, a participante apresenta tanto uma ideia
que teve durante a interacao — através do uso do pretérito perfeito associado ao advérbio
de tempo ‘“agora” — quanto uma ideia prévia ao encontro — apresentada pelo uso do
pretérito mais-que-perfeito associado ao advérbio de tempo “antes”. Isso indica que
Zilda ja tinha dedicado algum tempo a preparacdo da tarefa e, com isso, ja tinha
selecionado aspectos que poderiam ser mais bem explorados. Além disso, € possivel
perceber que, ao longo da interacdo, a participante conseguiu ter mais ideias de aspectos
que poderiam ser abordados ao longo da tarefa.

Em seguida, a partir do uso do pronome “a gente”, a pesquisadora convida a
participante a elaborar perguntas que atualizassem as ideias apresentadas por ela, ou
seja, que abordassem os temas por ela propostos. Diante do siléncio prolongado, a
pesquisadora comeca a formular questdes que sirvam como exemplo para a participante.
Apds algumas sugestdes da pesquisadora e de momentos de siléncio, Zilda concorda
com uma das propostas e propde uma questdo que aborda uma das ideias apresentadas
por ela. Nao podemos afirmar exatamente o que o momento de siléncio prolongado
antes de tal proposicao significa — uma vez que, como ja foi dito, optamos por realizar
uma andlise de conteido temdtico apenas — mas é possivel entendé-lo como uma

indicagdo de que Zilda estava pensando sobre o assunto ou hesitava em apresentar a
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pesquisadora a sua sugestdo. A questdo proposta por ela, por fim, alia compreensao
textual e reflexdo linguistica, ilustrando bem discussodes feitas ao longo dos encontros
sobre a possivel integracio do trabalho com metafora e a leitura de textos (no caso desta
tarefa, o ponto de partida era um video de propaganda politica). A formulacdo dessa
questdo € importante porque pode indicar que, além de concordar explicitamente com a
sugestdo da pesquisadora (expressdao em rosa), Zilda consegue responder as proposicoes
da pesquisadora, elaborando uma questdo que atende ao que foi discutido durante o
encontro. Por isso, consideramos essa questdo um indicativo importante de que a
integracdo da reflex@o linguistica a tarefa de leitura foi compreendida e colocada em
pratica no refinamento dessa tarefa por Zilda.

Ao longo dos cinco segmentos analisados, foi possivel retomar os trés aspectos
focais selecionados na fase de planejamento. Sobre o primeiro, foi sugerida a
abordagem de um aspecto da metdfora aparente em textos argumentativos e a inversao
da ordem do trabalho com os textos selecionados. Para o segundo, a solu¢do proposta
por Zilda foi pensar em uma lista de prioridades. Por fim, o terceiro aspecto levou a uma
constru¢do conjunta de mais questdes para as tarefas elaboradas por Eduarda e Zilda.

O diagrama de linha do tempo apresentado a seguir indica em que momento ao
longo do encontro cada segmento analisado se deu, ajudando o leitor a ter uma visao

global do encontro com Zilda no segundo ciclo de intervencao conjunta desta pesquisa.

S0T9 S0T13 S0T16 SOT19 50T 32

1750 28'34" 35'30" 41' 5507
o 75

Figura 4 — Diagrama de linha do tempo do encontro com Zilda (ciclo 2).

Na andlise do encontro do segundo ciclo de intervencao, os aspectos apontados
na fase de planejamento foram alvo de reflexdes. Na proxima secdo, serd feita uma
andlise contrastiva da vers@o final do projeto, dos segmentos do encontro analisados e

do relatério final da dupla, a fim de avaliarmos a mudanca na prética.
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4.2.2.2 Sobre a mudanga da prdtica — ciclo 2 de Eduarda e Zilda

Com intencdo de avaliarmos o segundo ciclo, buscamos responder, a partir de
uma andlise contrastiva do projeto, dos segmentos do encontro analisados e do relatério
final, as perguntas apresentadas no bloco 3 do quadro 1, apresentado no capitulo
anterior. Para tanto, guiamos a nossa leitura do relatdrio final da dupla pelos elementos
abordados no encontro.

Ja na introducao ao projeto, além de retomar os objetivos especificos do trabalho
com metafora ja analisados na avaliacdo do ciclo 1 de Eduarda e Zilda, a dupla retoma

0s seus objetivos linguisticos mais amplos j4 presentes na versao final de seu projeto.

Assim, os objetivos linguisticos deste projeto dizem mais respeito a fala do
que a escrita; em detrimento da corre¢do gramatical, pretendemos orientar
os alunos no sentido de encadearem sua fala de maneira clara e coerente para
melhor agirem na vida em sociedade. Ainda assim, exploraremos também um
género textual escrito: a constru¢do de uma atfa resultante dos
encaminhamentos tirados em assembleia [...]. (Trecho do relatério final de
Eduarda e Zilda, grifos nossos)

Essa apresentacdo da dupla € relevante para a presente andlise, visto que aponta
a preocupacdo em relacionar os objetivos linguisticos do projeto aos demais. O
privilégio da fala em relacdo a escrita se justifica pela escolha do género estruturante do
projeto: a assembleia. A mesma afirmacgdo pode ser feita sobre o trecho sublinhado, que
propde objetivos mais claros para a expressao oral dos alunos. Essa integracdo entre os
diferentes objetivos do projeto estd alinhada a pratica de reflexao linguistica.

Ainda sobre a integracdo do trabalho com as formas linguisticas ao restante das
aulas, pode-se perceber, na descri¢ao da aula dois, a inversdao da ordem de trabalho dos
textos, conforme proposto por Zilda no encontro de andlise conjunta do seu projeto.
Além disso, houve, no inicio dessa aula, uma retomada oral do que tinha sido feito na
primeira aula, apresentando, assim, a propaganda politica a que assistiriam. Na terceira
aula, mais uma vez, percebe-se — na descricdo apresentada no relatério final — uma
preocupacio em retomar o trabalho feito com as formas linguisticas. E isso que fica

evidenciado na descri¢do a seguir.

Tendo em vista a insatisfacdo dos alunos quanto a falta de coeréncia e
linearidade entre as aulas dadas por alguns professores da escola,
consideramos importante explicitar o caminho que vinhamos percorrendo até
este terceiro encontro de modo a mostrar-lhes que o trabalho proposto tem
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um objetivo final — capacita-los para a realizacdo de uma assembleia de toda
a turma ao fim de nosso estdgio e de quaisquer outras que julgarem
necessdrias para a resolucdio de problemas daqui para a frente em suas vidas.
Para isso, estdvamos dando passos importantes. Perguntamos qual o assunto
da ultima aula, se eles saberiam dizer com poucas palavras o que significava
uma metédfora, se eles lembravam de alguma metdfora explorada. Para a
nossa satisfacdo, constatamos que muitos conseguiram dizer o sentido desta
figura de linguagem, além de lembrar-se de muitos exemplos discutidos em
aula. Frisamos sua funcfo estratégica na argumentacdo, demonstrada pelo
video de campanha politica do governo de Dilma Rousseff. (Trecho do
relatdrio final de Eduarda e Zilda, grifos nossos)

Reaparece, neste trecho, a preocupacdo de Eduarda e Zilda em evidenciar a
relacdo entre as suas aulas, a fim de atender a uma solicitacdo dos proprios alunos. Além
disso, no trecho sublinhado, percebemos, além da retomada da aula anterior, o esfor¢o
da dupla em destacar a fun¢@o do uso de metaforas na argumentacdo. Em seguida, as
participantes relatam terem feito uma retomada dos videos de assembleias assistidos na
primeira aula e das discussoes realizadas, para entdo encaminharem o trabalho de um
género que € resultado das assembleias: a ata. Estava prevista, ainda, uma
esquematizacdo com os alunos de todas as aulas ao final do estdgio, para que eles
percebessem o que foi trabalhado e como esses aspectos apareceram ou hiao na
assembleia final. No entanto, por razdes externas ao estigio de Eduarda e Zilda, elas
tiveram uma aula a menos com a turma e essa retomada ndo pdde ser feita. Sendo assim,
observou-se, no relatério final da dupla, uma maior integracdo do trabalho com as
formas linguisticas as demais aulas. Contudo, a integracdo ficou restrita a primeira
metade das aulas, ndo sendo retomada mais adiante.

Sobre o excesso de textos previstos para a segunda aula, foram utilizados apenas

os selecionados como prioritdrios pela dupla. Essa escolha foi definida no encontro com

Zilda e foi relatada no trecho abaixo.

Nao houve tempo para a andlise da charge e da tira, o que ndo comprometeu
a compreensdo da figura de linguagem em questdo. (Trecho do relatério final
de Eduarda e Zilda)

O terceiro aspecto focal estava relacionado as tarefas. Percebemos, nas tarefas
apresentadas na descricdo da segunda aula (anexo G), uma integracdo de questdes de
leitura e de reflexdo linguistica, o que estd em consonancia com as discussdes feitas
tanto nos encontros com a pesquisadora quanto nas aulas da turma de estdgio. As
questdo apresentadas abaixo, sobre o video de propaganda politica assistido pelos

alunos, podem ilustrar essa afirmacao.



148

1. Qual vocé considera ser o objetivo principal do video a que assistimos?
a) Quem vocé imagina quem o produziu? Por qué?

2. O que estdo fazendo as pessoas que apareceram nesta propaganda politica?
a) Faria sentido, para vocés, as pessoas estarem andando para tras? O
que significaria “andar pra tras”?

3. Vocé prestou ateng@o nas palavras sobre as quais elas saltam?

a) Quais sdo essas palavras?
b) O que esta acdo representa para vocé?

4. Qual € o pano de fundo do video?

a) H4 alguma mudanca no pano de fundo do inicio ao fim? Se sim,
qual?
b) Por que, em sua opinido, este cendrio foi escolhido?
5. Qual o sentido da frase “o governo Lula acelerou o Brasil”?
a) com que o pafs estd sendo relacionado?

6. Em sua opinido, qual é a intengdo do video ao afirmar que o governo

Dilma “continua avangando”?

7. Que nome poderiamos dar a estas relagdes?

a) J4 ouviram falar em metdfora? Em que contextos?
b) Acham que hd metédforas no que discutimos até agora?

8. Em sua opinido, o que seria o novo salto prometido pela propaganda

politica?

Temos, nesta tarefa, questdes cujo foco é a funcdo comunicativa do video
(pergunta 1, por exemplo), questdes de compreensao mais especifica do texto (como 3 e
5), questdes de reflexdo linguistica (como 2, 6 e 7), questdes que acionam o
conhecimento de mundo e a opinido dos alunos (perguntas 6 e 8, por exemplo), entre
outros aspectos que podem ser observados ao longo da tarefa. Outro ponto interessante
€ que as questdes estdo integradas, sem que haja uma quebra entre leitura e reflexdo
linguistica. Além disso, é possivel identificarmos a questdo proposta por Zilda ao longo
da fase de implementacdo, destacada em negrito. Esse é um indicio de que o encontro
contribuiu para a reformulacdo da pratica da participante. Na tarefa com o texto de
opinido desenvolvida na mesma aula, pode ser observado o mesmo padrdo aqui
descrito.

Encontramos, ainda na descricdo da segunda aula, uma observacdo sobre a
presenca da pesquisadora em tal aula e sobre os encontros de andlise conjunta realizados

com Eduarda e Zilda.

Uma das aulas que tivemos com as TS5 nesta tarde foi observada pela
doutoranda Mait€ Gil, cuja pesquisa se debruca sobre a metdfora. Sua
dissertagdo de mestrado e os encontros que tivemos com ela muito nos
ajudaram a pensar a metdfora e a conjugar esta figura de linguagem com a
questdo da assembleia como género estruturante de nosso trabalho.

Essa observacgao incluida no relatério pelas participantes reforca as afirmagdes
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feitas ao longo das andlises que Eduarda e Zilda ressignificaram o seu trabalho com as
formas linguisticas ao longo do estdgio. E provédvel que isso ndo se deva apenas 2
participacdo na presente pesquisa, mas, em mais de um momento, foi possivel observar
o processo de reelaboracdo da pratica das participantes durante os encontros.

Ao propor a avaliagdo de seus alunos, as participantes se mostraram coerentes a
pratica de reflexdo linguistica desenvolvida, incluindo, nos descritores para avaliagdo, a
compreensdo da nogdo da forma linguistica trabalhada e ndo exigindo o seu uso
descontextualizado ou a sua identificagdo independente da compreensio textual.

Outro aspecto que se mostra relevante € o fato de, em suas consideragdes finais,
as participantes afirmarem que acreditam ter sido coerentes com as concepgdes de
educagdo e de linguagem que estabeleceram como norteadoras de seu pensar
pedagégico. Essa autoavaliacdo € interessante, uma vez que elas ndo s6 incluiram em
seu planejamento a escolha de um referencial, como se preocuparam em propor praticas
coerentes com ele ao longo do estdgio. A nosso ver, essa consciéncia é fundamental para
os professores em formacao inicial, pois fazer escolhas tedrico-metodolégicas e refletir
sobre as suas consequéncias é, no paradigma do professor reflexivo, um passo crucial
para a constitui¢ao do docente.

Diante do que foi apresentado sobre a trajetéria de Eduarda e Zilda, entendemos
que a avaliagdo da mudanca na pratica € positiva, uma vez que a fase de implementacao
deu conta dos aspectos focais levantados na fase de planejamento. Foi possivel, ainda,
identificar, na andlise do relatério final da dupla, reflexos das discussdes estabelecidas
ao longo do encontro de avaliacdo conjunta.

E chegada a hora de fazermos um “balang¢o” do caminho percorrido no Roteiro 1.
As andlises feitas neste Roteiro ndo tinham como objetivo a exaustividade, mas
buscaram compreender como o trabalho com as formas linguisticas se apresentava — aos
poucos — as participantes do grupo focal. E necessério, agora, refletirmos sobre questdes
como: o que podemos dizer — ao final — sobre a pesquisa com grupo focal desenvolvida?
O que a investigacdo proposta pode dizer para a formacao inicial de professores de
lingua materna e o trabalho com as formas linguisticas? Tentaremos responder a essas e

a outras perguntas no capitulo a seguir.
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5 O QUE TEMOS A DIZER AO FINAL DO CAMINHO PERCORRIDO?

A incursdo que propusemos pela pratica de reflexdo linguistica na formacao
inicial de professores chegou ao fim. E preciso, entdo, avaliarmos o processo da
pesquisa qualitativa desenvolvida. Lembramos, inicialmente, que, com tal incursdo, ndo
almejdvamos encontrar respostas definitivas sobre a formacgdo inicial de professores.
Antes disso, buscavamos entendimentos acerca de como o trabalho com as formas
linguisticas tem sido compreendido e proposto por professores de lingua portuguesa em
formacdo inicial. A realizagdo do Roteiro I foi fundamental para termos insights sobre
como, por exemplo, as disciplinas de linguistica poderiam auxiliar os alunos na
constru¢do de pontes entre as teorias sobre a linguagem e a pratica docente. Mais que
isso, percebemos 0 quanto tais pontes poderiam ser uUteis para os alunos. A interagao
com o grupo focal foi determinante para o entendimento da complexidade da realizacdo
do estdgio de docéncia e das aflicdes com que os licenciandos em Letras se deparam no
final do curso. Cientes dessa realidade, poderemos desenvolver o Roteiro II de forma
mais eficiente, a fim de contribuir para a formacdo de novos professores de lingua
portuguesa, atendendo a uma necessidade apresentada pelos nossos participantes em
situagoes reais de formacao.

Guiaremos esta reflexdo final por meio de dois tipos de consideracdes: as
primeiras consideram o préprio processo de pesquisa com grupo focal e as demais
versam sobre o que os dados gerados a partir dos ciclos de intervenc@o podem nos dizer
sobre os temas abordados ao longo da nossa incursao.

Destacamos, dentre o primeiro grupo de reflexdes, o crescimento do nimero de
segmentos introduzidos pelas duas duplas entre o primeiro e o segundo ciclo.
Atribuimos esse fato a maior interacdo entre a pesquisadora e as participantes ao longo
da pesquisa desenvolvida. Se, por um lado, no segundo encontro de anélise conjunta das
duas duplas, as participantes pareciam ja estar mais a vontade com a situacao, por outro,
a pesquisadora ja estava mais consciente de seu papel e buscava dar mais espago para as
colocagdes das participantes.

Também relacionada ao processo de investigacdo desenvolvido, estd a
constatacdo de que, em uma préxima pesquisa, seria interessante acrescentar a geragao
de dados a gravacdo em video das aulas em que as participantes desenvolveram com

seus alunos as tarefas de reflex@o linguistica elaboradas em seus projetos. A partir desse
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novo grupo de dados, seria possivel compreender como as professoras em formacgao
inicial propuseram atividades a partir das tarefas por elas construidas. Esta questdao
estava fora do escopo da presente pesquisa, mas seria uma oportunidade interessante de
buscar compreender como os alunos de estagio se deslocam para a posicdo professores.

Outra consideragdo sobre a investigacdo em si é a possibilidade de realizacao
dos encontros de andlise conjunta dos projetos com as quatro participantes juntas.
Entendemos que, se esse encontro tivesse sido possivel, a interacdo entre as duplas
também teria sido produtiva. Justificamos este apontamento com o fato de que a
interacdo sobre o projeto em construcdo se mostrou bastante produtiva ndo s6 nos
quatro encontros realizados com as participantes, como também nos momentos em que,
em sala de aula, as duplas apresentaram suas propostas aos colegas. Oportunizar mais
momentos colaborativos como esses seria uma estratégia potencialmente eficaz de
aprendizagem para os professores em formacao inicial.

Por fim, entendemos que os dois ciclos realizados foram eficientes, uma vez que
os aspectos focais identificados nas fases de “planejamento” foram abordados nos
encontros. Mesmo com as ressalvas apresentadas nas fases de “avaliacdo da a¢do”, foi
possivel perceber que houve uma ressignificacdo da pratica por parte das participantes
no decorrer do processo de pesquisa. Elas, de fato, aprenderam ao longo de seu estagio.

No que tange ao segundo grupo de reflexdes a serem desenvolvidas, entendemos
que, nos dados gerados a partir da pesquisa com grupo focal realizada, sobressai a
indicacdo de que o curso de Letras das participantes ndo contribuira efetivamente, até
aquele momento, para o entendimento de Carla, Karina, Eduarda e Zilda sobre as pontes
entre a teoria e a prdtica. Elas parecem ter chegado ao estdgio de docéncia sem saber por
que tiveram tantas aulas de linguistica ao longo do curso. Mesmo ndo sendo este um
resultado da nossa pesquisa propriamente dito, ¢ uma indicacdo de que tais relacdes
merecem ser alvo de reflexao, um indicio de que é necessario um didlogo maior entre as
diferentes dreas que compdem a formacao inicial desses professores.

Essa constatacdo nos faz pensar, também, sobre a estrutura do curso. O que ha
nesse curso que nao possibilita que as participantes vejam a relacdo entre as inimeras
disciplinas de linguistica e a sua pratica docente? Em certa medida, as perguntas de
Carla - por que que ninguém nos disse isso antes, né? — e de Zilda — por que que ndo,
desde o inicio, isso foi posto, sabe?! —nos apontam uma alternativa: serad que, em algum

momento nas disciplinas de linguistica, foi proposto o estabelecimento de uma relagao
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entre o que se estudou sobre linguistica e a futura prética docente dos alunos? Em outras
palavras, a atuagdo profissional dos alunos egressos deste curso de Letras estd sendo
considerada nos programas das disciplinas que compdem o seu curriculo? Nao
buscamos tais respostas na presente investigacdo, mas a pesquisa qualitativa com grupo
focal aqui desenvolvida aponta para a necessidade de que elas sejam consideradas ao
longo da formacao inicial de professores.

Apesar de, aparentemente, a associacdo entre as esferas tedrica e pratica nao ter
se dado até o momento do curso em que estavam as participantes, os dados gerados
indicam também que a formacdo néo foi ruim. E possivel perceber que hd muitos pontos
positivos na formacao inicial das participantes, uma vez que nada foi dado pronto nem
nos comentdrios da orientadora sobre os pré-projetos, nem nas interacdes entre as
participantes e a pesquisadora. E, mesmo sem receber solugdes prontas, as participantes
conseguiram — a partir do empurrao dado — desenvolver a articulagdo entre varios temas
trabalhados ao longo do curso. Esse entendimento nos parece ser mais um elemento a
favor de que os professores das disciplinas do curso contribuam, mesmo que de maneira
pontual, com o estabelecimento de relacdes entre sua disciplina e a pratica docente. A
fala de Zilda, no primeiro encontro com a dupla, € um indicio de que as participantes
reconhecem que, como professoras em formagdo, precisam ter um papel ativo na
construcdes de tais relagdes, mas elas ndo se sentem aptas a fazer isso sozinhas desde o
inicio.

Outro aspecto a ser destacado sobre o que a investigacao proposta pode dizer
para a formacdo inicial de professores de lingua materna € a importancia da realizacao
de muitas intervencdes (individualizadas e coletivas) para que os professores em
formacao inicial estabelecam articulagdes entre o que estudaram ao longo do curso e a
sua pratica docente e para que se vejam e ajam como profissionais reflexivos. Nesse
sentido, a pesquisa com grupo focal aqui desenvolvida se mostra exitosa por —
juntamente com os demais momentos da disciplina de estdgio de docéncia — ter feito
diferenca na formacdo das quatro participantes. Possiveis medidas que ajudariam a
realizacdo dessas indmeras intervengdes seriam: turmas de estigio com menos alunos;
monitores que acompanhem - juntamente com a orientadora — os estagidrios;
estabelecimento de momentos para andlise conjunta dos projetos e das tarefas dos
alunos de estdgio; trabalho aos pares (ndo apenas na realizacdo dos estdgios em duplas,

mas também pelo didlogo entre as duplas).
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Ainda a partir dos dados gerados, pode ser observada uma grande dificuldade
por parte das participantes em elaborar tarefas para o desenvolvimento do projeto
proposto. Apesar de apresentarem desde cedo boas ideias gerais para seus projetos, nao
foi fécil para as participantes transporem o0 que estava proposto nos projetos para tarefas
a serem desenvolvidas com os alunos. Esse aspecto ndo estd diretamente relacionado a
presente pesquisa, mas tal percepcao aponta para a necessidade de se olhar com mais
cuidado para a preparacdo dos alunos para a elaboragao de tarefas.

Vemos, pelo menos, dois caminhos para tentar dar conta das questdes que
surgiram sobre a formacao inicial de professores ao longo de nossa investigacdo: (i) a
configuragdo do estdgio como um espacgo de reflexao sobre a propria agao e (ii) a efetiva
articulag@o ao longo do curso entre os conhecimentos tedricos € a atuagdo profissional
dos professores em formagao inicial.

Outro aspecto a ser destacado em relacdo a este Roteiro € o alinhamento desta
investigacdo ao quadro do empoderamento para contextualizar a relagdo entre as
participantes e a pesquisadora. Esta investigacdo foi, portanto, realizada sobre, com e
para as participantes. Com isso, argumentamos que esta pesquisa ndo gerou
conhecimentos apenas para a pesquisadora, mas, antes disso, todas as participantes
tiveram a oportunidade de construir novos insights e conhecimentos sobre as suas
necessidades/preocupacoes.

O que apresentamos neste ultimo capitulo do Roteiro 1 ndo sdo exatamente
resultados, mas entendimentos construidos ao longo dos seis meses em que
acompanhamos as participantes e dos meses seguintes quando nos debrucamos sobre 0s
dados a fim de buscar compreendé-los. O Roteiro I, ao buscar responder a questao como
os professores em formaciao participantes da pesquisa entendem e propoéem o
trabalho com as formas linguisticas em seus projetos de estagio?, buscou, ainda,
entender que significacdes os conhecimentos linguisticos trabalhados ao longo do curso
tinham no momento em que os licenciandos em Letras precisavam elaborar seus
projetos de estagio. Com os entendimentos construidos no Roteiro I sobre tal relagdo,
passaremos para o Roteiro II, em que buscaremos comegar a construir “pontes” que

ajudem os professores em formacao inicial a tragar seus caminhos.
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ROTEIRO II - INCURSAO PELA LINGUISTICA COGNITIVA NA PRATICA
DE REFLEXAO LINGUISTICA

1 PARA ONDE VAMOS?

Neste Roteiro, as relacdes entre as dimensdes tedrica e pratica na formacao
docente continuam guiando a nossa investigacao. Apds o caminho percorrido no Roteiro
I, propusemo-nos a estabelecer relagdes entre o constructo tedrico da Linguistica
Cognitiva e a pratica de reflexdo linguistica. Em outras palavras, recorremos ao
potencial explicativo da LC com as finalidades de entender de maneira mais clara
dificuldades apresentadas por nossas participantes no Roteiro I e de propor possiveis
solucdes a elas.

A busca por pontes entre uma abordagem linguistica — no nosso caso, a LC —e a
pratica docente — em especial, a reflexao linguistica — foi motivada principalmente pelos
entendimentos estabelecidos ao longo no nosso Roteiro 1. Além disso, estudos de
diferentes dreas t€ém chamado a atencdo para a necessidade de se pensar como a
integracdo entre diferentes dreas da formagao de professores pode ocorrer.

Especificamente sobre o nosso ponto de estudo, Simon Borg (2006), por
exemplo, ao desenvolver estudos sobre cognicdo docente e o ensino de gramatica,
destaca trés fatores: a falta de conhecimento gramatical e linguistico de professores de
lingua, o ndo conhecimento de como transformar o input recebido ao longo do curso de
formacdo em tarefas em sala de aula e a falta da consciéncia de como os
posicionamentos tedricos do professor influenciam em sua pratica.

Sobre o primeiro fator, apds fazer uma revisao de seis estudos que tiveram como
foco o conhecimento de professores de linguas sobre a lingua em si, Borg (2006) afirma
que a tendéncia que emerge de tais estudos € uma preocupagdo relativa aos niveis
geralmente limitados de conhecimento sobre a lingua por parte dos professores. O autor
argumenta que, mesmo ciente de que este € apenas um fator dentre tantos envolvidos na
atuacdo desses profissionais como professores de lingua, a constatacdo de que o seu
conhecimento declarativo sobre a lingua apresenta fragilidades aponta para a
necessidade de os cursos de formacdo docente intensificarem a preparacdo linguistica

dos professores em formacao.
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Ainda sobre esse fator, Borg, em uma entrevista concedida a Birello (2012),
afirma que ndo h4 ddvida de que o conhecimento que temos sobre um assunto
influencia como ensinamos. O autor acrescenta que “as pesquisas em educacdo em geral
oferecem evidéncias de que o conhecimento sobre o assunto em questdo € um
determinante poderoso na qualidade do ensino” (p.92). Borg argumenta, ainda, que —
diante disso — garantir que os professores em formacao inicial e aqueles ja em atuagao
tenham oportunidade de desenvolver seu conhecimento de e sobre a lingua é uma
funcdo importante dos pesquisadores preocupados com o ensino de linguas.

Sobre o segundo aspecto — a saber, a dificuldade em transformar o input
recebido ao longo do curso de formacao em tarefas em sala de aula —, apds desenvolver
uma revisdo de estudos cujo foco era a transposicio do conhecimento tedrico para

materiais didaticos, Borg (2006) afirma que

2

uma descoberta compartilhada nesses estudos é que a transferéncia
antecipada do input recebido no curso para a pratica ndo ocorre sempre, que
ela ocorre de diferentes maneiras entre diferentes professores e alunos do
mesmo curso e que o ensino de lingua exige dos professores muito mais que
o conhecimento sobre a lingua. (p.130)

O autor relata, entdo, estudos em que os professores de lingua apresentam mais
preocupacdo em relacdo a elaboracdo de materiais didaticos sobre a lingua que em
relagc@o ao conhecimento sobre a lingua em si, isto é, uma vez adquirido o conhecimento
sobre a lingua, os professores ainda tém o desafio de acionar esse conhecimento ao
planejar aulas para diferentes niveis e em diferentes contextos.

Bigelow e Ranney (2005), nesse sentido, desenvolveram um estudo com vinte
professores em pré—servigo23 que estavam tendo, simultaneamente, uma disciplina
tedrica sobre a lingua — cujo foco era descritivo e ndo prescritivo — e uma disciplina de
pratica docente, na qual os pressupostos adotados estavam alinhados a abordagem de
ensino de lingua baseado no conteido’* (e ndo na forma). Nessa perspectiva,
argumenta-se que as linguas sdo aprendidas de maneira mais efetiva através de

instrugdes significativas, comunicativas e de contetido experiencial, ou seja, através de

0 estudo foi desenvolvido no “Master of Education program in Second Language and Cultures” da
University of Minnesota, o qual oferece a novos professores a habilitacdo para serem professores de
inglés como lingua estrangeira. Os participantes eram professores em pré-servico, isto €, nao tinham
iniciado a sua prética docente.

* Encontramos, também, a traducdo “ensino de lingua baseado no uso” para o termo original em inglés
“content-based language teaching”.
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situagdes de uso. As pesquisadoras destacaram a importincia de investigacoes
preocupadas com as préticas de reflexao sobre a lingua nesse contexto, uma vez que se
tem observado que os professores, ao adotarem essa perspectiva de ensino de lingua,
acabam apresentando objetivos bem estabelecidos relacionados ao uso da lingua em
seus planejamentos, mas raramente preveem objetivos linguisticos pontuais.

As autoras descrevem duas fases de dificuldades encontradas pelos professores
em formacdo ao longo do ano letivo. Em um primeiro momento, a reflexdo descritiva
sobre a lingua (proposta na disciplina tedrica) causou um desconforto nos professores
em pré-servigo, uma vez que as abordagens linguisticas descritivas reduzem as certezas
sobre as regras gramaticais apresentadas pela gramdtica prescritiva. Em seguida, ao
precisarem entregar um projeto de ensino da disciplina de pratica docente, os
professores em formacdo depararam com a dificuldade de transpor o que haviam
aprendido na disciplina tedrica para seus planejamentos. O que se viu, em muitos casos,
foi a auséncia de objetivos linguisticos especificos nas unidades de ensino elaboradas
pelo grupo de participantes do estudo.

Ao fim do estudo, Bigelow e Ranney (2005) argumentam que as reflexdes
desenvolvidas colocam em “ddvida a suposicdo de que ¢é suficiente oferecer
separadamente instru¢do em gramatica e instrucdo em pedagogia com a expectativa de
que professores em pré-servico estardo, entdo, aptos para uni-las” (p.194). As autoras
afirmam, ainda, que seu estudo mostra que a transposic¢ao didatica de contetdos tedricos
nio ocorre de maneira automdtica e que, por isso, € funcdo dos formadores de
professores oferecer o maior nimero possivel de andaimes para que essas relacdes
comecem a ser estabelecidas pelos professores em formacao.

Apesar de ter sido desenvolvido em um contexto bastante distinto do que temos
no nosso Roteiro I, o estudo brevemente relatado aqui destaca pontos semelhantes aos
levantados por nossa investiga¢do. O projeto de Eduarda e Zilda, por exemplo, é um
caso em que os objetivos de uso da lingua estavam bem desenvolvidos desde uma fase
bem inicial da proposta, enquanto inexistiam objetivos linguisticos especificos. A
anotacdo do didrio de campo apresentada na secdo 4.2.2 do Roteiro I, em que a
pesquisadora destaca que os alunos tinham elaborado tarefas com objetivos distintos até
o momento, mas nenhum deles tinha elaborado tarefas de reflex@o linguistica, € outra
situacdo em que a dificuldade dos alunos em integrar objetivos linguisticos especificos

aos demais objetivos de seus projetos de estdgio fica evidenciada. Além disso,
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observamos, assim como Bigelow e Ranney (2005), a importancia da oferta de
diferentes andaimes ao longo do semestre para que as participantes comecassem a
estabelecer relacdes importantes entre teoria e prética.

Burns e Knox (2005) também destacam a importancia do papel do formador de
professores para que os professores em formacdo comecem a enxergar maneiras
possiveis de fazer a transposicdo didatica adequada (e util para seus alunos) de teorias
linguisticas. Os autores acompanharam, em seu estudo, dois professores que cursaram
mestrado em Linguistica Sist€émico-Funcional. Os pesquisadores observaram que, apds
terem feito o curso, a pratica de ensino dos dois professores estava caracterizada por
abordagens mais tradicionais a gramadtica. Ao longo do estudo (que se deu apds a
conclusdo do curso), as aulas observadas foram colaborativamente analisadas e
discutidas e, aos poucos, os professores incorporaram principios da Linguistica
Sistémico-Funcional em sua pratica didatica. Essa mudanga mostra a importancia da
andlise conjunta da pratica docente na busca por caminhos entre a teoria e a pratica.
Mais uma vez, apesar das diferencas nas circunstancias de desenvolvimento do estudo,
podemos relacionar entendimentos oriundos do nosso Roteiro I a discussdo proposta
pelos autores. Diferentes momentos de andlise das propostas das participantes
(avaliagdo da orientadora de estdgio, discussdo com a turma e momentos de andlise
conjunta com a pesquisadora) se mostraram importantes no percurso de Carla, Karina,
Eduarda e Zilda ao longo de seu estigio.

Sobre o terceiro fator apontado por Borg — a saber, a falta da consciéncia de
como o0s posicionamentos tedricos do professor influenciam sua pratica —, Phipps e
Borg (2009) mostram que aparentes tensdes entre o discurso tedrico e a pratica de
professores ao abordarem pontos gramaticais em aulas de L2 podem ser justificadas,
muitas vezes, por posicionamentos teéricos mais amplos dos professores em relacdao ao
ensino. Os autores apresentam situacdes em que, discursivamente, os professores
defendiam um trabalho contextualizado com os conhecimentos gramaticais, mas, em
suas aulas, tinham exercicios recorrentes de preenchimento de lacunas em sentengas
isoladas. Ao analisar essas aulas com os professores, os autores perceberam que tais
professores viam naquelas tarefas uma forma de controle da turma. Nesses casos, 0
entendimento de que o professor deve ter momentos de controle da turma se sobrepds a
visdo de ensino contextualizado de gramatica, por exemplo.

Diante desses e de outros casos apresentados e analisados em seu estudo, os
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autores argumentam que os programas de formagdo de professores se beneficiariam se
considerassem ‘“formas em que os participantes sdo incentivados a explorar suas
crengas, suas praticas atuais e as relacdes entre elas” (PHIPPS;BORG, 2009, p.388). A
reflexdo sobre a pratica e sobre as concepgdes tedricas subjacentes a ela pode ser
reveladora para professores em diferentes etapas da carreira profissional.
Argumentamos, a partir de nossas interagdes com as participantes no Roteiro I, que —
assim como as concepgdes sobre ensino em geral influenciam as praticas dos
professores, como apontam Phipps e Borg (2009) — as concepgdes sobre a lingua
subjacentes a prética do professor de linguas afetam diretamente a prética de reflexao
linguistica.

Diante do que apresentamos até aqui, propomos, no Roteiro II, o
estabelecimento de relagdes que podem — ao serem inseridas em cursos de formacgdo de
professores de lingua materna — servir como andaimes para a mobilidade dos futuros
professores entre a teoria linguistica e a pratica didética. E importante, ainda, deixarmos
claro que ndo argumentamos que tudo deve ser oferecido pronto para os professores em
formacdo, antes disso, trata-se de apontar relagdes em potencial e de explorar situacdes
possiveis a fim de que os professores aprendam a construir tais pontes. Como afirma
Travaglia (2004), “é esta a fung¢do do curso de graduagdo: a formagdo basica, sdlida e,
claro, o mais ampla possivel, que nos permita ir em frente. Ninguém pode esperar que
qualquer curso lhe dé tudo” (p.2).

Nosso objetivo no Roteiro II é, portanto, apresentar conceitos da LC e
estabelecer consideracdes sobre como a pratica de reflexdo linguistica poderia se
beneficiar deles. Ndo buscamos esgotar tais relacdes, nem argumentar que a LC seria a
Unica drea da linguistica capaz de contribuir para a pratica de reflexao linguistica. Antes
disso, dispusemo-nos a comecar a estabelecer relacdes entre a teoria e a pratica, a fim de
que — ao serem guiados no estabelecimento de pontes — os professores em formagao
inicial possam nao s perceber como tais relagdes sdo possiveis, como também construir
mais relagdes entre diferentes estudos linguisticos a que sdo apresentados ao longo do
curso e a sua pratica docente. Nosso exercicio serd analisar como o potencial explicativo
da LC pode informar dificuldades encontradas na proposi¢ao da reflexdo linguistica em
aulas de portugués como lingua materna.

E preciso, ainda, deixarmos claro que entendemos a importancia das outras

focalizacdes da aula de portugués — como atengdo a leitura, a escrita, a expressao oral —,
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mas, em respeito ao nosso foco de estudo e a nossa compreensdo de que o
estabelecimento de objetivos linguisticos especificos pode contribuir muito para os
demais objetivos das aulas de lingua materna, buscaremos contribui¢cdes especificas
para a pratica de reflexdo linguistica.

A fim de atender ao que nos propomos, o préximo capitulo apresentard uma
breve revisdo tedrica de conceitos centrais da LC. No capitulo 3, apresentaremos as
decisdes metodoldgicas e as etapas cumpridas ao longo do Roteiro II. No capitulo 4,
desenvolveremos a discussdo sobre as pontes entre os pressupostos da LC e a pratica de
reflexdo linguistica, assim como daremos uma atencdo especial a aula com foco na
“metafora” proposta por Eduarda e Zilda em seu estdgio de docéncia. Por fim, no
capitulo 5, faremos um apanhado das reflexdes desenvolvidas e buscaremos sistematizar

os entendimentos oriundos do Roteiro II.
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2 DE ONDE PARTIMOS?

Neste capitulo, temos como principal objetivo discutir conceitos centrais da LC
dos quais partiremos para o estabelecimento de relacdes entre a teoria e a prética de
reflexdo linguistica. Em outras palavras, faremos uma sintese de no¢des da LC das quais
— conforme argumentaremos mais adiante — a pratica de reflexdo linguistica poderia se
beneficiar. Para isso, serd necessario retomarmos brevemente alguns pontos gerais sobre
a LC ja apresentados no texto inicial da presente tese e, em seguida, fazermos a
apresentacao e a discussdo de conceitos mais especificos.

Como afirmamos anteriormente, Lakoff e Johnson (1999) apresentam a LC
como uma abordagem linguistica inserida na segunda geracdo da ci€ncia cognitiva e
cujo objetivo € explicar o maximo possivel sobre a linguagem. Em nosso texto inicial,
delimitamos, ainda, a concepcdo de realismo corporeo, a qual é adotada e desenvolvida
pela segunda geracdo da ciéncia cognitiva e desempenha um papel central na LC. Tal
paradigma apoia-se em duas evidéncias para abandonar as assercoes que
fundamentaram a primeira geracdo cognitiva: (i) a existéncia de uma grande
dependéncia dos conceitos e da razdo em relagdo ao corpo; e (ii) a centralidade para a
conceptualizacdo a para a razdo dos processos imaginativos, especialmente, de
metafora, imagens, metonimia, protétipos, frames, espagos mentais e categorias radiais
(LAKOFF; JOHNSON, 1999). Dirven e Verspoor (2009) salientam que a perspectiva
cognitiva entende a linguagem como parte de um sistema cognitivo, o qual compreende
percepg¢do, emogdes, categorizacdo, processos de abstracio e raciocinio. Dessa maneira,
“todas essas habilidades cognitivas interagem com a linguagem e sao influenciadas pela
linguagem” (p.ix).

Outro ponto que precisa ser retomado € o fato de a LC ser mais bem descrita
como uma abordagem e ndo como uma teoria. Ela ndo se constitui como uma unica
teoria articulada; ela é, na verdade, uma abordagem que tem alguns compromissos e
principios orientadores que articulam diferentes teorias. Esses compromissos, discutidos
no texto inicial desta tese, foram apresentados por Lakoff (1990), e sdo os seguintes: o
Compromisso da Generalizagdo e o Compromisso Cognitivo. O primeiro assume que 0s
postulados em uma 4area de estudos da linguagem — morfologia, sintaxe, semantica etc.
— devem estar em sintonia com os postulados das demais dreas; enquanto o segundo

representa a visao da LC de que os principios que regem o funcionamento da linguagem
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humana devem ser psicologicamente plausiveis e devem estar em consonancia com 0s
pressupostos e achados de outras dreas das ci€ncias cognitivas, tais como a Psicologia, a
Neurologia e a Inteligéncia Artificial. Alinhados a esses compromissos, Lakoff e
Johnson (1999) incluem um terceiro compromisso — o qual estd bastante relacionado ao
Compromisso Cognitivo, o da Evidéncia Convergente. Segundo esse compromisso, uma
teoria sobre conceitos e razdo adequada deve estar comprometida com a busca por
evidéncias convergentes de tantas fontes quantas forem possiveis.

Cabe, ainda, retomarmos o entendimento de “cogni¢cdo” na LC, a qual ndo
aparece isolada do mundo. Isto €, na LC as relagdes sociais € 0s processos cognitivos na
constru¢do do significado ndo ocorrem de maneira isolada. Disso decorre a
compreensdo de que a cognicdo, que € essencialmente corpdrea, apresenta-se sempre
fundada ou situada socialmente. Diante do exposto, a linguagem € considerada em suas
dimensdes cognitiva e sociocultural, as quais sdo indissocidveis, uma vez que o
significado, ndo sendo definido a priori, surge na interacdo tanto da nossa cogni¢ao com
o mundo exterior quanto dos participantes envolvidos no ato comunicativo.

Littlemore (2009) detalha a descri¢cdo da LC, afirmando que a LC compreende
uma série de teorias de linguagem intimamente relacionadas, as quais se baseiam em
cinco entendimentos centrais. Sdo eles: (i) a inexisténcia de um modo autonomo
responsavel pela aquisicdo da linguagem e por seu processamento; (ii) a linguagem é
‘baseada no uso’, isto é, “ela € um produto da interacdo fisica com o mundo” (p.1); (iii)
um unico conjunto de processos cognitivos opera em todas dreas da linguagem, e tais
processos também estdo relacionados a outros tipos de conhecimento e aprendizagem
além da linguagem; (iv) as palavras oferecem apenas uma forma de expressao limitada e
imperfeita; e (v) “a linguagem € inerentemente significativa apesar de significados
gramaticais serem mais abstratos que significados lexicais” (p.1).

Ao examinarmos os cinco entendimentos listados pela autora, podemos delinear
um panorama bdésico da LC. Assumindo o primeiro entendimento citado, a LC contesta
a abordagem gerativa e o conceito de Gramdtica Universal e, a0 mesmo tempo, entende
que 0s processos cognitivos que guiam a aquisic@o e a aprendizagem da linguagem sao
essencialmente os mesmos envolvidos nos outros tipos de processamento de
conhecimento. O segundo entendimento, por sua vez, indica que ndo hd, para a LC, a
distin¢do entre competéncia linguistica e desempenho: o nosso conhecimento e a

aprendizagem sobre a lingua sdo derivados do (e informados pelo) uso. O conjunto de
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processos cognitivos mencionado no terceiro item inclui — mas ndo se limita a —
categorizagdo, blending, metafora e comparagdes. A LC argumenta que esses processos
atuam tanto na nossa compreensao do mundo que nos rodeia quanto na aprendizagem
de linguas, por exemplo. A partir do quarto entendimento, chegamos a nocao de que as
palavras atuam como gatilhos para uma série de processos cognitivos através dos quais
usamos nosso conhecimento de mundo para preencher as informagdes
ausentes/implicitas em cada enunciado. Ao conhecimento que usamos para
compreender os enunciados, chamamos conhecimento enciclopédico (este conceito serad
desenvolvido na sec@o 2.1 deste capitulo). Por fim, o quinto entendimento representa
um ponto fundamental na LC: a centralidade do significado. A LC postula uma “relag¢do
muito mais proxima entre forma e significado que abordagens mais tradicionais da
linguagem” (LITTLEMORE, 2009, p. 3). Em outras palavras, itens lexicais e formas
linguisticas, na LC, significam.

Apés esta breve retomada das bases conceptuais da LC, passaremos ao
desenvolvimento de conceitos importantes para a drea e que — conforme
argumentaremos no capitulo 4 deste Roteiro — podem ser relevantes também para o
desenvolvimento da prética de reflexao linguistica. Abordaremos, especificamente, as

nocdes de embodiment™, categorizagdo, conhecimento enciclopédico e construgdes.

2.1 PONTO DE PARTIDA: ALGUNS CONCEITOS CENTRAIS DA LINGUISTICA
COGNITIVA

Ao pensarmos sobre a linguagem verbal, algumas questdes bdsicas que se
apresentam sdo: como podemos entender uns aos outros? Como alguém pode emitir
alguns sons, outra pessoa o escuta e eles chegam a um significado compartilhado?
Como poderiamos saber se realmente compartilhamos o mesmo entendimento como
resultado de nossa comunicacdo?

Rohrer (2007) afirma que hé duas principais direcdes nas tentativas de responder
a essas perguntas. A primeira estd relacionada ao objetivismo e entende o significado
como algo mais abstrato, proposicional e simbdlico. Neste caso, a linguagem ¢é

entendida em especial pelo seu valor referencial, em que um enunciado pode ser

» Uma possivel traducdo para este termo é “corporeidade”. No entanto, optamos por manté-lo em inglés,
por este uso ser recorrente nos estudos da area.
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verdadeiro ou falso em relagdo aos referentes no mundo exterior. De acordo com esta
visao, enunciados como O livro estd sobre a mesa e The book is on the table sdo apenas
uma proposi¢do em diferentes linguas e t€ém essencialmente o mesmo significado,
podendo ser verdadeiro ou falso.

A segunda direcdo, por sua vez, busca examinar o que constitui os significados
compartilhados. Tais estudos procuram observar a lingua em uso e, ao analisar — por
exemplo — a interacdo entre diades de criangas e adultos, perceberam que enunciados de
apenas uma palavra usados para nomear eventos e objetos funcionam, na verdade, como
recursos pragmaticos para estabelecer atencao compartilhada entre a crianga e o adulto
(TOMASELLO, 2003). Diante disso, entende-se que tais enunciados nao sdo simples
casos de referéncia ostensiva palavra-mundo; eles sdo — antes disso — enunciados
inseridos em uma situacdo cognitiva e social em que um sujeito deseja direcionar a
intencionalidade do outro. Deste ponto de vista, a principal fun¢do da linguagem nio € a
descricdo objetiva do mundo, mas a comunicacdo e o compartilhamento de
experiéncias. A LC estd, portanto, nesta segunda direcao.

De acordo com esse posicionamento, Rohrer (2007) afirma que a investigacao
sobre 0 que as pessoas acham significativo pressupde o estudo do embodiment
cognitivo, fisico e social que molda e restringe a expressao significativa. Tal abordagem
implica a avaliagdo dos achados das diferentes ci€ncias cognitivas e o desenvolvimento
de uma teoria linguistica de maneira consonante com esses achados. Surge, entdo, o
questionamento: como 0 nosso aparato corpéreo em si molda a categorizagdo linguistica
e a conceptualizacao?

A noc¢do de embodiment ganha, portanto, importancia no entendimento da LC
sobre a linguagem e a significacdo. Segundo Evans (2007), o argumento de que a
“mente humana e a organiza¢do conceptual sdo um resultado da forma como nossos
corpos interagem com o ambiente em que vivemos” (p.66) estd no coracdo da LC e é
um principio norteador na Semantica Cognitiva. Rohrer (2007) afirma que, em linhas
gerais, a hipétese do embodiment argumenta que ‘“‘a experi€ncia corpdrea fisica,
cognitiva e social humana fundamenta nossos sistemas conceptual e linguistico” (p.27).
No entanto, o autor destaca a diversidade de definicdes que vém sendo adotadas para o
termo nos estudos em diferentes dreas e aponta a necessidade de considerd-las a fim de
se formar uma compreensao mais precisa de tal conceito.

O autor apresenta, entdo, doze sentidos atribuidos para embodiment. De maneira
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resumida, sdo eles: (a) a unidirecionalidade dos mapeamentos metaféricos entre um
dominio fonte e um alvo, em que se parte daquele mais embodied para o mais abstrato;
(b) a generalizacdo sobre os tipos de dominios conceptuais bdsicos que servem como
dominios fonte para as metédforas conceptuais; (c) um termo simplificado para a
abordagem filoséfica de mente e linguagem anticartesiana; (d) um termo para se referir
ao contexto social e cultural em que corpo, cogni¢do e linguagem estdo perpetuamente
situados; (e) um sentido fenomenoldgico que se refere a coisas que conscientemente
percebemos sobre o papel dos nossos corpos em moldar nossas préoprias identidades e
nossa cultura através de atos de consciéncia e reflexdo deliberada sobre as estruturas
vividas em nossa experiéncia; (f) um ponto de vista em que a nocdo de perspectiva é
assumida, em oposi¢do a tradi¢cdo do ponto de vista em que tudo € visto, conhecido e
objetivo; (g) um termo que se refere as mudancgas desenvolvimentais sofridas por um
organismo; (h) uma menc¢ao as mudancas evolutivas sofridas por uma espécie ao longo
de sua histéria genética; (i) um termo para se referir 2 maneira como nosso pensamento
conceptual ¢ moldado por diferentes processos abaixo do limiar da nossa consciéncia;
(j) um termo neurofisioldgico que se refere as regides e estruturas em que se dao acdes
como a projecao metaférica; (k) um termo relacionado a modelos de linguagem
neurocomputacionais; e (I) um termo da robdtica cognitiva, que se relaciona
principalmente a projetos de robds humanoides.

O autor salienta que a descri¢cdo dos diferentes sentidos do termo embodiment
torna possivel observar dois grandes polos em torno dos quais tais sentidos se
organizam: embodiment como amplamente experiencial e embodiment como aparato
corporeo. Estudos em LC apresentam uma flexibilidade nos diferentes entendimentos de
acordo com a sua preocupacdo de pesquisa. Lakoff e Johnson (1999), por exemplo,
apresentam uma definicdo mais alinhada ao polo de embodiment como aparato

corporeo, ressaltando a base fisioldgica de tal conceito. Os autores afirmam que

a hipotese da mente-corporificada enfraquece radicalmente, portanto, a
distingdo percepgdo/concepg¢do. Em uma mente corporificada, € concebivel
que o mesmo sistema neuronal envolvido na percep¢do (ou no movimento
corpdreo) desempenhe um papel central na concepcdo. Ou seja, é possivel
que 0s mesmos mecanismos responsaveis pela percepcao, pelos movimentos
e pela manipulacdo de objetos possam ser responsaveis pela conceptualizacio
e pelo raciocinio. (1999, p.37-38 [grifos no original])

Por outro lado, Sinha e Lopez (2000) se preocupam em ressaltar a importancia
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de a interagdo social ser considerada ao se tratar o embodiment. Os autores afirmam que
“o corpo humano (e o sistema nervoso) interagindo com o mundo fisico (e social) € a
fonte universal dos esquemas de imagens” (p.21). Ao longo do trabalho dos autores, é
destacado o papel da interacdo do aparato corpéreo com o mundo no processo de
conceptualizacdo. Surge desse entendimento de embodiment como amplamente
experiencial a confusdo/mistura muitas vezes feita entre as nog¢des de embodiment e
experiencialismo na LC, visto que um termo automaticamente remete ao outro
(experiencia-se através do corpo). Convém destacar, no entanto, que ndo podemos
pensar em experiencialismo sem ter em mente a no¢ao de embodiment, mas o contrario
nem sempre é verdadeiro, pois — como vimos nos diferentes sentidos descritos por
Rohrer — € possivel considerar o embodiment com um viés fisioldgico e
neuropsicoldgico.

Ainda sobre a no¢do de embodiment, encontramos em Lakoff e Johnson (1999) a
afirmacdo de que, no ambito filoséfico, podem ser identificados trés niveis de
embodiment na conceptualizacdo: o nivel neural, a experiéncia consciente
fenomenoldgica e o inconsciente cognitivo. O primeiro deles estd relacionado a
estruturas que caracterizam conceitos e operacdes cognitivas no nivel neurolégico e,
portanto, tem a ver com o funcionamento do cérebro em si. Consideram-se, neste nivel,
os circuitos neurais, que sdo — de maneira simplificada — sistemas formados por células
nervosas que se interconectam de forma especifica, a fim de determinar estimulos
internos e externos ao organismo.

O segundo nivel é acessivel a consciéncia. Segundo os autores, este nivel
“consiste em tudo de que nds temos consciéncia, em especial nossos estados mentais,
nossos corpos, nosso meio € nossas interagdes fisicas e sociais” (1999, p. 103). O
segundo nivel trata, mais especificamente, de como as coisas no mundo fazem sentido
para nds, isto €, trata da realidade de que dispomos em fung¢ao dos nossos corpos e estd,
portanto, relacionado ao experiencialismo. E importante ressaltar, ainda, que a
fenomenologia — mesmo tratando do nivel consciente — ndo descarta a existéncia de
estruturas inconscientes que servem como base para a nossa experiéncia consciente.

Por fim, o terceiro nivel seria a sustentacdo do nivel fenomenoldgico. Ele é
apresentado por Lakoff e Johnson como a parte massiva e submersa de um iceberg (que
teria o segundo nivel como a ponta visivel). Este nivel é definido como “todas as

operacdes mentais que estruturam e tornam possiveis todas as experiéncias conscientes”
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(1999, p. 103), o que — naturalmente — inclui o entendimento da lingua. Os
mapeamentos metaféricos e metonimicos e os esquemas de imagens sdo exemplos de
tais operagdes. Os trés niveis descritos, apesar de apresentarem caracteristicas
especificas, sdo interdependentes. Em outras palavras, os processos do nivel
inconsciente — que se dao através dos circuitos neurais — ndo seriam possiveis se nao
dispuséssemos do aparato corpéreo que temos e da nossa interacdo com o mundo.

Diante do apresentado até aqui, esperamos ter ficado clara a no¢do — central para
a LC — de que a estrutura e a experi€ncia corpdreas se constituem como uma base
essencial para a linguagem e o pensamento. Esse conceito € necessdrio para a
compreensdo de como conceitos emergem e se significam, uma vez que € através da
nossa interacio no (e com o) mundo que os significados se constroem
intersubjetivamente, objetivamente e subjetivamente.

A nocdo de embodiment é, ainda, fundamental para a compreensdao de outro
conceito central da LC, a saber: a metafora. Lakoff e Johnson afirmam que “a esséncia
da metafora € entender e experienciar um tipo de coisa em termos de outra” (1980, p.5),
isto é, esse fenomeno € definido na LC como o mapeamento entre dois dominios
conceptuais, sendo o dominio mais abstrato parcialmente estruturado em termos do
mais concreto.

Por exemplo, a metdfora conceptual TEMPO E DINHEIRO™ é a conceptualizagdo do
dominio abstrato TEMPO, a partir de um dominio mais bem estruturado € mais concreto,
DINHEIRO. Esta relacdo surge da forma como o conceito de “trabalho” se estabeleceu na
sociedade contemporanea, em que o “trabalho” é constantemente associado ao “tempo”
necessdrio para a sua realizacdo — horas, semanas ou anos — o qual passou a ser uma
medida usual para o cédlculo do saldrio do trabalhador. Na cultura ocidental, como
ressaltam Lakoff e Johnson (1980, p.8), TEMPO E DINHEIRO de diferentes formas: no
tempo das ligacdes telefonicas, nos pagamentos por hora, nas taxas de hospedagem, nos
orcamentos, nos juros sobre empréstimos etc. Essas priticas, mesmo sendo recentes na
histéria da humanidade e ndo sendo comuns a todas as culturas, guiam as atividades
didrias e, j4 que se age em relagdo ao tempo como um bem valioso (a exemplo do
dinheiro), acaba-se por conceptualizd-lo dessa forma. A partir dessa relacdo, falamos
sobre o TEMPO com expressdes linguisticas como “S6 perdi tempo com ele” ou “Isso

nao vale o meu tempo”.

26 E convencdo na drea grafar as metaforas conceptuais em caixa alta.
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Nesse sentido, para a LC, s6 produzimos e entendemos um enunciado
metaférico, porque as metdforas estdio no nosso sistema conceptual, o qual €
evidenciado através da linguagem. Como afirma Berber Sardinha (2007), “as metéforas
conceptuais ‘licenciam’ ou ‘motivam’ as expressdes metafdricas” (p.33). As metiforas

linguisticas sdo, portanto, atualizacdes das metaforas conceptuais na linguagem.

A metéfora €, nessa perspectiva, constituida por mapeamentos unidirecionais,
isto é, que partem apenas do dominio-fonte para o alvo; o caminho inverso geralmente
nao ocorre. Nao se conceitua, normalmente, dinheiro, por exemplo, em termos de
tempo. Essa caracteristica dos mapeamentos é importante, uma vez que se contrapde a
ideia de que a metdfora retrata unicamente uma relacdo de similaridade entre dois
elementos (GRADY, 1997). A unidirecionalidade, como salienta Siqueira (2004), € um
traco marcante do fendmeno das metaforas e pode ser identificado nas mais diversas
metaforas conceptuais.

Ainda sobre os mapeamentos, Berber Sardinha (2007, p.36) afirma que a Teoria
da Metédfora Conceptual pressupde que eles sejam legitimos em cada cultura, frutos de
um desenvolvimento histérico-cognitivo na tentativa de entender o mundo ao nosso
redor. Apesar disso, como argumenta o proprio autor, hd mapeamentos artificiais, ou
seja, criados para algum fim. Berber Sardinha salienta que isso € muito comum na
publicidade e no discurso politico quando, por exemplo, uma propaganda de automéveis
exibe um homem seduzindo uma mulher desconhecida por causa do seu carro novo,

situacdo em que ha uma metafora subjacente, como SEDUZIR E POSSUIR BENS MATERIALIS.

Outro aspecto abordado por Lakoff e Johnson (1980) é a parcialidade
apresentada pelas metdforas. Segundo os autores, a parcialidade, embora nos permita
compreender aspectos de um conceito em termos de outro, encobrird os demais aspectos
desse conceito, ou seja, apenas algumas caracteristicas dos dominios sdo evidenciadas.
Os mapeamentos sdo, portanto, uma questdo de foco, uma vez que destacam alguns
aspectos e encobrem outros. E importante notar essa sistematicidade metaférica, a qual
encobre alguns aspectos e evidencia outros, pois, se a correspondéncia entre dominios
fosse total, um dominio seria o outro, € ndo apenas compreendido em termos do outro.
Por fim, € importante destacar que a visao adotada por Lakoff e Johnson € de cunho
experiencialista, pois ela postula que as coisas sdo definidas por propriedades

interacionais da percep¢do humana, e ndo por propriedades inerentes a elas.

Outra nogao central para a LC que precisamos abordar aqui € a categorizacao.
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O ato de categorizar é, antes de tudo, uma das mais bdsicas atividades cognitivas
humanas. A categorizagcdo envolve a apreensdo de alguma entidade individual, de uma
experiéncia em particular, como um grupo concebido de maneira mais abstrata, que
pode englobar outras entidades ou ocorréncias atuais ou em potencial (CROFT;
CRUSE, 2004). De maneira mais simples, podemos afirmar que a categorizacdo ¢é a
nossa habilidade de “identificar semelhancas (e diferengas) entre entidades e, entdo,
agrupa-las” (EVANS;GREEN, 2006, p. 248). Dessa maneira, a categorizacao tanto se
baseia em conceitos quanto dd origem a eles, organizando-os no conhecimento
enciclopédico dos falantes.

A categorizacdo ¢ uma no¢ao fundamental para a psicologia cognitiva e para a
semantica, uma vez que o desenvolvimento de uma teoria da categorizacdo se explica
pela tentativa de dar conta, por um lado, da representacdo do significado e, por outro, do
significado linguistico. Rosch (2009) ressalta que os “humanos vivem em um mundo
categorizado, dos utensilios domésticos a emogdes, a géneros, a democracia” (p.41).

Croft e Cruse (2004, p.74) destacam, ainda, diferentes fun¢des desempenhadas
pela categorizacdo enquanto uma atividade cognitiva: (a) aprendizagem — nossa
habilidade de aprender com a experiéncia depende do fato de relacionarmos aspectos de
experiéncias presentes com os de experiéncias passadas, isto €, de categoriza-las; (b)
planejamento — o estabelecimento de objetivos e planos a serem atingidos também
depende da nossa capacidade de dissociar o conhecimento de itens isolados e considerar
categorias de entidades; (c) comunicagdo — a linguagem funciona em termos de
categorias, qualquer expressdo linguistica representa/aciona uma categoria; e (d)
economia: o conhecimento ndo precisa ser relacionado a membros individuais, grande
parte dele pode ser armazenada em relacdo a grupos de individuos e entidades. Lakoff
(1987) afirma, inclusive, que “ndo hd nada mais basico que a categoriza¢do para nosso
pensamento, nossa percep¢ao, nossa a¢ao e nosso discurso” (p.5).

Lakoff (1987) argumenta que — de Aristteles a Wittgenstein — as categorias
foram tomadas como algo bem compreendido e ndo problematico. Elas eram entendidas
— no que ficou conhecido como a Visao Cldssica da Categorizacdo — como contéineres
abstratos, com elementos dentro ou fora das categorias. Cada membro — para pertencer a
uma categoria — precisava atender a uma série de condi¢Oes necessdrias e suficientes de
pertencimento. Essas condi¢des sdo assim chamadas porque eram individualmente

necessarias, mas apenas coletivamente suficientes para definir uma categoria. Se
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pensarmos, por exemplo, no conceito lexical TESOURA, para uma entidade pertencer a

3

essa categoria, ela deve se encaixar nas seguintes condicdes: “é cortante”, “é formada
por duas laminas articuladas”. Cada uma dessas condi¢des é necessdria para definir a
categoria, mas nenhuma delas € individualmente suficiente, pois “é cortante”, por
exemplo, poderia caracterizar também uma faca; enquanto “€ formada por duas laminas
articuladas” poderia caracterizar um alicate.

Taylor (2003, p.20) esclarece que a denominacdo “cldssica” para tal visdo é
adotada para dar conta de dois sentidos: o fato de sua origem remeter a Antiguidade
grega, mais especificamente a Aristételes, e o fato de esta abordagem ter predominado
na psicologia, na filosofia a na linguistica ao longo da maior parte do século XX. O
autor apresenta, ainda, os pressupostos bdsicos que regem a visdo cldssica da
categorizacdo. Em linhas gerais, sdo eles:

(1) as categorias sdao definidas em termos de tragos necessarios e suficientes.

(i1) os tracos sdao bindrios: a partir da caracteristica anterior, uma entidade nao
pode — simultaneamente — pertencer € ndo pertencer a uma categoria. Da mesma
maneira, um traco € ou nio € condi¢do para o pertencimento a uma categoria, assim
como ele pode ter apenas dois valores: presente [+] ou ausente [-].

(iii) as categorias tém fronteiras claras: qualquer entidade que exiba todas as
condi¢des que definem uma categoria € um membro pleno dessa categoria. Nao ha
graus de pertencimento a determinada categoria, consequentemente, ndo ha membros
mais ou menos representativos de cada categoria.

(iv) Todos os membros de uma categoria t€m o mesmo status, ou seja, ndo ha
uma estrutura interna em cada categoria.

Tais pressupostos tiveram desdobramentos em vdrias dreas, inclusive na
linguistica. Taylor (2003) afirma que o formalismo associado a diferentes correntes
linguisticas, tanto na fonologia, quanto na semantica e na sintaxe, tem origem nos
pressupostos apresentados anteriormente.

O autor desenvolve, entdo, um panorama da andlise fonoldgica tradicionalmente
relacionada aos paradigmas estrutural e gerativo, em que as diferencgas significativas no
nivel sisttmico ganharam importancia. Desta maneira, os tracos abstratos que
caracterizam tais relagdes também se tornam relevantes, tornando o estabelecimento de
um inventdrio de categorias fonoldgicas — fonemas — para cada lingua uma preocupacao

central dos estudos em fonologia da época.
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Essa abordagem parte do pressuposto de que o discurso pode ser segmentado em
uma sequéncia linear de fones, em que o fonema /i/ em see, por exemplo, pode ser
descrito como uma vogal alta que € articulada com a lingua na posi¢do anterior,
podendo ser representada com o0s tracos [VOGAL], [ALTA] e [ANTERIOR]. Desta forma,
fonemas sdo descritos a partir de um conjunto de tracos, que sdo bindrios (podem ter
apenas dois valores [+], presentes, e [-], ausentes), primitivos, universais e abstratos.
“Primitivos” porque ndo podem ser decompostos; “universais”’, pois podem ser
entendidos como caracterizacdes da capacidade humana de produzir sons; por fim,
“abstratos” porque ndo sdao observdveis no discurso, isto €, nao representam
caracteristicas sonoras observaveis. No panorama gerativo, tais tracos sdo considerados,
ainda, inatos.

O sucesso na fonologia levou esses entendimentos sobre a organizacdo das
categorias para outras dareas. A fim de melhor ilustrarmos tais desdobramentos, iremos
retomar o panorama — também apresentado por Taylor (2003, p. 27-34) — da andlise
componencial, que reflete tais pressupostos no dambito da semantica.

Se as categorias fonoldgicas podiam ser caracterizadas através de tracos
bindrios, primitivos, universais, abstratos e inatos, entdo se poderia esperar que as
categorias sintdticas e semanticas fossem definidas da mesma maneira. Para ilustrar
como essas nocdes foram adotadas na semantica, Taylor (2003, p. 27) seleciona o item
lexical bachelor [solteiro] e explica que ele pode ser definido em termos de quatro
tracos semanticos, a saber [HUMANO], [MASCULINO], [ADULTO] e [NUNCA CASADO].
Qualquer entidade no mundo que tenha esses tracos pode ser corretamente categorizada
como um bachelor [solteiro]; por outro lado, se uma (ou todas) estiverem ausentes, tal
entidade ndo pode ser categorizada dessa forma. A andlise semantica se d4, portanto,
através da decomposi¢do do significado em tragos, os quais sdo entendidos como
primitivos semanticos. Esses primitivos indicariam a possibilidade de que um conjunto
de tracos semanticos universais pode se combinar para dar origem a um nimero infinito
de unidades complexas, ou seja, significados lexicais (EVANS; GRENN, 2006, p. 251).

A andlise componencial do significado leva, segundo Taylor (2003, p.28), a trés
possiveis desdobramentos: (i) apontar relacdes de proporcdo e hierdrquicas entre os
itens lexicais — isto é, determinar que spinster € o equivalente feminino de bachelor,
uma vez que so6 se difere deste pelo trago [-MASCULINO], ou que man € superordinado de

bachelor, pois é definido apenas pelos tracos [HUMANO], [MASCULINO] e [ADULTO]; (ii)
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definir as “classes naturais de itens”, que permitem atribuir e atender as restricoes de
selecdo nas combinagdes sintdticas — [-ANIMADO], por exemplo, define a classe dos
substantivos inanimados; e, por fim, (iii) salientar alguns tipos de sentengcas — como
sentencas sintéticas, analiticas e andmalas — e de relacdes de sentidos entre as sentengas
— como acarretamento, sinonimia e contradi¢ao.

Como vimos até aqui, a visdo cldssica da categorizacdo desempenha um papel
importante nos estudos de diferentes dreas e foi fundamental para o desenvolvimento de
algumas abordagens tedricas tanto na psicologia quanto na linguistica. Contudo, na
década de 1970, algumas fragilidades desse modelo comegaram a ser apontadas.

Taylor (2003, p.35) destaca trés principais problemas da visdo clédssica. O
primeiro deles € de natureza epistemoldgica: a noc¢do de categoria apresentada pela
visdo cldssica ndo é, de fato, econdmica para o falante; ela ndo € informativa. Esta
afirmacdo se justifica pela situag@o descrita a seguir: para saber se determinada entidade
pertence a uma categoria, o falante precisa conhecer as condicdes necessdrias e
suficientes de tal categoria e precisa, ainda, ter verificado essas caracteristicas na
entidade em andlise. Logo, saber que uma entidade pertence a determinada categoria
ndo traz beneficios ao falante, ndo traz uma informagao nova, uma vez que ele ja precisa
conhecer todas as propriedades da entidade para determinar se ela pertence ou ndo a
categoria em questao.

O segundo problema € de natureza conceptual: cada categoria € definida por
tracos, 0s quais sdo, por sua vez, categorias. Isso leva a uma circularidade na defini¢ao
das categorias, a qual s6 poderia ser evitada através da identificacdo de primitivos
semanticos. No entanto, alguns dos primitivos identificados (por exemplo, [HUMANO] e
[MASCULINO]) sdo, na verdade, complexos e pressupdem um conhecimento elaborado
do mundo e de como ele se organiza.

Por fim, Taylor (2003, p.38) argumenta que categorias como as definidas pela
visdo cldssica sdo dificeis de serem encontradas no uso cotidiano da lingua. O autor
afirma que categorias tdo bem definidas geralmente pertencem a discursos bem
especializados, ndo ao uso que o falante faz da lingua em seu dia a dia. Um exemplo
seria a categoria ADULTO. No discurso legal, ela poderia ser definida através da
caracteristica [MAIOR DE 18 ANOS]. Contudo, no uso cotidiano e informal, tal categoria
tende a ser bem mais fluida e a ser entendida a partir de diferentes aspectos.

Evans e Green (2006) apresentam, ainda, trés problemas identificados na visao
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classica da categorizagdo: (i) o problema de definicdo; (ii) o problema da nebulosidade
[fuzziness] conceptual; e (iii) o problema da prototipicidade. O primeiro deles esta
relacionado aos pontos levantados por Taylor (2003) e diz respeito a dificuldade de
identificacdo dos tracos necessdrios e suficientes para a definicdo das categorias. O
segundo se refere ao fato de que — se a visdo cléssica estivesse certa — nao deveria haver
problemas de delimitacdo de categorias, no entanto o que se observa sdo diversas
categorias com limites difusos. O terceiro, por sua vez, chama aten¢do para a existéncia
de efeitos prototipicos — assimetria de julgamento entre membros — nas categorias, 0
que ndo poderia acontecer segundo os pressupostos da visao cldssica.

Impulsionados por motivacdes desse tipo, estudos psicolinguisticos
desenvolvidos especialmente por Eleanor Rosch (ROSCH, 1973; 1978;
ROSCH;MERVIS, 1975) levaram a proposicdo da Teoria Prototipica. Se a visdo
classica tinha suas bases nos estudos filoséficos de Aristoteles, os estudos da Teoria
Prototipica foram construidos notavelmente a partir de insights presentes na obra
filos6fica de Wittgenstein (1953).

Wittgenstein (1978 [1953]) propde uma reflexdo acerca da defini¢dao da palavra
alema spiel [jogo]. O autor argumenta que hd, certamente, atributos tipicamente
associados a categoria e que alguns membros compartilham esses atributos e outros
membros compartilham outras caracteristicas. O autor salienta ainda que pode haver o
caso de alguns membros terem praticamente nada em comum com outros membros.
Diante de tais observagdes, ele propde a nocao de “semelhanca de familia” para explicar
a conceptualizacdo de spiel [jogo]. Nas palavras do autor:

Eu ndo consigo pensar em uma expressao melhor para caracterizar
essas similaridades que ‘“semelhanga de familia”’; em razdo das varias
semelhancas entre membros de uma familia: estilo, tragos, cor dos olhos,
maneira de andar, temperamento, etc., etc. se sobreporem e se entrecruzarem
da mesma maneira. — E eu devo dizer: “jogos” formam uma familia [...]

Como € o conceito de um jogo delimitado? O que continua sendo um
jogo e o que ndo o é mais? Voc€ pode dar uma fronteira? Nao. Vocé€ pode

desenhar uma [...]. (WITTGENSTEIN, 1978[1953], p.32-33 [grifo no
original])

Posteriormente a essas reflexdes propostas por Wittgenstein, estudos
experimentais sobre a categorizacdo das cores desenvolvidos por Berlin e Kay
indicaram que as categorias de cores apresentavam uma estrutura com centro e periferia,
em que seus membros ndo compartilhavam o mesmo status psicolégico. Outro achado

foi o fato de as cores focais serem independentes das demais, ndo estando a sua
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percep¢ao atrelada ao sistema de relagdes existentes entre todas as cores (TAYLOR,
2003).

Motivados por tais descobertas, Eleanor Rosch e colegas desenvolveram
experimentos psicolinguisticos a fim de avaliar se o fendmeno de saliéncia identificado
nas categorias de cores ocorria, também, em categorias de objetos fisicos, os quais nao
apresentam a mesma base psicoldgica caracteristica das cores. A psicéloga cognitiva
partiu, ainda, do pressuposto de que as categorias nao podiam ser entendidas como um
fendmeno arbitrario, mas sim como resultado de principios psicoldgicos que precisavam
ser estudados. Como fruto da série de experimentos realizados por Rosch e colegas, foi
proposta a Teoria Prototipica.

Ja nos primeiros textos sobre o assunto, Rosch (1978) propde dois principios
basicos que estariam por trds do sistema de categorizacdo: o principio da economia
cognitiva e o principio da estrutura apresentada pela percepcao do mundo. O primeiro
deles estaria relacionado a funcdo do sistema de categorizacdo e a afirmacdo de que “a
funcdo dos sistemas de categorizacdo € prover o maximo de informa¢do com o minimo
de esforco cognitivo” (ROSCH, 1978, p.28). Ja o segundo principio se refere a
compreensdo de que a percep¢cao do mundo € apreendida como informagao estruturada e
nao como atributos arbitrarios ou imprevisiveis. Este principio d4 conta também do alto
grau de coocorréncia de atributos nas estruturas de categorizagdo do mundo. A autora
lembra, ainda, que — ao falar de categorizacdo — trata do mundo percebido pelo homem
e ndo do mundo em si (esta afirmagao pode ser relacionada a ndo dualidade corpo/mente
ja discutida nesta tese e aos conceitos de embodiment e experiencialismo), uma vez que
os atributos que podem ser percebidos sdo especificos de cada espécie. Os dois
principios apresentados — juntos — ddo origem ao sistema de categorizacdo, em que cada
principio tem implicag¢des e que se organiza em dois eixos: um vertical ¢ um horizontal.

O principio da economia cognitiva tem reflexos no nivel de inclusao possivel em
determinada categoria, isto é, no tamanho da categoria — representado no eixo vertical.
Se pegarmos a categoria CAVALO em comparacao a categoria MAMIFERO, por exemplo,
perceberemos que a segunda inclui mais itens que a primeira. Por outro lado, se
compararmos a categoria CAVALO a categoria CAVALO CRIOULO, veremos que a segunda
inclui menos membros que a primeira. Em relacdo a este eixo, Rosch identificou em
seus estudos a existéncia de um nivel no qual os elementos sdo similares sem que haja

especificidades. Tal nivel foi chamado de nivel bdsico e apresenta sali€ncia cognitiva e
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linguistica, possibilitando — em especial — economia cognitiva. Rosch (2009) afirma que
“h4 algumas evidéncias de que o nivel bdsico tem prioridade perceptiva, com 0s objetos
sendo primeiramente reconhecidos neste nivel” (p.45). No exemplo que demos, CAVALO
seria o nivel bdsico, enquanto MAMIFEROS seria a categoria superordenada e CAVALO
CRIOULO, a subordinada. Ainda sobre o nivel basico, Taylor (2003) ressalta a hipétese
defendida por Rosch de que as categorias de nivel bésico “(a) maximizam o nimero de
atributos compartilhados pelos membros da categoria; e (b) minimizam o nimero de
atributos compartilhados com membros de outras categorias” (p.52).

Ja o principio da estrutura apresentada pela percepcdo do mundo tem como
implicacdo a estrutura prototipica das categorias. Nesta estrutura, um membro &
considerado mais representativo/saliente — o protétipo — por reunir vdrios atributos
comuns aos demais membros da categoria em questdo. Este aspecto constitui o eixo
horizontal do sistema de categorizacdo, em que estdo representadas distincdes no
mesmo nivel de inclusio.

Sobre a nocdo de protétipo em si, Taylor (2003) destaca pelo menos trés
possibilidades de compreensdo: protétipo como exemplar, protétipo como subcategoria
e protétipo como abstracdo. Na primeira, o protétipo € entendido como uma entidade
especifica, que pode ser usada como exemplo daquela categoria. Na segunda, nao se
trata de uma entidade ser o protétipo, mas de ela reunir os atributos que mais bem
representam tal categoria. Por fim, na terceira, o protétipo € entendido como o centro da
categoria, mas sem ser associado a uma entidade ou a uma subcategoria
especificamente. Essas trés visdes foram consideradas tanto por Rosch quanto por
pesquisadores cujos estudos sdo desdobramentos da Teoria Prototipica, ndo hd — no
entanto — um consenso sobre qual é a melhor definicdo. Taylor (2003) afirma que a
primeira pode ser descartada, pois, com categorias que ndo siao de objetos concretos, ela
torna-se invidvel. J4 sobre as outras duas, o autor argumenta que — dependendo da
categoria — uma delas se mostra mais adequada que a outra e vice-versa.

O fato € que todas as abordagens que buscaram descrever os efeitos prototipicos
na categorizacdo enfrentaram algum tipo de dificuldade. Em trabalhos mais recentes,
Rosch (2009) entende o protétipo como um dos efeitos do modo como ocorre a
categorizacdo, e, ndo, como uma representacdo mental das categorias propriamente
ditas. Por mais que a Teoria Prototipica tenha enfrentado criticas e reformulagdes, as

categorias como apresentadas por ela influenciaram muitos estudos em LC, e seus
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desdobramentos representam uma parte importante da constituicdo da LC como uma
area de estudos. Além disso, o rompimento com a compreensao milenar de categorias
como fechadas e claramente definidas teve reflexos significativos na descricdo das
categorias linguisticas. Dito isso, fecharemos nossa discussao sobre a categorizagdo com
uma sintese das caracteristicas apresentadas pela visdo de estrutura prototipica na
categorizagdo. Geeraerts (2006, p.146) lista as quatro caracteristicas que definem as
categorias prototipicas: (a) ndo podem ser definidas por caracteristicas necessirias e
suficientes; (b) apresentam estrutura com semelhanca de familia; (c) exibem graus de
prototipicidade; e (d) tém limites difusos.

Esses entendimentos e seus desdobramentos merecem ser considerados por
qualquer teoria que trate dos processos de categorizagdo. Além disso, como
argumentaremos no capitulo 4 deste Roteiro, o rompimento com a nog¢do de categoria
(inclusive — e principalmente — as gramaticais) como um contéiner fechado e bem
delimitado pode ser interessante para o trabalho com as formas linguisticas nas aulas de
lingua portuguesa, podendo a pritica de reflexdo linguistica se beneficiar dos
entendimentos construidos pela Teoria Prototipica, a qual, dentre as diferentes
abordagens sobre a categorizacdo, serd a adotada neste estudo.

Como afirmamos anteriormente, uma das fun¢des da categorizacdo € organizar
os conceitos no conhecimento enciclopédico dos falantes. Dito isso, passamos, agora, a
entender melhor a ja mencionada nog¢do de conhecimento enciclopédico, a qual
também desempenha um papel central no quadro teérico da LC.

Como afirma Holme (2009), “a andlise da linguagem como uma entidade
significativa ou simbélica pareceria basica para qualquer drea linguistica” (p.161). E
importante ressaltar, no entanto, que — enquanto a linguistica gerativa e, em certa
medida, o estruturalismo propuseram uma andlise cujo foco eram a estrutura e a
organizacdo da linguagem — a LC argumenta que a construcdo que une os itens lexicais
€, em si, significativa e propde que a propriedade central de linguagem €, portanto, o
significado. O autor conclui, entdo, que — apesar de diferentes formas de andlise
linguistica tratarem as palavras, em alguma medida, como simbolos — a LC se difere em
dois aspectos: na maneira (i) como ela descreve a representacdo do significado da
palavra; e (ii) como ela percebe a gramatica como outra forma de simbolismo (em
relacdo a este aspecto, desenvolveremos, em seguida, o conceito de “constru¢do”).

Relativamente ao primeiro aspecto, Holme afirma que, para a LC, “o léxico
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mental ndo é apenas um portfélio de palavras, suas definicdes e a marca gramatical
apropriada. Significados emergem da maneira como experienciamos uma entidade ou
um conjunto de entidades ao longo do tempo” (2009, p.161). Além disso, como as
nossas experiéncias ocorrem em uma determinada cultura, tais significados sdo
culturalmente moldados. Por essas razdes, a LC trata um dado significado como
enciclopédico, o qual dd conta de um espectro amplo e culturalmente moldado de
conhecimento sobre um item. Esses aspectos constituem o modelo de representacdo
enciclopédico do significado.

Evans e Green (2006) apresentam cinco caracteristicas importantes deste
modelo, sdo elas: (i) ndo hd distingdo a priori entre semantica e pragmatica; (ii) o
conhecimento enciclopédico € estruturado; (iii) hd uma distingdo entre significado
enciclopédico e significado contextual; (iv) itens lexicais sdo pontos de acesso ao
conhecimento enciclopédico; e (v) conhecimento enciclopédico é dinamico. O
entendimento dessas caracteristicas leva a uma boa compreensdo da visdo
enciclopédica, por isso, cada uma delas serd desenvolvida a seguir.

A noc¢do de que ndo hd uma distin¢do clara entre semantica e pragmatica esta
relacionada a ideia de que hd um continuum entre essas dreas, o que possibilita a
existéncia de distingdes qualitativas nos seus extremos, mas torna dificil uma
diferenciagdo rigida na maioria dos casos. De acordo com essa visdo, “o conhecimento
do que as palavras significam e o conhecimento de como as palavras sdao usadas sdao
ambos tipos de conhecimento semantico” (EVANS;GREEN, 2006, p.216). Ou seja,
nesta visdo, ndo ha espago para um léxico mental autbnomo em que o conhecimento
semantico esteja isolado dos outros tipos de conhecimento (linguistico ou nio). A
premissa de que a representacdo do significado é enciclopédica explicita, portanto, a
unido entre semantica e pragmatica nos estudos cognitivos, visto que, a partir dela, o
conhecimento linguistico ndo pode ser estudado separadamente do conhecimento de
mundo e da maneira como os processos cognitivos ocorrem. Holme (2009) ressalta que
nao ha distin¢do, para a LC, entre a nossa compreensdo do significado de uma palavra e
de como ela pode ser usada.

A segunda caracteristica (conhecimento enciclopédico € estruturado) evidencia
que ele ndo € cadtico nem imprevisivel. Ele € formado por conhecimentos estabelecidos
tanto individualmente quanto coletivamente e isso ocorre de forma intrinseca, uma vez

que o conhecimento coletivo € fundamental para o desenvolvimento do conhecimento



177

individual e vice-versa. Disso decorre a afirmagdo de que conhecimento enciclopédico
nao € apenas sindnimo de conhecimento de mundo de cada individuo, pois o primeiro
engloba o segundo. Esta caracteristica é também importante porque atenta para a
existéncia de uma parte estavel (e estruturada) do significado, mesmo este nao sendo
visto como um “‘pacote fechado”.

A terceira caracteristica refere-se a diferenca entre significado enciclopédico e
significado contextual. Como visto acima, o significado enciclopédico € fruto da
interacdo de diversos tipos de conhecimento, enquanto o contexto atua na selecdo deste
conhecimento enciclopédico em determinada situagdo de uso. Ha casos, como no uso
dos déiticos, por exemplo, em que a compreensdo sO € possivel a partir do
conhecimento contextual. Em sintese, eles estruturam-se e atuam de formas diferentes.

A afirmagdo de que os itens lexicais sdo pontos de acesso ao conhecimento
enciclopédico — que constitui a quarta caracteristica — é, por sua vez, central, pois € a
principal distincdo entre a visdo enciclopédica e a dicionaristica do significado. A
palavra ndo € um “pacote fechado” com o significado em si mesmo: ela aciona um
conhecimento amplo, que ndo € apenas linguistico.

Por fim, a quinta caracteristica faz um contraponto a terceira, lembrando que,
mesmo havendo uma parte estavel no significado, o conhecimento enciclopédico a que
cada palavra possibilita o acesso é dinamico. O nosso conhecimento enciclopédico vai
se modificando conforme a nossa interacdo com o mundo acontece.

As caracteristicas desenvolvidas acima desenvolvem o conceito de
conhecimento enciclopédico, evidenciando a nocdo de que a lingua em si ndo codifica o
significado. Dito isso, a prépria existéncia do conhecimento enciclopédico implica que
os itens lexicais ndo possuem um significado intrinseco, mas possibilitam o acesso a tal
conhecimento, enquanto o significado, por sua vez, € um processo e ndo algo estanque.

Para finalizar a nossa exposi¢ao de conceitos centrais no quadro teérico da LC
que serdo importantes para os proximos passos do Roteiro II, trataremos do conceito de
construcoes. Este conceito estd diretamente relacionado aos estudos que constituem as
chamadas abordagens cognitivas a gramatica. Como afirma Holme (2009, p.177), a
gramdtica é um assunto que suscita algumas controvérsias na LC; podemos citar, pelo
menos, duas grandes correntes: as gramadticas das construcdes, de Lakoff, Fillmore,
Goldberg e Croft, e a Gramética Cognitiva, de Langacker.

Sobre as gramdticas das construcdes, Croft (2007) afirma que ‘“gramatica das



178

construgdes (com letras mintsculas) [...] se refere a um grupo de teorias gramaticais da
linguistica cognitiva, das quais apenas algumas se tornaram conhecidas pelo nome de
Gramatica das Construcdes (com letras maitdsculas)” (p.463). O principio fundamental
por trds de tais abordagens é que a forma bdsica de uma estrutura sintdtica é uma
construgdo, isto €, o conjunto de uma estrutura gramatical complexa com o seu
significado (CROFT, 2007).

Evans (2007), por sua vez, ao elaborar o glossdrio da LC, apresenta o conceito
de Gramatica das Constru¢des em dois verbetes (p.43-44). No primeiro, ele a define
como uma teoria gramatical desenvolvida por Charles Fillmore, Paul Kay e seus
colaboradores, cuja orientacdo € em grande parte gerativa. E acrescenta que tal teoria
abriu caminho para o desenvolvimento de teorias cognitivas da gramatica das
construgdes, as quais adotaram a tese central de Fillmore e Kay, a saber: a gramaitica
pode ser modelada em termos de construg¢des ao invés de palavras e regras. No segundo
verbete, o autor defende Gramatica das Constru¢des como uma teoria elaborada por
Adele Goldberg, a qual tem suas raizes da teoria de Fillmore e Kay e €, também,
influenciada pelos trabalhos de Lakoff. Nesta abordagem, a autora desenvolve a nocao
de construc¢do proposta por seus antecessores € propde andlises as quais revelam que a
gramética exibe os mesmos tipos de fendmenos (polissemia e metafora, por exemplo)
identificados em outras unidades linguisticas, como as palavras. A partir desses achados,
Goldberg propde, entdo, o continuum entre 1éxico e gramatica.

A Gramatica Cognitiva, por sua vez, € associada a Ronald Langacker e busca
descrever os mecanismos e principios cognitivos que motivam e licenciam a formagao e
o uso de unidades linguisticas em varios graus de complexidade (EVANS, 2007). Assim
como as demais abordagens cognitivas a gramdtica, Langacker argumenta que as classes
fechadas ou gramaticais s@o inerentemente significativas. O autor assume que tanto as
chamadas classes fechadas quanto as abertas pertencem a um unico inventario
estruturado de unidades linguisticas convencionais, o qual representa o conhecimento da
linguagem na mente do falante, originando o continuum entre 1éxico e gramdtica. Nesse
modelo, o entrincheiramento e a convencionalidade emergem do uso, por isso a
Gramatica Cognitiva é, por vezes, chamada de modelo de gramatica baseado no uso.
Langacker (2007) enfatiza que uma das principais diferencas entre a Gramdtica
Cognitiva e as gramadticas das constru¢des é o fato de as tultimas ndo assumirem “a

reivindicagdo fundamental da Gramatica Cognitiva de que todas as construgdes
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gramaticais vdlidas t€ém uma caracterizacdo conceptual” (p.422).

Embora apresentem dispositivos tedricos e constructos descritivos distintos, as
diferentes abordagens cognitivas a gramdtica t€ém pontos em comum. Holme (2009,
p.-177) destaca quatro dessas caracteristicas: (i) a gramdtica consiste em complexos
simbdlicos; (ii) os principios de esquematicidade e heranca sao fundamentais para a
natureza do significado gramatical; (iii) tanto os significados lexicais quanto os
gramaticais sdo conceptualmente moldados como categorias que constroem uma
situacdo de determinada maneira; e (iv) a gramdtica € adquirida através do uso e, uma
vez que o uso varia de pessoa para pessoa, individuos diferentes podem ter
representacdes mentais diferentes da mesma forma. Langacker (2007, p.421) também
destaca ideias bdsicas presentes nas diferentes abordagens cognitivas a gramética. Para
o autor, trés entendimentos merecem destaque: (i) as construcdes (€ nio regras) sao os
objetos primdrios de descricdo; (ii) 1éxico e gramdtica nao sdo distintos, mas um
continuum de construgdes (combinacdes de formas-significados); e (iii) as construgdes
estdo relacionadas em redes de herancga (ou categorias).

Como podemos perceber, o conceito de ‘“construcdes” estd no centro de tais
abordagens e ele desempenhard um papel importante também nas nossas discussdes no
capitulo 4 deste Roteiro. Por essas razdes, tentaremos desenvolvé-lo de forma uma
pouco mais detalhada a seguir.

Uma construcdo € basicamente, segundo Holme (2009), “um significado que se
combina com outro para formar um significado que nao pode ser previsto a partir da
combinacdo das partes” (p.178). Littlemore (2009) ressalta que os significados das
construgdes estdo relacionados as nossas experiéncias cotidianas e se organizam em
categorias radiais. Em outras palavras, as construcdes tém seus proprios significados,
que sdo independentes das palavras que as compdem, apesar de poderem ser
delimitados por elas.

A fim de desenvolver o conceito de “construgdes”, Lee (2001) retoma a
tendéncia difundida na linguistica de que o processo de constru¢cdo de uma sentenga é
determinado pelas propriedades gramaticais das palavras. Em tal visdo, o falante teria
um léxico mental em que as palavras seriam atreladas a classe gramatical apropriada e
construiria sintagmas e sentencas a partir de regras relacionadas a tais classes de
palavras. O autor argumenta que esta ¢ uma nog¢do equivocada, uma vez que a principal

condicdo para que as unidades linguisticas se combinem ou nao € o significado, e, ndo,
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a gramdtica. Uma andlise das palavras em inglés affer [antes] e under [embaixo] pode
evidenciar esta questdo. Lee afirma que uma diferenca “gramatical” entre as duas € que,
enquanto after aceita como complemento sintagmas nominais e oragdes, under aceita
apenas sintagmas nominais, como ilustrado nas sentengas abaixo, originalmente

apresentadas pelo autor (p.70).

(1) Mary left after the accident. [Mary saiu depois do acidente]

(2) Mary left after the table collapsed. [Mary saiu depois que a mesa desabou]
(3) The cat disappeard under the table. [O gato desapareceu embaixo da mesa]
(4) *The cat disappeared under the table collapsed. [*O gato desapareceu

embaixo a mesa desabou]

O autor argumenta que, segundo a visao de que o potencial de combinacdes das
palavras é determinado por suas propriedades gramaticais, tal comportamento seria
explicado pelo fato de after ser tanto uma preposicio quanto uma conjun¢do
subordinativa, enquanto under é apenas uma preposi¢do. Essa afirmacdo explicaria os
padrdes ilustrados pelas sentencas acima através dos entendimentos de que preposi¢cdes
aceitam sintagmas nominais como complementos e de que conjungdes subordinativas
aceitam oracdes. Contudo, Lee afirma que a decisdo de classificar after como
preposicdo e conjuncdo subordinativa e under como apenas preposicdo € uma
consequéncia e nao a causa dos padrdoes observados nas sentengas (1)-(4). A razdo
para tal comportamento estd relacionada aos significados de after e under, nao as suas
diferengas gramaticais.

As propriedades de combinacdo de under estdao relacionadas ao fato de que tal
palavra expressa uma relacdo entre duas entidades ou entre processos no dominio do
espaco. Como o ponto de referéncia de under € uma entidade, e as entidades sdo
expressas através de um sintagma nominal, tal item lexical sé aceita sintagmas nominais
como complementos. Por outro lado, after expressa uma relagdo sequencial entre dois
eventos ou situagdes no dominio temporal; e eventos podem ser descritos tanto por
sintagmas nominais (o fogo comecou apds a explosdo) quanto por oragdes (o fogo
comegou apos ouvirmos a explosdo), por isso after aceita ambos como complemento.
Diante do apresentado, Lee (2001) afirma que “o comportamento diferente de under e

after em relagdo aos sintagmas nominais e as oragdes, portanto segue suas propriedades



181

semanticas e nao gramaticais” (p.71).

A andlise desenvolvida por Lee € apenas um exemplo da afirmacdo de que as
construgdes, em si, significam e de que, para a LC, é a semantica e ndo a sintaxe que
rege as relacdes entre as formas linguisticas. Essa compreensdo, assim como as demais
abordadas neste capitulo, serdo retomadas ao longo do Roteiro II, uma vez que — como
argumentaremos — a pratica de reflex@o linguistica pode se beneficiar delas. Buscaremos
desenvolver, a partir de agora, pontes entre os constructos tedricos apresentados e a
pratica docente do professor de lingua portuguesa, tentando — em alguma medida —
responder as angustias apresentadas pelas participantes do nosso Roteiro 1.

Cabe ressaltarmos, ainda, que as no¢des aqui abordadas ndo esgotam os
conceitos elaborados e debatidos pela LC. Constructos importantes (como metéfora,
metonimia, frames, modelos cognitivos idealizados, blending etc.) ndo foram aqui
discutidos, uma vez que optamos por abordar apenas as nog¢des necessdrias para a
compreensdo da discussdo a ser proposta no capitulo 4 deste Roteiro.

Cientes de onde partimos, podemos, entdo, dar continuidade ao nosso estudo. No
capitulo a seguir, serdo discutidas as escolhas metodoldgicas feitas para o Roteiro II

desta tese.
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3 QUE ROTEIRO SEGUIMOS?

As relagdes entre linguistica e ensino ndo se caracterizam como uma novidade
no debate académico. Diante disso, serd necessario retomarmos brevemente algumas
relagdes estabelecidas a fim de justificarmos nossas escolhas para o Roteiro II. Segundo
Mari (2009), as primeiras reflexdes sobre o ensino de lingua propostas por um linguista
brasileiro ocorreram em 1957, quando Mattoso Camara Jr. publicou o ensaio “Erros de
Escolares como Sintomas de Tendéncias do Portugués no Rio de Janeiro”. A principal
contribuicao do trabalho citado era a constatacdo de que muitos erros encontrados por
professores na fala e na escrita de seus alunos eram, na verdade, reflexos das inovagdes
pelas quais a lingua portuguesa estava passando naquele periodo.

Ilari (2009) destaca que, na época, tanto a etapa equivalente ao ensino médio
quanto o ensino superior eram exclusivos para uma elite, a qual — teoricamente — falava
o portugués culto. Para o autor, “quando se adota esse pressuposto, as variedades nao
prestigiadas da lingua sdo ignoradas, e a diversidade linguistica é lembrada, na melhor
das hipdteses, como parte da questdo de definir uma prontncia padrao” (ILARI, 2009,
p-1). O ensino de portugués era, portanto, pautado pela norma culta e suas regras
gramaticais.

Na década de 1960, quando a maior parte dos cursos de Letras incorporou
disciplinas de linguistica em suas grades curriculares, a primeira grande influéncia da
linguistica no ensino de lingua portuguesa teve suas bases na corrente estruturalista
predominante naquele momento. A noc¢do de lingua apresentada pelo estruturalismo
trouxe a tona o fato de que a uniformidade até entdo vista na lingua ensinada nas escolas
era fruto da decisdao de considerar apenas a lingua padrao como objeto de estudo. Os
conceitos estruturalistas evidenciaram que, no portugués brasileiro “homogéneo” da
época, conviviam vdrias linguas no sentido estruturalista do termo (ILARI, 2009). Outro
significativo impacto dos estudos linguisticos no ensino de portugués, neste primeiro
momento, foi o questionamento da nocdo de “erro”. Uma vez que a linguistica
estruturalista estava preocupada em descrever o sistema linguistico, ndo fazia sentido
condenar como ‘“erro” um comportamento de tal sistema. J4 nessas primeiras relacdes

dos estudos linguisticos com o ensino de lingua, a gramética foi alvo de criticas.

De todas as préticas escolares, a que foi mais questionada no contexto criado
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pela Linguistica foi a velha prética do ensino gramatical. Entre outras coisas,
lembrou-se que os verdadeiros objetos linguisticos com que lidamos no dia a
dia sdo sempre textos, nunca sentencas isoladas, e observou-se (com razao)
que as gramdticas t€ém muito pouco a dizer sobre esses objetos; mostrou-se
que os gramdticos descrevem uma lingua sem existéncia real; e apareceram
vérios livros que, desde o titulo, caracterizavam o ensino gramatical como
uma forma de opressdo ou minimizavam seu interesse pedagdgico [...].
(ILARI, 2009, p.1)

ApOs essas relagdes iniciais, pelo menos outras duas grandes ondas de influéncia
dos estudos linguisticos no ensino de lingua portuguesa podem ser identificadas. Elas
foram desempenhadas pelas bases tedricas de duas correntes linguisticas, gerativismo e
funcionalismo. O viés mais biolégico introduzido pelo gerativismo evidenciou a
importancia da exposicao correta a dados significativos no momento certo para o aluno.
Os pressupostos funcionalistas, por sua vez, difundiram a ideia de explicar as
caracteristicas formais da lingua a partir das fungdes exercidas pelas formas linguisticas
nos textos (ILARI, 2009).

Ilari destaca, ainda, o surgimento da Linguistica Aplicada, inicialmente com a
ideia de aplicar pressupostos de teorias linguisticas ao ensino, mas — posteriormente —
como uma drea que criou seus proprios problemas de pesquisa e que tem feito
contribuicdes importantes ndo s6 para o ensino, mas para todas as situacdoes em que a
linguagem desempenha um papel central. O autor ressalta, todavia, a relevancia do

papel desempenhado pela Linguistica descritiva nas préticas pedagdgicas:

A Linguistica ¢ uma ciéncia tedrica e descritiva, e sua fun¢éo primdria ndo é
produzir orientacdes metodolégicas destinadas ao ensino. Mas para muitos
professores do ensino fundamental e médio, compreender a fundo o que € a

2

lingua é um problema importante, e as ideias que os linguistas foram
elaborando em perspectiva tedrica acabaram por ter repercussdes mais ou
menos profundas sobre todas as praticas pedagdgicas cuja matéria-prima € a
linguagem. (ILARI, 2009, p.1)

Travaglia (2004), em certa medida, faz uma afirmacdo semelhante ao
argumentar que a grande contribui¢do da linguistica para o professor de lingua foi a
elaboracdo e a divulgacdo de um conhecimento “mais estruturado, cientifico e profundo
sobre como a lingua € constituida e sobre como ela funciona enquanto instrumento de
comunicacdo com uma dimensao social e histérica que € mesmo constitutiva da lingua”
(p-1).

Para Faraco e Castro (2000), a principal critica dos linguistas em relagdo ao

ensino tradicional teve como foco a normatividade com que a lingua era tratada nas
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aulas. Por carater normativo do trabalho, entende-se a énfase excessiva dada ao ensino
de regras gramaticais e a desconsideracdo da heterogeneidade linguistica. O ensino
tradicional foi estabelecido, entdo, de maneira em que ensino de lingua era 0 mesmo que
ensino de gramadtica.

A influéncia dos estudos linguisticos alterou a unidade de trabalho central nas
aulas de lingua portuguesa: foi proposta a alteracdo do foco de ensino das regras e dos
conceitos para o texto. Dessa maneira, mesmo quando o assunto fossem as formas
linguisticas, a memorizacao exaustiva de conceitos e regras sairia de cena para dar lugar
a percep¢do pratico-intuitiva do funcionamento das formas no texto. Faraco e Castro
ressaltam que tal mudanca ndo altera apenas o nivel da pratica, uma vez que “aponta
para problemas de ordem tedrica acerca da linguagem que transcendem os limites da
preocupacdo exclusiva com o seu ensino” (2000, p.2). Quando os linguistas
questionaram o normativismo com que os gramaticos (e os professores da época de
maneira geral) tratavam a lingua, eles estavam criticando a prépria compreensdo de
linguagem dessa corrente. Entender isso € importante, visto que tal entendimento
destaca o papel, muitas vezes velado ou desconsiderado, das bases tedricas subjacentes
a préatica didatica.

Especificamente sobre o trabalho com as formas linguisticas, os autores afirmam
que, mesmo a mudancga de postura sugerida pela linguistica sendo muito positiva, ela
causa problemas. A sugestdo de distanciamento do trabalho formal e do incentivo a
intuicao do aluno com relacdo a linguagem gera, muitas vezes, os entendimentos de que
o exercicio da intui¢do € o suficiente e de que o ensino de gramatica deve ser totalmente
abandonado. Concordamos com Faraco e Castro (2000) quando os autores afirmam que
isso € “um equivoco” (p.2).

Um ponto problematico dessa postura, por exemplo, € que, mesmo adotando o
trabalho centrado no texto, muitos professores deparam com situacdes em que &
necessario um estudo sistematico de determinadas formas, afinal a norma culta
desempenha um papel importante em algumas situagdes comunicativas, € o uso da
linguagem precisa se valer de determinadas regras, fazendo uso de certas estruturas. O
que acontece nesses casos € que os professores entendem que, como apontam Faraco e
Castro (2000), “um pouquinho de gramdtica sempre ¢ bom” e acabam adotando uma
combinacdo eclética de concepgdes de linguagem. Ao privilegiarem o trabalho com o

texto, “olham a linguagem pela via da interacdo”, mas, quando propdem o estudo
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gramatical, “revelam-se seguidores auténticos da concepcdo gramatical tradicional,
tratando dos conceitos e estruturas gramaticais de forma monolitica e cristalizada”
(FARACO;CASTRO, 2000,p.3).

Diferentes razdes t€m sido apresentadas para este tipo de comportamento, muitas
delas aparecem relacionadas a formacdo dos professores. No entanto, os autores
atribuem a responsabilidade por essa situacdo, em grande parte, ao cardter
essencialmente pritico de algumas contribui¢des feitas pela Linguistica ao ensino de
linguas. N@o ha caminhos claramente tracados para auxiliar o professor a incluir o
trabalho com as formas linguisticas em suas aulas sem retomar a postura normativa do
ensino tradicional. Faraco e Castro (2000) argumentam, entdo, que essa questao sé pode
ser resolvida a partir de uma reflexdo tedrica sobre a linguagem, a qual considere a
realidade heterogénea presente na sala de aula. Os autores ressaltam, inclusive, que a
prépria nocao de “texto” ndo foi bem delimitada teoricamente quando ela foi colocada
no centro das praticas de ensino de lingua.

Diante dos pontos levantados, Faraco e Castro (2000) apontam a necessidade de
se pensar teoricamente solugdes para essas questdes praticas. Isso se justifica porque as
mudancas propostas para o ensino de portugués pelos estudos linguisticos, ao sugerirem
alteracdes préticas, estdo necessariamente relacionadas a alteragdes nas concepgodes
subjacentes a prética do professor. Os autores argumentam que essa busca tedrica ndo

pode ser vista como uma negacao a pratica, nas palavras de Faraco e Castro:

O problema é que estamos muito acostumados, no sentido negativo do termo,
a ver a prética de ensino de linguagem como algo que prescinde de teoria ou
de preocupagdes epistemoldgicas mais profundas uma vez que, infelizmente,
até para muitos linguistas, o ato de ensinar ¢ muito mais resultado de
inspiragdo e palpite do que um esforco no sentido de também iluminar
aspectos relativos & linguagem. Acreditamos, ao contrdrio, que a teoria
desempenha um importante papel na nossa atividade. Ela é um impulso
vigoroso para a nossa pratica porque estimula a nossa intuicao na busca da
autonomia, originalidade e independéncia de trabalho. E claro que esse
dinamismo de trabalho, com relacdo especificamente a pratica de ensino de
linguagem, pode ser conseguido pelo continuo exercicio da pratica, mas
sempre a custa de um gasto de tempo bem maior e, em muitos casos, através
da utilizag@o dispendiosa de recursos humanos e financeiros. Além do mais, a
preocupacdo com a teorizacio é um excelente antidoto contra a repeticio e a
banalidade de nossas préticas. (2000, p.3-4)

E bom ressaltarmos, também, que voltar a aten¢do para a relagc@o teoria e pratica
ndo significa defender que hd uma teoria cujos pressupostos sdo voltados

exclusivamente para o ensino de linguas ou que uma unica teoria ja pronta pode ser
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inteiramente aplicada as questdes de ensino, sendo a palavra final sobre o assunto.
Trata-se, antes disso, de recorrermos ao potencial explicativo de uma ou mais teorias
linguisticas para a compreensdo e possivel resolu¢ido dos problemas que afetam a nossa
area de atuacdo (FARACO;CASTRO, 2000). De maneira mais especificamente
relacionada ao nosso estudo, trata-se de lancar mao dos constructos tedricos que mais
bem se amoldem as necessidades de explicacdo de fendmenos linguisticos pontualmente
identificados.

Em certa medida, o que propomos no Roteiro II desta tese é um esforco
semelhante ao realizado pelos autores. Faraco e Castro (2000) foram buscar os subsidios
tedricos para a fundamentacdo de uma proposta com o texto e com as formas
linguisticas em Bakhtin. Para eles, as contribuicdes de Bakhtin podem dar sustentacdo
tanto ao trabalho com o texto quanto a reflexdo sobre as formas linguisticas, uma vez
que (i) vé€ a linguagem dialética e historicamente e nao tem, por conta disso, dificuldade
em reinterpretar de forma produtiva o trabalho realizado pelos gramaticos e (ii) a
compreensdo da interacdo como o centro de preocupacdo de estudos sobre a linguagem
indica a necessidade de a reflexdo formal se tornar funcdo da interlocucao, do uso da
linguagem efetivamente.

Langacker (2008), assim como os demais autores mencionados neste capitulo,
destaca os conhecimentos elaborados sobre a estrutura de determinada lingua ou sobre
as propriedades da linguagem em geral como as principais contribui¢cdes que as teorias
linguisticas podem dar para o ensino de linguas. O autor afirma que, na maioria das
vezes, recomendagdes de linguistas tedricos para os professores de lingua tém
pouquissima utilidade na prética didética, salvo casos em que o linguista tedrico tem,
também, bastante experiéncia como professor de linguas. No entanto, o autor afirma que
o potencial explicativo da LC pode oferecer insights bastante tteis para o ensino de
linguas e, por isso, precisa ser mais bem explorado por estudos que busquem estabelecer
relacOes produtivas entre as bases tedricas da LC e o ensino. O autor fundamenta seu
posicionamento em trés caracteristicas que julga centrais na abordagem cognitiva: (i) a
centralidade do significado; (ii) a compreensao de que a gramética € significativa; e (iii)
a sua natureza baseada no uso.

Neste Roteiro, iremos propor uma discussdo semelhante a desenvolvida por
Faraco e Castro (2000), mas tendo em mente os pressupostos da LC, conforme

justificado por Langacker (2008). Ou seja, recorreremos ao potencial explicativo da LC
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para a compreensdo de problemas relativos a pratica de reflexdo linguistica em sala de
aula e para o estabelecimento de possiveis contribuicdes para esta discussdo. Fazemos
isso, no entanto, cientes de que a LC ndo € a unica teoria linguistica descritiva que
poderia desempenhar tal papel (a discussdo sobre Bakhtin apresentada por Fraco e
Castro (2000) é uma mostra disso), mas ela pode, a nosso ver, contribuir de forma

interessante para essa questao.

3.1 PRECAUCOES PARA UM CAMINHO SEGURO: O PASSO A PASSO
ESTABELECIDO.

A fim de desenvolver o estudo a que nos propomos no Roteiro II, faremos,
inicialmente, uma busca por outros estudos cujo foco tenha sido as possiveis relacdes
entre os pressupostos da LC e o ensino de linguas, assim como por estudos de descri¢do
linguistica alinhados a LC. Argumentamos que, por um lado, o primeiro grupo de
estudos possibilitard a elaboracdo de um panorama sobre as propostas existentes de
didlogo entre as duas dreas; por outro lado, os estudos do segundo grupo servirdo como
base para uma melhor compreensio de como a LC explica determinados
comportamentos linguisticos. A associa¢do entre esses dois panoramas poderd, entdo,
fundamentar as proposi¢des a serem apresentadas.

Ainda sobre a defini¢do do escopo do presente Roteiro, cabe salientarmos que as
contribuicdes desta pesquisa se destinam, em um primeiro momento, a professores de
lingua materna em formacdo inicial, os quais — muitas vezes — ndo percebem a
importancia dos estudos de descri¢ao linguistica na sua formacao didatica (conforme foi
possivel percebermos no Roteiro I). Contudo, argumentamos que as discussdes
propostas podem ser uteis a todos os professores de lingua materna, e também a
professores e pesquisadores envolvidos com a formag¢do de professores de linguas (tanto
aqueles que atuam nas disciplinas de formacdo linguistica quanto os que atuam nas
disciplinas de formacgao didética). Entendemos, ainda, que linguistas cognitivos também
poderdo se valer da discussdo aqui proposta a fim de desenvolver novos estudos na area.

Conforme apresentamos no texto de abertura desta tese, a pergunta norteadora
do Roteiro II é: em que sentido a pratica de reflexdo linguistica pode se beneficiar
dos pressupostos da Linguistica Cognitiva? A fim de respondé-la, recorreremos ao

potencial explicativo da LC, visando a compreensdo de problemas relacionados a
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questao proposta e a proposicao de possiveis respostas.

Cabe esclarecermos, ainda, que encontramos pelo menos duas linhas a serem
seguidas no estabelecimento de pontes entre teorias linguisticas e a pratica docente, sao
elas: (i) concepgdes epistemoldgicas que estdo subjacentes a pratica em sala de aula e
(i) contribuicdes para a conceptualizacio de determinadas formas linguisticas.
Argumentamos que o potencial explicativo da LC pode oferecer insights nas duas
linhas.

Em relacdo a primeira, como destacamos ao retomarmos as afirmacdes de
Langacker (2008), a LC propde uma visd@o de linguagem em que o significado é o
aspecto central, e isso tem implica¢des importantes na forma de ensinar a lingua. No
que tange a segunda linha, estudos em LC tém bastante a dizer sobre a conceptualiza¢do
de determinadas formas linguisticas, como, por exemplo, a metdfora, a metonimia e as
construgdes frasais.

Embora cientes da importancia das duas linhas de didlogo citadas, optamos,
neste trabalho, por desenvolver em especial a primeira delas, isto €, iremos propor
possiveis implicagdes na pratica de reflexdo linguistica desenvolvida em sala de aula
pelo professor caso ele tenha certos pressupostos da LC subjacentes a sua pratica.
Justificamos esta escolha com as preocupacdes apresentadas por Faraco e Castro (2000)
sobre a necessidade de se (re)pensar continuamente as bases epistemoldgicas da prética
didatica.

Na secdo 4.1 do préximo capitulo, uma retomada dos conceitos discutidos no
capitulo 2 deste Roteiro serd feita, e apontamentos de como eles podem informar a
pratica de reflexdo linguistica serdo apresentados. E importante destacarmos que a
recorréncia de estudos que discutem ensino de lingua estrangeira nas discussoes a serem
propostas se justifica pelo fato de a intersec¢do dos estudos da LC ao ensino de lingua
estrangeira ter se sido, até o momento, muito mais explorada. Destacamos, ainda, que a
nossa busca por possiveis contribuicdes dos pressupostos da LC para a pritica de
reflexdo linguistica foi motivada pelas necessidades identificadas ao longo da
investigacdo desenvolvida no Roteiro I desta tese. O exercicio de relacionar estudos de
descricdo linguistica a pratica didéatica foi, de alguma maneira, estimulado pelas
participantes do nosso grupo focal. E importante, por fim, esclarecermos que estamos
cientes de que nem todas as afirmacOes sobre as formas de desenvolver a reflexdao

linguistica feitas na se¢do 4.1 sdo inéditas — pelo contrario, algumas delas ja estdo
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bastante estabelecidas nos estudos sobre ensino de lingua portuguesa. No entanto,
entendemos que os pressupostos da LC apresentam argumentos distintos para justificar
essas escolhas na realizacdo da pratica de reflexdo linguistica. Por essa razao, elas serdao
retomadas e, ao longo da sec@o, novas contribui¢des serdo somadas a elas.

A segunda linha, ou seja, contribui¢des para a conceptualizaciao de determinadas
formas linguisticas, foi — em certa medida — desenvolvida em Gil (2012), em que o
conceito de “metdfora” foi bastante discutido, e contribuicdes da LC para o trabalho
sobre esse ponto foram apresentadas. Tal discussdo ndo serd repetida aqui, no entanto, a
fim apenas de ilustrar possiveis contribuicdes dos estudos em LC para a
conceptualizacdo de determinados conceitos, a pratica de reflexdo linguistica sobre a
metafora proposta por Eduarda e Zilda no Roteiro I desta tese serd brevemente analisada
na sec¢do 4.2 do préximo capitulo.

A opg¢do de propor esta nova andlise ao trabalho desenvolvido por Eduarda e
Zilda — e ndo ao trabalho sobre “adjuntos” proposto por Carla e Karina — justifica-se
pela proximidade da pesquisadora a “metdfora”, fendmeno trabalhado por Eduarda e
Zilda em seu estdgio. Sobre tal escolha, ressaltamos aqui o fato de que a realizacdo de
uma escolha mais confortdvel €, em si, uma reproducdo das escolhas, muitas vezes,
feitas pelos professores em sala de aula, que, diante de dois caminhos, sentem-se mais
seguros em optar por aquele o qual conhecem mais. Isso mostra — a nosso ver — o
quanto a investigacdo aqui proposta ilustra, em diferentes momentos e de diferentes
formas, o compromisso assumido e as praticas adotadas pelos professores no ensino de
lingua materna.

No Roteiro 1, a aula proposta pelas participantes foi analisada em relagdo ao
alinhamento as concep¢des de ensino de gramética ou da pratica de reflexdo linguistica.
A andlise apresentada na secdo 4.2 difere da ja apresentada, uma vez que tem como foco
o conceito de “metafora” adotado pelas participantes.

Para tanto, optamos por uma andlise sequencial, em que as tarefas propostas
pelas participantes e as descri¢des apresentadas no seu relatério de estidgio serdo, em um
primeiro momento, descritas e, depois, discutidas. Guiaremos, inicialmente, esse
processo de descricdo e andlise pelo quadro apresentado a seguir, o qual foi elaborado a
partir dos critérios utilizados por Gil (2012) para a anélise do trabalho sobre a metafora

realizado por livros didéticos de lingua portuguesa.
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Questoes O que encontramos?

Em que circunstincias o trabalho
sobre metafora aparece?
Qual é a definicao apresentada?

Qual(is) exemplo(s) ou caso(s)
acompanha(m) as definicoes?

Quais sdo os exercicios propostos
para o trabalho com a metafora?

Ha reflexoes, ao longo do trabalho
com a metafora, sobre as suas
contribuicées para a construcio de
sentidos do texto em que opera?

Quadro 11 — Questdes utilizadas para analise sobre metéafora.

Apo6s a descricdo e a andlise geral do trabalho realizado sobre “metédfora” por
Eduarda e Zilda, passaremos a discussdo sobre a presenga ou nao de contribui¢des da
LC para a conceptualizagdo da metdfora no material elaborado pelas participantes.
Discutiremos, ainda, a pertinéncia de tais questdes para o projeto desenvolvido por
Eduarda e Zilda e para a reflexdo linguistica em si. A seguir, sdo apresentadas possiveis
contribuicdes da LC para a conceptualizagdo de metafora propostas por Gil (2012).

Essas relacdes servirdo de base para esta etapa da andlise.

b. o papel do contexto na compreensdo e na produgédo de metdforas, uma
vez que ele pode orientar o aluno a buscar pistas contextuais para uma
melhor compreensdo tanto de metdforas convencionais quanto de
metaforas novas.

C. a intengdo do falante, pois, ao se ressaltar a inteng@o do falante, passa-se
a trabalhar com a lingua em uso e ndo apenas com o cddigo linguistico.
Cabe aqui a mesma ressalva feita no capitulo 5, de que a intengdo do
falante geralmente ndo aparece nas metiforas convencionais e, por isso,
ela pode ser melhor trabalhada nas metéforas criativas. Nesses casos, o
estimulo a consciéncia sobre a inten¢do do falante auxiliaria na
vigilancia das metdforas a que somos expostos cotidianamente (na
publicidade, no jornalismo etc.), possibilitando uma avaliacdo mais
critica. O estimulo a uma consciéncia acerca dessa questdo seria
importante, também, para que o aluno percebesse que a constru¢do
metaférica acerca de dados conceitos sdo pontos de vista que ele pode e
deve desenvolver.

d. a parcialidade da metdfora, pois, ao possibilitar a compreensio de um
conceito em termos de outro, a metdfora encobre algumas caracteristicas
desse conceito e ressalta outras. Refletindo sobre isso, o aluno/falante
pode perceber os tracos encobertos pela metifora e entender que, se a
correspondéncia entre dominios fosse total, um dominio seria o outro, e
ndo apenas compreendido em termos do outro.

e. o uso sistemdtico de certas metdforas em determinados contextos, Visto
que dependendo do texto, uma andlise do uso sistemdtico das metaforas
presentes pode levar a uma melhor compreensio do préprio texto (como
foi observado nas andlises do capitulo 6).
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f. a unidirecionalidade dos mapeamentos, o que poderia, entdo, propiciar
uma compreensdo da metdfora como um processo maior que a (e distinto
da) comparacio. (p.143-144)

As decisdes apresentadas neste capitulo guiardo a constru¢do do capitulo 4, em
que buscaremos estabelecer um didlogo entre os pressupostos tedricos da LC e o ensino

de lingua materna.
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4 O QUE ENCONTRAMOS AO LONGO DO CAMINHO?

Neste capitulo, serdo desenvolvidos possiveis pontos de didlogo entre os
conceitos discutidos no capitulo 2 deste Roteiro e a prética de reflexdo linguistica a ser
proposta por professores de lingua portuguesa. Temos, aqui, portanto, uma tentativa de
resposta aos questionamentos apresentados pelas participantes do Roteiro I desta tese.
Como conceitos trabalhados na Linguistica Cognitiva poderiam se mostrar tteis para os
professores de lingua portuguesa no momento de refletir, com os alunos, sobre fatos da
lingua? Como o potencial explicativo da LC poderia langar luz sobre as questdes
levantadas no Roteiro I? De que maneira uma disciplina cujo foco sejam tais conceitos
em um curso de graduacdo em Letras pode contribuir ndo apenas com a formacgao
linguistica, mas também com a formacgao didatica dos professores de lingua portuguesa
em formacdo inicial? Conforme afirmamos no capitulo anterior, estamos cientes de que
esta ndo € a unica resposta possivel para as inquietacdes relatadas por Carla, Karina,
Eduarda e Zilda, mas este Roteiro pretende contribuir para a maior interacdo entre
teorias linguisticas preocupadas com estudos de descri¢do da lingua e a pratica docente,
especificamente, o desenvolvimento da prética de reflex@o linguistica em sala de aula.

Nesse sentido, € preciso retomar uma caracteristica importante dessa pratica: ela
estd a servico da leitura e da escrita. Diferentemente do que acontece na visao
tradicional de ensino da gramdtica, a lingua € vista — na pratica de reflexdo linguistica —
como uma ac¢do interlocutiva situada, sujeita as interferéncias dos falantes, e, por isso,
0s usos passam a ser o foco de ensino. A reflexdo linguistica constitui, entdo, ao lado da
leitura e da producgdo de textos, um dos eixos bdsicos do ensino de lingua materna em
uma perspectiva de ensino de uso da lingua. No entanto, ja salientamos que a maneira
como deve se dar a relagdo entre os trés eixos ainda ¢ um desafio para professores e
pesquisadores envolvidos com o ensino de lingua materna. Por essa razdo, retomamos
brevemente a discuss@o sobre o lugar da reflexdo linguistica em uma perspectiva de
acdo social pela linguagem. Reafirmamos o proposto por Simdes et al. (2012), a saber,
a reflexdo linguistica estd a servico: (i) da reescrita do texto pelos alunos; (ii) da
constru¢cdo de competéncias de escrita e leitura; e (iii) da constru¢do de conhecimentos
sobre a lingua portuguesa (conhecimentos sistematicos articulados aos usos da lingua).

Ainda no sentido de auxiliar o professor na escolha de quando e sobre o que

desenvolver a reflex@o linguistica, propomos que — diante de um fato linguistico — seja
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feita a seguinte pergunta: este € um caso do qual meus alunos irdo “dar conta” através
do uso da lingua ou € um caso em que uma reflexdo conjunta é necessaria? Diante das
diferentes situacdes que podem motivar tal questionamento e das formas linguisticas
envolvidas em tais situagdes, argumentamos que o professor precisa ter um repertorio
de teorias linguisticas para auxilid-lo a conduzir a reflexdo linguistica ou a produzir
novos entendimentos com seus alunos e/ou pares sobre tais fatos (e ai estaria o elo mais
evidente entre as disciplinas de linguistica e a formacao diddtica nos cursos de Letras, o
qual nossas participantes ndo tinham percebido até dado momento da sua formacio). E
possivel — e até provdavel — que nem sempre o mesmo arcabouco tedrico ofereca
caminhos para o trabalho a ser proposto. Enfatizamos, portanto, que as relacdes
propostas a seguir ndo sdo uma regra ou um passo a passo a ser seguido em todas as
situagdes; antes disso, elas sdo — a nosso ver — contribuicdes importantes para o
entendimento de como articular o repertério de conhecimentos linguisticos do professor
a sua pratica docente.

Na proxima subsecdo, desenvolveremos possiveis implicagdes na reflexdo
linguistica desenvolvida em sala de aula, caso o professor tenha certos pressupostos da
LC subjacentes a sua pratica docente. Em outras palavras, recorremos ao potencial
explicativo da LC para entender melhor os problemas relacionados a essa pratica e para
propor alternativas. Na segunda subsecdo, faremos uma breve avaliacdo da prética de
reflexdo linguistica sobre a metiafora proposta por Eduarda e Zilda no Roteiro I desta
tese, a fim de apresentar uma situacdo em que a LC pode contribuir para a defini¢do de

determinada forma linguistica.

4.1 PONTOS A SEREM OBSERVADOS: SITUACOES EM QUE A PRATICA DE
REFLEXAO LINGUISTICA PODE SE BENEFICIAR DE CONCEITOS DA
LINGUISTICA COGNITIVA.

Nesta secao, (re)visitaremos cinco aspectos da LC: a compreensao de lingua, o
entendimento de embodiment, o conceito de categorizacdo, a no¢dao de conhecimento
enciclopédico e o conceito de constru¢des. A cada parada, buscaremos ndo apenas
refletir sobre como a pritica de reflexdao linguistica poderia se beneficiar desses
entendimentos, mas também ilustrar tais desdobramentos com situagdes vivenciadas

pela pesquisadora ou por colegas dela em aulas de lingua portuguesa.
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4.1.1 Primeira parada: lingua, uso, construals e significado na préatica de reflexdo

linguistica.

A concepg¢ao que o professor de linguas tem do proprio conceito de “lingua” esta
— a todo momento — subjacente a sua pratica e se revela por meio de suas agdes: nas
tarefas que produz, nas atitudes perante o uso da lingua feito por seus alunos, etc. Diante
disso, esta subsecdo tem o objetivo de discutir como a pratica de reflex@o linguistica
pode ser influenciada e informada pela compreensdo que a LC estabelece de tal
conceito. Como vimos no capitulo 2, Littlemore (2009) apresenta cinco entendimentos
centrais para a LC. Retomaremos trés deles, através dos quais podemos sintetizar o
entendimento de “lingua(gem)” na LC: (i) a linguagem é um produto da interacdo do
falante com o mundo; (ii) as palavras oferecem apenas uma forma de expressao limitada
e imperfeita; e (iil) a linguagem € inerentemente significativa.

Da primeira afirmacdo, podemos retomar o entendimento da LC de que a
lingua(gem) é baseada no uso. Ciente desse entendimento e alinhado a ele, fica mais
facil o professor desenvolver a prética de reflexao linguistica em vez da pratica de
ensino de gramatica ao propor o trabalho com as formas linguisticas. Destacamos,
ainda, que esta compreensdao sobre a natureza da lingua dialoga com o que propdem
Simdes et al. (2012) sobre a concepc¢do de lingua subjacente a pratica de reflexdo
linguistica: “concep¢do de lingua como sistema estruturado, mas dindmico, e como
conjunto de recursos para a interacdo historicamente situada entre seus usudrios”
[grifos nossos] (p.158).

Diante dessa compreensdo, o trabalho reflexivo com a lingua deveria partir do
uso e voltar-se para ele. Nesse sentido, Gil e Simdes (2015) apresentam a distin¢ao
conceitual entre “caso” e “exemplo”, a saber: “casos” sdo enunciados que servem de
ponto de partida para a reflex@o linguistica, funcionando, entdo, como dado para uma
pedagogia de constru¢do do conhecimento pelo proprio estudante, enquanto “exemplos”
sdo sentengas apresentadas a fim de ilustrar uma definicdo pronta. As autoras
argumentam que a escolha pela reflexdo em torno de “casos” em detrimento da
tendéncia de apresentar “exemplos” é um passo essencial rumo ao estabelecimento, nas
praticas nas aulas de lingua portuguesa, de um procedimento de reflexao linguistica.

O professor ciente da nocao de que a lingua € baseada no uso teria boas razdes

para colocar situacdes de uso no centro de suas aulas, o que significa, por exemplo, dar
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privilégio para as tarefas de leitura e escrita. Isso, no entanto, ndo o isenta de
desenvolver a reflexdo linguistica, uma vez que desenvolvé-la € uma maneira de
aprimorar as habilidades de leitura e escrita dos alunos. Tal concep¢ao de lingua
informaria, portanto, a pratica de reflexao linguistica desenvolvida por professores
na medida em que motivaria (i) o trabalho a partir de situacoes reais de uso; (ii) a
reflexdo voltada para situacoes reais de uso; e, com isso, (iii) a integraciao entre a
reflexdo sobre as formas linguisticas e as situacdes de uso da lingua. E claro que a
preocupacio com o uso ndo estd presente s6 na LC, mas € importante ressaltarmos que
as bases da LC também reforcam tal postura frente ao ensino de linguas. No final desta
subsecdo, buscaremos dar mais concretude a essas afirmagdes através da descri¢dao de
uma situacao de aula de lingua portuguesa.

A segunda afirmagcdo — a saber, as palavras que usamos para falar de um
fendmeno nao apresentam uma visdo puramente objetiva de tal fendmeno, antes disso
elas oferecem uma expressao limitada e imperfeita dele — deriva da compreensao de que
a visdo objetiva e transparente ndo existe. Esta caracteristica da lingua é, para a LC, um
reflexo do funcionamento da nossa cognicdo: quando observamos um fendmeno,
partimos de determinada perspectiva, de um ponto de vista. Diante de determinada cena,
por exemplo, sempre alguns aspectos serdo mais salientes para nés que outros, tanto
pela posicdo em que estamos a observar tal cena quanto por nossos interesses
particulares. Esse comportamento € atualizado na linguagem através do que a LC chama
de construals® .

Os construals sao as diferentes maneiras oferecidas pelas linguas de direcionar a
atencao para aspectos distintos do tema abordado e para expressar diferentes pontos de
vista. Lee (2001) lembra que esta presente, ao longo da tradi¢do linguistica, a crencga de
que o papel da linguagem ¢é representar elementos do mundo exterior através de formas
linguisticas. Deste ponto de vista, 0 mapeamento da realidade exterior para as formas
linguisticas € relativamente direto. O autor ressalta, entdo, que a LC argumenta que tal
mapeamento/correspondéncia direto(a) ndo € possivel; ao contrédrio, a LC assume que
“determinada situacdo pode ser ‘construida’ de diferentes maneiras, e que diferentes

maneiras de representar uma situa¢do constituem diferentes conceptualiza¢des” (LEE,

%7 Ndo encontramos uma traducio deste termo para o portugués, mas — a fim de ajudar na leitura desta
subsecdo — apresentamos ‘representacdes”’ ou “interpretacdes”’ como possiveis tradugdes a serem
consideradas pelo leitor. Ressaltamos, ainda, que a raiz comum com o termo ‘““constru¢des” ndo representa
uma equivaléncia desses termos, antes disso, trata-se de conceitos distintos. O termo usado em inglés para
“construgdes” € “constructions”.
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2001, p.2). Evans (2007), por sua vez, define construals como

uma ideia central para a Gramatica Cognitiva. Esta relacionada a2 maneira
como o usudrio da lingua escolhe ‘selecionar’ e ‘apresentar’ uma
representacdo conceptual como codificada na linguagem, o que tem
consequéncias para a representacdo conceptual que o enunciado evoca na
mente do ouvinte. Isto é alcangado através da escolha de um ajuste focal
especifico e, entdo, da organizacdo linguistica da cena de determinada
maneira. [grifos no original] (p.40-41)

Littlemore (2009, p. 13) ressalta que os construals operam em dois niveis: na
escolha do falante (nivel destacado na definicao de Evans) e na organizacdo prépria de
cada lingua. O primeiro deles estd associado as escolhas que fazemos — como falantes —
ao contar um evento, descrever uma situacdo ou analisar um fendmeno. Um momento
em que a escolha do falante em salientar um aspecto e ndo outro pode ser observada é o
uso das vozes verbais. Se, ao relatar um acontecimento, o falante emprega a voz ativa, o
foco estard em quem/o que realizou a a¢do; por outro lado, ao usar a voz passiva, é o
acontecimento em si que fica evidenciado. As manchetes a seguir sobre acontecimentos

que marcaram o estado do Rio Grande do Sul ao longo de 2014 ilustram esta questao:

(5) Leandro Boldrini tem pedido de habeas corpus negado (manchete sobre
o Caso Bernardo, no dia 06 de maio de 2014, disponivel em:
http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/noticia/2014/05/leandro-boldrini-tem-
pedido-de-habeas-corpus-negado-4493317.html)

(6) Justica nega habeas corpus ao pai do menino Bernardo (manchete sobre
o Caso Bernardo, no dia 02 de maio de 2014, disponivel em:
http://www.correiodopovo.com.br/Noticias/?Noticia=524557)

(7) Estuprador de adolescente € solto em Porto Alegre (manchete sobre o Caso
de estupro a beira do Guaiba, no dia 15 de outubro de 2014, disponivel em:
http://gl.globo.com/rs/rio-grande-do-sul/videos/t/todos-os-
videos/v/estuprador-de-adolescente-e-solto-em-porto-alegre/3697585/)

(8) Justica solta estuprador do Gasometro (manchete sobre o Caso de estupro a
beira do Guaiba, no dia 15 de outubro de 2014, disponivel em:

http://videos.r7.com/justica-solta-estuprador-do-gasometro/idmedia.html)

Os enunciados (5) e (6) se referem ao mesmo fato, enquanto (7) e (8) também
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sao manchetes relacionadas a um mesmo acontecimento. Apesar disso, os diferentes
veiculos de comunicacdo optaram por apresentd-los através de perspectivas distintas,
dando énfase ora a institui¢do autora da acdo (6 e 8), ora a acdo propriamente dita (5 e
7).

O segundo nivel estd atrelado a organizacdo propria de cada lingua para
descrever os fendmenos a partir de determinada perspectiva. Um exemplo sao os verbos
de movimento “ir” e “vir’. Em portugués, o ponto de referéncia para escolher entre o
uso de um ou outro verbo de movimento € a posi¢cdo do falante. Logo, se 0 movimento
parte do ponto onde estd o falante para um ponto de chegada afastado dele, usa-se o
verbo “ir”. Contudo, se 0 movimento tem como ponto de chegada o local onde estd o
falante, tendo a origem em outro local, usa-se o verbo “vir”’. No inglés, por outro lado,
os verbos equivalentes “go” e “come” podem ter como referéncia ndo apenas o falante,
mas também o seu interlocutor. Neste caso, ao ouvir a campainha, por exemplo, um
falante de inglés pode dizer “I’m coming!” [‘Estou vindo!’] em resposta, uma vez que o
ponto de referéncia passa a ser o local onde se encontra o interlocutor. Eventos e
fendmenos sdo, portanto, convencionalmente construidos e expressos de maneiras
diferentes em linguas distintas, o que significa que aprender uma nova lingua
frequentemente envolve aprender a “ver” as situagdes de forma diferente (tanto fisica
quanto linguisticamente).

Estudos que relacionam a LC com o ensino de L2 tém mostrado desdobramentos
do segundo nivel de operacdo dos construals para o ensino e aprendizagem de outra(s)
lingua(s). Athanasopoulos (2006), por exemplo, comparou o quanto falantes de japonés
(L1), falantes de inglés (L1) e falantes japoneses de inglés (L2) notavam o aumento de
itens contdveis e ndo contdveis em fotos. A distin¢do entre substantivos contdveis e nao
contdveis e a existéncia da marca de plural na lingua inglesa, assim como a nao
marcacdo de plural e a ndo distin¢cdo entre substantivos contdveis e ndo contdveis em
japonés motivaram tal investigacdo. Athanasopoulos mostrou que os alunos de inglés do
nivel intermedidrio se comportavam de maneira semelhante aos falantes de japonés
como L1, isto é, notavam igualmente o aumento tanto de itens contdveis quanto nao
contdveis nas imagens. J4 os aprendizes de inglés do nivel avancado apresentaram
comportamento semelhante aos falantes de inglés como L1, ou seja, notaram mais o
crescimento de itens contdveis que o de itens ndo contdveis nas fotos. Tal estudo

argumenta que a representacdo gramatical pode influenciar a cogni¢do de alguma
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maneira e sugere que a aquisicdo de uma segunda lingua pode alterar disposicoes
cognitivas estabelecidas pela L1.

Outros estudos argumentam, ainda, que alunos de L2 podem ter dificuldades em
utilizar adequadamente algumas formas na L2 por ndo perceberem diferencas entre
construals na lingua que estio aprendendo e na lingua que ja falam. E o caso de
Cadierno (2004), que investigou o uso de verbos de movimento por aprendizes de
espanhol como L2, cuja L1 era o dinamarqués. Espanhol e dinamarqués expressam a
trajetéria do movimento de formas distintas: no espanhol, a informacao € apresentada na
prépria forma verbal (€ o que vemos em salir [sair], em que a direcdo do movimento de
dentro para fora de um conté€iner € expressa pela forma verbal em si); enquanto no
dinamarqués, € preciso o uso de uma particula que indique a dire¢do do movimento
(como em ga ud [sair], em que a particula ud [fora] é responsdvel por indicar a direcdo
do movimento). A autora identificou, ao longo de seu estudo, o uso redundante de
particulas junto as formas verbais por parte dos alunos aprendizes de espanhol, o que
pode ser considerado uma interferéncia entre as linguas envolvidas no processo de
ensino e aprendizagem investigado (L1 e L2). Enfim, as influéncias dos construals da
L1 na aprendizagem de L2 s@o alvo de muitas investigacdes € mostraram-se um ponto
importante de didlogo entre a LC e o ensino de L2 (ELLIS, 2002;2006; LITTLEMORE,
2009; ANDRIA, 2014, entre outros). No entanto, para o ensino de L1 — foco deste
estudo — consideramos central o primeiro nivel de operacdo dos construals, aquele
relacionado as escolhas do falante.

Nao argumentamos ser o caso de ensinar para os alunos que eles podem
descrever um evento, por exemplo, de diferentes maneiras e, em cada uma delas, dar
énfase a um aspecto. Nosso aluno intuitivamente j4 sabe disso, ja ¢ um falante da lingua
portuguesa e, por isso, mesmo sem uma reflexao sistemética sobre o funcionamento da
lingua, ele ja a usa com propriedade. No entanto, o uso consciente da lingua permite o
uso de uma voz ou outra, por exemplo, em especial nas situacdes em que ndo se trata
apenas de uma questdo de focaliza¢do, mas, eventualmente, de omissdo de informagdes,
como um texto jornalistico, uma peca juridica, um boletim de ocorréncia etc.

A questdo € evidenciar na leitura de diferentes géneros (editoriais, resenhas,
discurso politico, propagandas, boletins de ocorréncia etc.) as escolhas feitas por seus
autores e refletir sobre os efeitos de sentido causados por elas. Ou, ainda, explorar as

posicdes ideoldgicas que podem estar subjacentes ao uso da voz ativa ou da voz passiva
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em manchetes de diferentes veiculos de comuni¢do sobre o mesmo caso (como as que
vimos anteriormente). Na producdo de texto, o professor ciente da operacdo dos
construals pode explorar as possibilidades distintas de construcdo de uma cena, por
exemplo, em que a escolha da forma verbal utilizada (gritar ou esbravejar) pode criar
representacdes sutilmente distintas na mente do leitor. Especificamente na reflexao
linguistica, o professor ciente do primeiro nivel de operacao dos construals pode (i)
entender certos recursos sintaticos como fruto de uma motivacao semantica, o que
coloca os efeitos de sentido como foco da reflexao; (ii) refletir com os alunos sobre
as consequéncias (de sentido e de forma) de tais recursos; e, com isso, (iii) indicar a
nao arbitrariedade de certos padroes linguisticos. Em seguida, buscaremos ilustrar
tais desdobramentos através da descri¢do de uma situacdo de aula.

Por fim, a terceira afirmacdo - a linguagem € inerentemente significativa —
refor¢ca os aspectos discutidos até aqui. Mais uma vez, a LC chama a aten¢ao para a
centralidade do significado quando se trata de lingua(gem). Entendemos que, se o
significado € central para a lingua, precisa sé-lo também no seu processo de ensino e
aprendizagem. A estrutura do significado serd especificamente abordada na subsecdo
4.1.4, no entanto, o fato de esta caracteristica fazer parte da compreensao geral da LC
sobre a lingua precisa ser aqui destacado, uma vez que ele reafirma as observacoes
feitas nesta subsecdo. Enfim, em uma pratica informada pela nocao de lingua na
LC, o significado é o ponto-chave para o ensino de linguas, mesmo (e
especialmente) na pratica de reflexao linguistica, cujo foco sio as formas
linguisticas (que, por si sd, significam!). A seguir, apresentamos uma situacio de aula
a fim de ilustrar as afirmacdes feitas nesta subsecao.

Como professora de lingua portuguesa e literatura®, realizei com alunos do
segundo ano do curso Técnico em Informatica integrado ao Ensino Médio a leitura de
contos do Machado de Assis. Na época, trabalhava com duas turmas de segundo ano,
que leram - inicialmente — contos diferentes do mesmo autor. Apds a realizacdo da
leitura, solicitei que cada aluno escrevesse uma resenha do conto que tinha lido (género
textual que eles ja conheciam de um projeto anterior). Os alunos foram informados que

seus textos seriam lidos pelos colegas da outra turma, os quais — a partir da leitura de

* Mesmo cientes de que a mudanca repentina para a primeira pessoa do singular possa causar
estranhamento ao leitor, optamos por adotd-la nas descri¢cdes das situacdes de aula vivenciadas pela
pesquisadora, por entendermos que era preciso ficar claro que essas situagdes sdo reais e frutos da
experiéncia docente da prépria pesquisadora.
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resenhas de diferentes contos — escolheriam um novo conto do Machado de Assis para
ser lido na segunda etapa do trabalho.

Ao fazer a primeira correcdo dos textos, a fim de dar orientacdes para reescrita,
pude observar algo que era bastante recorrente nos textos produzidos por aquelas
turmas: a auséncia de virgula para indicar adjuntos adverbiais ou ora¢des subordinadas
adverbiais deslocados, o que — por vezes — prejudicava a clareza dos textos. A seguir,
estdo quatro ocorréncias retiradas dos textos dos alunos, das quais partirei para explicar
como a pratica de reflexdo linguistica poderia se dar em consonancia com o que foi

discutido nesta subsecao.

(9) Camilo logo no inicio do conto ndo acreditava em cartomantes, mas no
final, com tantas coisas acontecendo, resolveu consultar a tal cartomante.

(10) Logo no inicio do texto o autor ja comeca com uma breve descri¢ao [...]

(11) Durante a trama do conto alguns fatos ocorrem enquanto o enfermeiro
cuidava do coronel.

(12) No conto “O Enfermeiro” podemos identificar diversos desses tracos [...]

Em primeiro lugar, o fato de a reflexao ser realizada a partir de dificuldades
identificadas na produc¢do dos alunos ja caracteriza um trabalho a partir de uma situacao
real de uso. Ao identificar tais dificuldades, o professor pode, entdo, discutir esses casos
com os seus alunos antes de encaminhar a reescrita dos textos, a fim de que a reflexdo
os ajude a aprimorar seus textos. A realizacdo da pratica de reflexdo linguistica com esse
objetivo estd alinhada ao que sugerimos anteriormente sobre a reflexdo ser voltada para
situagdes reais de uso. Além disso, realizada neste momento do trabalho e com tal
objetivo, a reflexdo sobre as formas linguisticas estaria integrada ao uso que os alunos
fazem da lingua.

Apesar dessa localizacdo do trabalho de reflexdo linguistica, hd ainda varios
caminhos que o professor pode seguir durante a andlise dos casos. E possivel, por
exemplo, entregar uma lista de regras sobre o uso da virgula aos alunos e pedir para que
eles corrijam os problemas em cada sentenga. Ou, ainda, solicitar a memorizacao de tais
regras. Pode-se também elaborar uma aula expositiva sobre os adjuntos e oragdes
adverbiais e sobre a ordem direta das oragdes em portugués (acdes essas mais alinhadas

a pratica de ensino de gramdtica). Contudo, argumentamos que realizar a reflexao
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enfatizando os efeitos de sentido causados por cada escolha € um caminho mais efetivo
e, neste ponto, a no¢ao de construals pode informar o professor e ajuda-lo nesta tarefa.

A primeira contribuicdo importante seria entender a inversdo da posi¢do do
adjunto adverbial como um resultado de uma motivacio semantica. Na sentenga (9), por
exemplo, o aluno estd apresentando uma mudanga de postura do personagem ao longo
da narrativa. Para tanto, é importante ressaltar o momento em que cada comportamento
descrito se da. O aluno percebe isso, tanto que adianta a informacdo de que a primeira
atitude descrita corresponde a “logo no inicio do conto” e, antes de apresentar a segunda
postura adotada pelo personagem, ja especifica que ela acontece “no final”. Um
exercicio interessante seria propor outras ordens possiveis para a sentenga e discutir
com os alunos as nuances de sentido causadas por cada organizacao sintatica. Ao propor
inversoes, os alunos perceberdao que algumas palavras sempre se movem juntas, como
um “bloco”, o qual € chamado de adjunto adverbial. Apds essa percepg¢do, fica mais
facil para o professor explicar que, assim como algumas alteracdes de sentidos sdo fruto
da ordem em que as palavras sdo apresentadas na descricdo de um evento, por exemplo,
pode haver algumas consequéncias na “forma” que também decorrem de tais inversoes.
Desta maneira, as virgulas necessdrias antes e depois dos adjuntos deslocados deixam
de parecer arbitrarias (autoritdrias, pausas para respirar, sem sentido...) € passam a ser
motivadas pelas escolhas dos préprios alunos/autores na hora de apresentar (e,
inconscientemente, de conceptualizar) situacdes.

Reflexdes semelhantes podem ser feitas em relagdo aos demais casos (e,
provavelmente, a outros casos semelhantes identificados nos textos). O interessante é
que o professor — ciente da nocdo de comstruals — entende que cada forma de
apresentacdo produz representacdes conceptuais com perspectivas distintas e, por isso,
pode explorar a mesma cena a partir de diferentes focos com os alunos.

Na sentenga (11), esta reflexdo poderia ser ainda mais produtiva, pois o aluno
optou por apresentar informacdes sobre a ocorréncia dos fatos de duas maneiras: através
do adjunto adverbial antecipado e da oracdo subordinada adverbial posposta a oragcdo
principal. Neste caso, a relevancia do sentido se torna ainda mais evidente. Ao
identificar em que circunstancias os fatos ocorreram, o leitor terd acesso a duas

informagdes: uma relacionada a dimensdo do conto em si (lugar — durante a trama do
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conto®) e outra relativa aos acontecimentos internos ao enredo (tempo - enquanto o
enfermeiro cuidava do coronel). Portanto, ao construir a representacao de tal evento, o
leitor terd acesso a mais informacdes do que se o aluno/autor tivesse optado por
apresentar apenas o adjunto adverbial ou apenas a oracdo subordinada adverbial. O
professor pode explorar essas possibilidades com os alunos e, mais uma vez, apresentar
a necessidade do uso da virgula — neste caso, para a clareza diante do deslocamento e da
dupla apresentacao de informagdes sobre a acao.

Através da situagdo descrita, buscamos dar concretude as afirmacdes feitas sobre
as possiveis contribui¢des do préprio entendimento de “lingua” na LC para a pratica de
reflexdo linguistica. Argumentamos que outras formas linguisticas poderiam ser alvo de
reflexdes desse tipo; s para listar alguns exemplos (longe de ser uma lista exaustiva),
podemos pensar novamente nas vozes verbais ou, ainda, no uso de discurso direto e
indireto. Ao escrever reportagens, por exemplo, em que hd, por vezes, a necessidade de
dar voz a entrevistados, alguns alunos apresentam dificuldade em construir os discursos
diretos e indiretos, confundem-se em relacdo as formas verbais usadas (em especial a
flexdo de tempo) e ao emprego de déiticos. Construir com os alunos possibilidades de
representacao dessas falas pode ser uma abordagem interessante para a compreensao do
funcionamento dessas formas linguisticas.

Vamos, entdo, para a segunda parada, em que a nog¢do de embodiment sera
retomada. Em seguida, discutiremos como a prética de reflexdo linguistica pode ser

informada por ela.

4.1.2 Segunda parada: embodiment na pratica de reflexao linguistica.

Em momentos anteriores nesta tese, discutimos as nocdes de realismo corporeo,
mente corporificada, experiencialismo e sociocogni¢do. Todas estdo relacionadas ao
conceito de embodiment, segundo o qual nossos sistemas conceptuais e linguisticos sdo
moldados por nossas experiéncias fisicas, cognitivas e sociais. Destacar esses conceitos

€ salientar o cardter da constru¢cdo de significados intersubjetivamente, objetivamente e

* Entende-se que a constru¢io “durante a trama do conto” como uma informagio de lugar, algo como “no
enredo”. Poderia ser discutido, portanto, o fato de que “durante” talvez ndo seja a palavra mais adequada
para este contexto, j4 que ela tem uma forte relacio com a nocdo de tempo. A LC explica o uso de
expressdes de tempo para falar de lugar (e vice-versa) como atualiza¢cdes de mapeamentos metaféricos
entre esses dois dominios.
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subjetivamente, 0o que estd intrinsecamente ligado a ideia de
corporeidade/corporalidade. H4, portanto, uma relagdo indissocidvel entre as ideias de
embodiment, sociocognicdo e metdfora conceptual.

A fim de ilustrar de maneira mais clara essas nocoes, Littlemore (2009) recorre a
descricdo da danca realizada pelas abelhas nas colmeias. Por muitos anos os biélogos
ficaram intrigados com esse comportamento e, apenas recentemente, descobriram que
essas dancas cumprem a fun¢do de informar para as demais abelhas a localizacdo exata
de pdlen e néctar. Apresentamos uma descricdo simplificada da danca: a abelha
responsavel pela busca de pdélen e néctar se movimenta rapidamente, mexendo seu
abddmen e as asas com intensidade. A distancia e a velocidade dos movimentos, assim
como a sua direcdo em relagdo ao sol, comunicam, para as demais, a direcdo e a
distancia em que se encontram o pdlen e o néctar. Ou seja, quanto mais longos sdo os
movimentos, mais longe elas terdo que voar para encontrar 0s recursos; € quanto mais
circulares e curtos, mais perto estd a localizagio do pélen e do néctar. E como se as
abelhas, para entender o cddigo, imaginassem-se realizando tais movimentos. Para
Littlemore (2009, p.126), € possivel se referir a ideia de que as abelhas se imaginam
realizando o movimento a fim de entender o c6digo como “cognicdo corporificada”.

Apesar de as pesquisas sobre o assunto serem relativamente recentes, ja se sabe
que processo semelhante acontece com os seres humanos. Gallesse e Sinigaglia (2011)
afirmam que o chamado “mecanismo espelho” — formado pelos “neur6nios espelhos” —
estabelece um mapeamento no aparato sensorio-motor, o qual “possibilita uma pessoa a
perceber a acdo, emocao ou sensagdo de outra como se ela mesma estivesse realizando
aquela a¢do ou experienciando aquela emocdo ou sensagdo” (p.512). Isto €, ao vermos
uma pessoa nadando ou lendo um livro, por exemplo, sdo ativados, no nosso cérebro, 0s
mesmos neurdnios que se ativariam ao realizarmos tais agoes.

Essas descobertas da neurociéncia sdo importantes, também, para a aquisi¢ao da
linguagem, pois, ao mostrar que podemos cognitivamente representar o que outros
fazem como se n6s mesmos tivéssemos feito, os autores propdem que as acdes alheias
podem ser mapeadas através da imagem do nosso proprio corpo. Isso permite que
imitemos uns ao outros com relativa facilidade (HOLME, 2009). Tomasello (2003), ao
propor a teoria da aquisicdo da linguagem baseada no uso, atribuiu um papel importante
a imitacdo intencional para a aquisi¢do da linguagem, como veremos com mais atengcao

na subsecao 4.1.5. Outra capacidade importante para a aquisi¢ao da linguagem, segundo
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Tomasello, ¢ a atencdo compartilhada e a compreensao das intencdes do outro. A
descoberta dos neur6nios espelhos também contribui para essa capacidade, uma vez que
se descobriu ser possivel representarmos as agdes dos outros como se fossem nossas,
facilitando a compreensao das suas intengdes (HOLME, 2009).

Esses achados podem ser relacionados, ainda, a nossa compreensdo do que
ouvimos e lemos. Littlemore (2009) argumenta que estudos recentes t€ém apontado que,
diante de um enunciado, automaticamente ativamos imagens perceptivas € motoras a
fim de compreendé-lo. Portanto, ao ouvirmos ou lermos um enunciado como “Roberta
leu o livro”, neurologicamente recriamos o ato de ler, a fim de atribuirmos sentido ao
enunciado. Um exemplo interessante é apresentado por Richardson e Matlock (2007).
Os autores, em uma das etapas de seu estudo, pediram para que os participantes
observassem uma imagem em que um caminho atravessava determinado terreno.
Enquanto os participantes observavam a imagem, ouviram descri¢cdes diferentes sobre o
mesmo terreno. O estudo mostrou que os participantes que ouviram a descricdo em que
o terreno era caracterizado como de dificil travessia movimentaram os olhos muito mais
lentamente, se comparados aos que ouviram a descri¢do na qual o terreno era de facil
travessia. Esse resultado sugere que os participantes estavam, de certa maneira,
“experienciando’” o que ouviam.

Outro entendimento originado pela nocdo de cogni¢do corporificada € a
afirmacdo de que nosso pensamento abstrato € fundamentado por nossas experi€éncias
corporeas. Isto é, como mente e corpo sdo entendidos como entidades intrinsecamente
relacionadas, compreendemos conceitos (incluindo os abstratos) a partir de nossas
experiéncias no mundo. Essa compreensdo nos leva a no¢ao de metafora na LC, a qual é
definida como um mapeamento entre dominios conceptuais, a partir do qual o conceito
mais abstrato é entendido em termos do conceito mais concreto. Os mapeamentos
metaféricos nos permitem, por exemplo, entender, a partir do enunciado “A relagcdo
deles € bem préxima”, que as pessoas citadas tém intimidade. Isso é possivel, segundo a
visdo da LC, porque experienciamos tantas vezes a coocorréncia dos dominios
intimidade emocional e proximidade fisica, que conceptualizamos intimidade emocional
em termos de proximidade. O fato de a cognicdo ser encarnada (embodiment) da, entdo,
inputs para a construcio das metéforas.

As nocdes retomadas até aqui foram relacionadas ao ensino de L2 de diferentes

maneiras. Holme (2009) apresenta algumas estratégias de ensino que foram
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fundamentadas no entendimento do embodiment. Uma das situagdes apresentadas pelo
autor se refere ao ensino dos padrdes de tonicidade das linguas. Segundo Holme, alunos
cuja primeira lingua € tonal, como o mandarim, podem apresentar dificuldades na
aprendizagem de linguas em que as silabas tonicas ocorrem em intervalos relativamente
regulares, como o inglés e o portugués. Nesses casos, 0 autor argumenta que associar
determinados movimentos a pronuncia das silabas tonicas pode ajudar os alunos a
entenderem o ritmo da L2. Ele ressalta, no entanto, que a eficicia dessa estratégia
precisar levar em conta as diferencas culturais entre os alunos. Outras estratégias
mencionadas por Holme (2009, p.53) incluem associagdo de comandos a respostas
fisicas (diante de determinada forma, alunos e professor realizam certo movimento, por
exemplo), uso de mimica na aquisi¢do de vocabuldrio e orientagdo para que os alunos
imaginem determinados movimentos para lembrar de palavras ou estruturas estudadas.
Alguns estudos foram realizados sobre a eficacia dessas estratégias em diferentes dreas
do conhecimento™, mas mais investigacdes precisam ser feitas especificamente em
relacdo ao ensino de linguas. O argumento comum aos estudos ja desenvolvidos, no
entanto, € que a associacdo entre movimentos corporeos e situagdes de ensino pode
contribuir para a aprendizagem.

As estratégias de ensino mencionadas por Holme nao representam, no entanto, a
maneira como o conceito de embodiment foi mais amplamente empregado em pesquisas
relacionadas a LC. Linguistas como Leonard Talmy, por exemplo, tomaram-no como
base para explicar o comportamento de certas constru¢des. Talmy (2000)°! apresenta o
sistema de dinamica de forcas para explicar diferentes construgdes linguisticas, em
especial, os verbos modais do inglés. O autor destaca que muitos dos nossos conceitos
abstratos sdo manifestados em termos de forcas fisicas que experienciamos com nossos
corpos. Segundo o autor, os verbos modais em inglés foram alvo de muitas teorias, mas
houve uma falta de atencdo geral ao “que parece estar no cerne de seus significados,
nomeadamente, oposicao de forca” (TALMY, 2000, p. 440). De acordo com o autor, a
modalidade pode ser explicada em termos de forgas sociofisicas, barreiras e caminhos e
pode ser parcialmente compreendida a partir de uma série de esquemas de imagem. Os

esquemas de imagem, em uma defini¢cdo bastante ampla, podem ser entendidos como

00 autor cita como fontes para mais informacdes sobre essas estratégias, por exemplo: MOSKOWITZ,
G. Caring and Sharing in the Language Class. Rowley, MA: Newbury House, 1978; e TOURELLE, L.
Performance: A Practical Approach to Drama. Port Melbourne: Port Melbourne Press, 1997.

3! Este sistema foi inicialmente apresentado em: TALMY, L. Force dynamics in language and cognition.
Cognitive Science 2. p.49-100, 1988.
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representagdes conceptuais abstratas que sao desenvolvidas ao longo da nossa interagao
didria com o mundo. Essas representacdes sdo significativas, porém sao abstratas e
flexiveis o suficiente para se ajustarem a uma gama variada de contextos. Talmy (2000)
apresenta uma série de simbolos para representar através de ilustragdes os esquemas de
imagem por ele propostos para cada verbo modal.

Apenas para citar alguns exemplos, um possivel esquema para can [pode], por
exemplo, envolveria um movimento fisico ao longo de um trajeto com uma potencial
(mas ausente) barreira. Ja o esquema de cannot [ndo pode] seria semelhante ao de can,
mas com a presenca da barreira. Um esquema possivel para must [deve] no sistema de
dinamica de forcas de Talmy envolveria uma forga excessiva empurrando o sujeito em
direcdo ao ato, enquanto o esquema de should [deveria] seria semelhante ao de must,

contudo com uma for¢a mais fraca empurrando o sujeito na direcao da acao (figura 5).

can [pode] must [deve]
:}D —_—
carmot [nio pode] showld [devetia)

Figura 5 — Possiveis esquemas de imagem de acordo com o sistema de
dinamica de forgas (adaptado de TALMY, 2000).

Os esquemas propostos por Talmy para a explicagdo dos verbos modais em
inglés tém sido empregados em diversos estudos sobre LC e ensino de L2. Esses
estudos t€ém mostrado que o sistema de forgas proposto pelo autor facilita a
compreensdo dos alunos sobre os verbos modais e, também, sobre tempos verbais
(TYLER, 2008). Outra relagdo ja explorada por esses estudos € o estabelecimento de
um paralelo da nossa experiéncia corpérea com o uso de verbos no pretérito em inglés
para a demonstracdo de polidez. Nesse caso, ocorre a compreensao de tempo como
movimento no espaco, sendo que o falante se encontra no presente e, portanto, o

passado estd mais distante do falante que o préprio presente. Por isso, 0 uso de formas
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verbais no passado (no caso do portugués, no futuro do pretérito) indicam
distanciamento e, por consequéncia, polidez.

Diante do apresentado até aqui, entendemos que o conceito de embodiment e 0s
demais conceitos a ele atrelados podem contribuir para o desenvolvimento da pratica de
reflexdo linguistica em lingua materna. Argumentamos que o professor consciente do
papel desempenhado pela interacdo do nosso aparato corpéreo com o mundo (fisica e
socialmente) pode se valer dessa compreensdo na reflexdo sobre determinadas formas
linguisticas. Desse modo, ao ter a nocao de embodiment subjacente a sua pratica, o
professor pode recorrer ao entendimento de que as experiéncias corpodreas e a
nossa interacao no (e com o) mundo sao a base para a construcao de significados, a
fim de explicar o funcionamento de determinadas formas linguisticas. Tal
associacdo daria mais concretude a conceitos que sdo tratados, tradicionalmente, de
maneira abstrata.

Para ilustrar essa afirmac@o, vamos explorar o uso de déiticos em enunciados
retirados de contos escritos por alunos do primeiro ano do curso Técnico em
Informatica integrado ao Ensino Médio. Os alunos fizeram a leitura dos contos “O
Homem nu”, de Fernando Sabino, e “A Carteira”, de Machado de Assis. Apds a leitura,
os textos foram discutidos pela turma e algumas tarefas foram realizadas. Por fim, os
alunos pensaram em diferentes acontecimentos cotidianos que “dariam uma histdria” e,
em seguida, foram orientados a transformd-los nos seus proprios contos. Os contos
produzidos seriam, posteriormente, trocados entre os colegas. Os enunciados abaixo

foram, entdo, selecionados a partir desses contos.

(13) A experiéncia foi dificil, mas serviu de li¢do, a partir de agora todos tinham
consciéncia de que precisavam se dedicar mais as suas funcdes.

(14) Jodo estava em choque, apenas observava agora.

(15) Pedro nunca tinha visto algo igual, imaginou entdo que esses seres nao eram

deste planeta.

No cotidiano, a fim de garantir uma comunicacdo bem-sucedida, o falante, ao
descrever um evento, busca situd-lo no tempo e no espaco. Para isso, ele parte da sua

experiéncia no mundo. As abordagens cognitivas a gramdtica chamam o

estabelecimento de uma relacdo entre o evento descrito e a experiéncia do falante de
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grounding’> (DIRVEN;VERSPOOR, 2009). Geralmente, os falantes selecionam o
locutor como referéncia de ponto no espaco € 0 momento em que a pessoa esta falando
como ponto no tempo (o que se justifica pela no¢do de embodiment). Disso decorre o
uso de termos como “isto” ou “esta” para fazer referéncia a objetos proximos ao locutor
e “aquele” ou “aquela” para se dirigir a objetos distantes dele. O uso dos pronomes
pessoais também se orienta por esses pontos de referéncia. Assim como as expressoes
de tempo “antes”, “agora” e “depois”.

O uso dos termos destacados nos enunciados apresentados anteriormente €,
portanto, natural em descri¢des de eventos. No entanto, seu uso naqueles contextos pode
causar estranheza ao leitor, uma vez que ha uma sobreposi¢ao de pontos de referéncia
no tempo (sentencas 13 e 14) e no espago (15). Uma maneira de desenvolver uma
reflexdo a partir de tais usos € reconstruir, com os alunos, as situacdes descritas. Ao
retomar tais eventos com os alunos, o professor pode chamar a atencdo para os termos
utilizados no conto com perguntas como “quando € este ‘agora’?” ou “onde € ‘neste
planeta’?”. Pedindo que os alunos explicitem claramente os pontos de referéncia para a
compreensdo de tais expressoes.

A partir dai, o professor pode construir, com os alunos, dois planos de
representacao: o de uma conversa ao vivo, em que os interlocutores estao face a face, e
o de um texto escrito, em que autor e leitor ndo estdo frente a frente. Com isso, o
professor pode explorar o fato de que, quando usamos déiticos, os pontos de referéncia
de tempo e espaco precisam ser compartilhados pelos interlocutores a fim de que eles
sejam compreendidos. Ao contarmos um evento, o “agora” € o momento em que
estamos fazendo a descri¢cdo. Por isso as sentencas (13) e (14) ficam confusas: o
personagem € O seu posicionamento no tempo foram tomados como pontos de
referéncia, e, ndo, o momento em que a histéria é contada, nem em que € lida. E como
se o personagem e nao o narrador em 3* pessoa usasse o ‘“agora’. Essa mistura de
perspectivas € frequente em textos de alunos e o uso dos déiticos € apenas um exemplo
de como ela se di. Reconstruir as cenas descritas nos textos com os alunos e destacar os
elementos usados para situd-las € um bom caminho para mostrar o deslocamento as
vezes necessdrio do concreto (nossa experiéncia no mundo) para o abstrato (plano da

narrativa).

3 . = . A A
? Uma possivel tradugio para este termo seria “ancorar”. No entanto, optamos por manté-lo no inglés,
por sua traducdo nao ser usual nos estudos da drea.
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No enunciado (15), ocorre um processo semelhante. A diferenca € que a
sobreposicdo se deu no ponto de referéncia no espaco. Uma vez que a histéria ndo se
passava no planeta Terra (no qual o aluno/autor estd!), o uso da expressdo ‘“neste
planeta” prejudica a clareza da narrativa. Uma reconstrucao da descri¢do e uma reflexdo
sobre os pontos de referéncia do autor, do leitor e do personagem conduziriam a
substituicdo por “naquele planeta” de forma mais significativa para o aluno. Partir da
experiéncia do aluno e da sua posi¢cdo no mundo pode ser uma forma mais eficaz de
refletir sobre o uso de déiticos em textos escritos narrativos que apenas indicar o uso
indevido e sugerir a troca da expressao.

A situacdo descrita objetiva apenas ilustrar as afirmacdes feitas nesta subsec¢ao.
Outras formas linguisticas poderiam ser abordadas por um viés que considere a no¢ao
de embodiment e aquelas associadas a ela, alguns exemplos (ndo exaustivos) seriam: o
uso dos pronomes demonstrativos em textos (esse/este, isso/isto), o uso de tempos
verbais e a narracdo em 1% ou 3* pessoa. Na préxima subsecdo, o conceito de
categorizagdo serd retomado, e possiveis contribuiches para a pratica de reflexdo

linguistica serdo delineadas.

4.1.3 Terceira parada: categorizacao na pratica de reflexdo linguistica

No capitulo 2, abordamos a nocdo de categorizacdo e a Teoria Prototipica
desenvolvida especialmente por Eleanor Rosch e seus colegas. Ao estendermos tais
conceitos para a visao da LC em relagdo ao significado, podemos afirmar que a LC
entende que os diferentes sentidos de uma palavra operam dentro de uma categoria
radial, estando relacionados por processos como a metifora e a metonimia. A palavra
“janela”, por exemplo, apresenta — dentre suas possibilidades de sentidos — os seguintes:
(i) abertura nas paredes dos edificios; (ii) abertura, buraco ou rasgdo na roupa ou no
calgcado; (iii) abertura no solo, causada pela erosdo; (iv) aula vaga; e (iv) tipo de
programa controlado por grificos ou icones, o que o torna mais fécil de usar, visto que
os comandos ndo precisam ser digitados> . Ainda que distintos, é possivel perceber uma

extensdo de significado entre os sentidos listados, os quais — para a LC — estariam

33 Estes sentidos para a palavra “janela” foram selecionados na definicdo de tal termo apresentada pelo
diciondrio Michaelis online. A defini¢do apresenta, ainda, outras possibilidades de sentido. No entanto,
nossa inten¢do aqui ndo era discutir todos sentidos possiveis para o termo, mas apenas listar alguns.
Disponivel em: http://michaelis.uol.com.br/moderno/portugues/index.php?lingua=portugues-
portugues&palavra=janela. Ultimo acesso em: 05 de janeiro de 2015.
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organizados em uma categorial radial, na qual o sentido mais bésico (i) é entendido
como prototipico.

Littlemore (2009, p.41), ao estabelecer contribui¢cdes da LC para o ensino de L2,
afirma que é importante que estudantes de uma lingua estrangeira estejam conscientes
das maneiras convencionais através das quais o significado das palavras é
figurativamente estendido. A autora ilustra essa afirmacdo com o termo hand [mao],
argumentando que alunos de inglés provavelmente aprenderdo cedo que o termo hand
se refere a uma parte do corpo. No entanto, apenas mais tarde eles irdo deparar com o
uso desta palavra em outros contextos, em que seu significado foi estendido
metaforicamente para hands of a clock [¥maos de um rel6gio] ou metonimicamente para
give them a hand [dar a eles uma mao], por exemplo. A autora afirma que o
entendimento de que as categorias sdo flexiveis e radiais por natureza tem implicagcdes
importantes para o ensino de linguas, uma vez que “o conceito de categorias flexiveis se
aplica ndo apenas a palavras individualmente e morfemas, mas também a ‘regras
gramaticais’, caracteristicas fonoldgicas e padroes de entonacdo” (2009, p.42). A seguir,
exploraremos situagdes em que a compreensao de que a categorizacdo desempenha um
papel importante na linguagem pode contribuir para o processo de ensino e
aprendizagem de L2.

Um achado recente nos estudos de LC tem sido o fato de que falantes ndo
nativos tendem a evitar o uso de sentidos metaféricos das palavras. A andlise do uso
feito do verbo saw [viu] em corpus de falantes nativos e ndo-nativos (alunos
universitdrios em um pais de lingua inglesa, com nivel avancado de proficiéncia) de
inglés refletiu tal achado, indicando que os falantes nativos usam muito mais sentidos
metafdricos periféricos do verbo, enquanto os ndo nativos tendem a usar o sentido mais
central (LITTLEMORE, 2009, p.48). A autora aponta que, mesmo expostos diariamente
a lingua inglesa e rodeados por dados em que saw € usado em seus sentidos
metafdricos, os falantes ndo nativos parecem ndo incorporar tais usos, o que sugere que
— por alguma razdo — esta ndo € uma informacdo saliente para os alunos. Uma
explicacdo alternativa é a possibilidade de que falta confianga nos falantes nao nativos
para fazerem tais usos. De qualquer forma, esta parece ser uma situacdo em que as
extensoes metaforicas de sentido poderiam ser boas candidatas para discussdo e
instru¢do no ensino de L2.

Outros estudos (MAHPEYKAR, 2008, por exemplo) apontam o mesmo padrio
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de comportamento em relacdo ao uso de particulas — como out — por falantes nativos e
nio nativos, ou seja, os falantes de inglés como L2 tendem a se deter no uso dos
sentidos mais centrais das particulas, enquanto os falantes nativos usam mais 0s
sentidos periféricos. Diante desses achados, Littlemore (2009) argumenta que uma
maneira de incorporar explicitamente as categorias radiais no ensino de L2 € comegar
pelo trabalho com os significados prototipicos e gradualmente incorporar as aulas
situagdes reais de uso, a fim de que os sentidos periféricos sejam também trabalhados.
O conceito de categorias radiais pode ser, ainda, ttil para abordar as relagdes entre
significados concretos e mais abstratos ou figurados. Ainda nesse sentido, a autora
ressalta o potencial do uso de corpora no ensino de linguas, o qual ajudaria os alunos na
constru¢cdo e na ampliacdo de suas categorias na L2 (MACARTHUR; LITTLEMORE,
2008).

Para a LC, a noc@o de categorizacdo se aplica também as regras gramaticais, o
que se justifica pela existéncia assumida de um continuum entre 1éxico e sintaxe. A fim
de ilustrar tal entendimento, discutiremos brevemente a analise dos verbos transitivos
em inglés desenvolvida por Lakoff (1970) e retomada por Littlemore (2009), assim
como a estenderemos para os verbos transitivos do portugués. A andlise parte de trés
caracteristicas centrais dos verbos transitivos: (i) eles frequentemente podem ser
nominalizados (write — writer [escrever — escritor]); (ii) eles frequentemente aceitam
constru¢des VERB(-able) [VERBO(-vel)] (read — readable [ler — legivel]); e (iii) a
maioria pode sofrer processo de passivizagao (John writes the school newspaper — The
school newspaper is written by John [John escreve o jornal da escola — O jornal da
escola é escrito por John]). Aqueles verbos transitivos que apresentam essas trés
caracteristicas tendem a ocupar o centro da categoria ‘verbos transitivos’, € — como nas
demais categorias radiais — tendem a ser os mais concretos e literais. Lakoff (1970)
argumenta que nem todos os verbos transitivos sdo amplamente abertos a esses
processos (ex.: aqueles localizados mais préximos dos limites da categoria) e que
alguns, inclusive, ndo os aceitam. Como justificativa para essas afirmacgdes, o autor
apresenta as sentencas abaixo que seriam — para ele — impossiveis em inglés (1970, p.

19, 20 e 32).

(16) *(sic) John was the knower of that fact [*John era o sabedor daquele fato]

(17) *(sic) The lighthouse is spottable [*O farol é percebivel]
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(18) *(sic)Two pounds are owed by John [*Dois pounds sao devidos por John]

Littlemore (2009) argumenta que o apresentado por Lakoff pode ser de potencial
interesse para os professores de linguas, uma vez que oferece uma maneira de tratar a
transitividade em inglés como uma questdo de gradacdo e ndo como uma situacdo de
tudo ou nada. No entanto, a autora afirma que € preciso cautela e que os exemplos
artificiais apresentados pelo autor podem ser problematicos. Segundo Littlemore,
“dados de corpus sugerem que usos desses tipos na verdade existem, mas que 0Os
sentidos resultantes deles sdo, de alguma maneira, mais restritos que aqueles que
esperariamos” (2009, p.58). A autora justifica a sua afirmagao com uma anélise feita das
ocorréncias de knower [*sabedor/conhecedor] no Bank of English34. Foram
identificadas 54 ocorréncias de knower, das quais 30 estdo relacionadas a religido ou
filosofia, em que o knower € a pessoa que entende ou — de alguma forma — esta perto de
Deus. Das 24 ocorréncias restantes, trés parecem estar relacionadas ao mundo dos
negdcios; duas, ao ensino; cinco, a formas de descrever a gramadtica; e as 14 restantes
sdo distribuidas em diferentes temas. Diante disso, Littlemore argumenta que, ao invés
de ser “inaceitdvel” em inglé€s, o substantivo knower tem um uso relativamente restrito,
o qual pertence, em especial, a uma drea discursiva.

A autora relaciona essa restri¢do de sentido a nocao de stereotypical narrowing
[estreitamento estereotipado] proposta por tedricos da relevancia. Wilson e Sperber
(2004) entendem esse fendmeno como um processo de enriquecimento pragmatico e,
como tal, € “guiado pela busca por relevancia, que envolve a derivacdo de efeitos
cognitivos e, em particular, de implicacdes contextuais” (p.614). Em decorréncia deste
fendmeno, uma palavra pode adquirir um sentido especifico em alguns contextos, o qual
¢ mais limitado que o seu sentido bdsico. Littlemore (2009, p.59) apresenta como
exemplo a afirmagdo I'm dying for a drink [Estou louco por uma bebida], na qual a
palavra “bebida” tem seu sentido restrito a “bebida alcodlica”, mesmo sem esta restri¢do

estar explicitamente indicada no enunciado. A autora, entdo, conclui que

Parece que as palavras podem passar pelo processo de stereotypical
narrowing quando as suas formas mudam, mas — e isso é crucial para os
aprendizes de linguas — a dire¢do do estreitamento pode variar bastante de

lingua para lingua. Isso € algo que os aprendizes de lingua precisam saber.

3 Bank of English é o nome do COBUILD corpus, o qual é composto por textos em lingua inglesa. A
maior parte dos dados € britdnica, mas ha também textos americanos e australianos.
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Ao estendermos essas reflexdes para a andlise do portugués, podemos recorrer a
discussdo proposta por Botelho (2009) sobre as construgdes agentivas “x-eiro” do
portugués brasileiro. Ao analisar diferentes formacdes em “x-eiro” — como, por
exemplo, “padeiro”, ‘“violeiro”, ‘“cinzeiro”, “sacoleira”, “galinheiro”, ‘“nevoeiro” e
“besteira” —, a autora argumenta que as construcdes agentivas denominais em x-eiro ‘“‘se
constituem sincronicamente, como uma categoria radial, em termos de uma rede de
construgdes polissémicas” (BOTELHO, 2009, p. 181). Para a autora, tal categoria tem
como nucleo prototipico as construcdes agente-humano (pao — padeiro; lixo — lixeiro;
gaita — gaiteiro;), as quais motivam construcdes herdeiras através das ligacdes
metafdoricas EVENTOS SAO ACOES e ATORES SAO MANIPULADORES.

Grosso modo, a autora argumenta que construgdes “x-eiro” de agente-objeto sao
ligadas cognitivamente aquelas de agente-humano por meio da nossa capacidade de
fazer ligacdes parabdlicas e de pensar metaforicamente (neste caso, através da

personificacdo). Nas palavras da autora,

Partindo da metdfora geradora dessa rede de construgdes (EVENTOS SAO
ACOES), o movimento de manipulacdo exercido por um ator prototipico
(ATORES SAO MANIPULADORES) € projetado em uma histéria em que ‘o objeto
passaria a manipulador’. Projetamos parabolicamente animacidade em
objetos que viram manipuladores. Assim, terfamos um objeto-agente que
guarda o leite (leiteira), a cinza (cinzeiro), a revista (revisteiro), ou faz o
sanduiche (sanduicheira), a torrada (torradeira)... (BOTELHO, 2009, p.192)

A autora discute, ainda, um grupo de constru¢des em “x-eiro” mais distante do
nicleo prototipico da categoria, o qual — sendo mais periférico — seria marcado por
caracteristicas singulares. Para Botelho, as constru¢des que expressam fendmenos
(nevoeiro), atividades (roubalheira) e estado (bobeira) também seriam extensdes da
mesma rede. A autora afirma, no entanto, que a projecdo dessas construcdes tem um
grau maior de complexidade, visto que a heranga de agentividade perde saliéncia, dando
lugar de destaque a intensidade, a abstracdo e a negatividade herdadas das construcdes
prototipicas agente-humano. Tais caracteristicas decorrem do fato de as construgdes
agentivas em “x-eiro” serem fortemente associadas ao estigma do “fazer” “(trabalhos
bracais valem menos) dentro da piramide social-profissdo, tarefa de menor prestigio —
acumulando caracteristicas como baixo status e informalidade” (p.196), como lixeiro,

sacoleiro etc. Dessa forma, usos mais periféricos do sufixo ‘“-eiro” apresentam
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significados mais especificos, carregando as caracteristicas de “menos status” e “menos
formalidade”. O comportamento das construcdes em “x-eiro”, conforme apresentado
por Botelho (2009), tanto ilustra a organizacdo das formas linguisticas em uma
categorial radial, quanto chama a atengcdo para o stereotypical narrowing por que
passam os itens mais periféricos.

Outra situagdo que pode ilustrar o comportamento das formas linguisticas em
categorias radiais € a questdo da transitividade verbal. Encontramos em Luft (1986, p.
34-35), por exemplo, a afirmacdo de que a apassivacdo é uma forma de verificar a
transitividade direta dos verbos. O mesmo autor faz a ressalva, contudo, de que alguns
verbos transitivos diretos ndo admitem voz passiva por serem impessoais (“Ha
problemas”), por ja terem sentido passivo (“Levou uma surra”) ou por ndo comportarem
a ideia passiva (“Minha terra tem palmeiras”). Essa ressalva sobre o comportamento dos
verbos por si s6 aponta o comportamento dos verbos transitivos diretos em portugués
como uma categoria radial, em que uns sdo mais prototipicos que outros. Além disso, ao
abordar os verbos transitivos indiretos, Luft afirma que eles “ndo admitem,
normalmente, apassivacdo” (p.35). A inclusdo advérbio ‘normalmente’ em tal
afirmagdo ja aponta para uma possibilidade de comportamento diferenciado entre os
verbos transitivos indiretos, por mais que esta questdo nao tenha sido ressaltada por
Luft. No entanto, isso € confirmado por Bechara (2009, p.508), que — ao tratar da
transitividade verbal — apresenta exemplos possiveis de apassivacdo de verbos

transitivos indiretos, como os listados abaixo:

(19) Assistimos a missa = A missa foi assistida por nés.
(20) O proprietario pagou aos operarios > Os operdrios foram pagos pelo
proprietario.

(21) O diretor perdoara aos alunos = Os alunos serdo perdoados pelo diretor

A fim de fazer um levantamento de como a forma verbal apresentada no
primeiro exemplo do Bechara ocorre em textos de lingua portuguesa, foi realizada uma

consulta ao corpus CHAVE®. Nessa busca, foram identificadas 99 ocorréncias das

3 Corpus de textos jornalisticos em lingua portuguesa, formado por textos dos jornais Folha de Sdo Paulo
(jornal brasileiro) e Publico (jornal portugués) publicados entre 1994 e 1995. O corpus é composto por
97,9 milhdes de palavras. Disponivel para consulta em:
http://www.linguateca.pt/acesso/corpus.php?corpus=CHAVE
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formas “foi/foram assistido(a)/assistidos(as)”, sendo que 30 delas foram empregadas no
sentido de “ver/presenciar”. O interessante é que 29 dessas 30 ocorréncias sdo do jornal
Folha de Sao Paulo, enquanto apenas uma foi encontrada no jornal Piblico, de Portugal.
Por outro lado, as 69 ocorréncias em que essas formas foram empregadas com o sentido
de “prestar assisténcia” fazem parte dos textos do jornal Publico. Esse breve
levantamento parece indicar que o uso periférico da forma passiva do verbo transitivo
indireto “assistir” — possibilidade indicada por Bechara e encontrada em textos de um
jornal brasileiro de grande circulagdo — € muito mais frequente no Brasil que em
Portugal. Diante das ocorréncias identificadas, pode-se afirmar que as possibilidades de
uso da forma verbal “assistir” tendem a ser distintas nos dois paises de lingua
portuguesa onde os textos que constituem o corpus analisado foram escritos. Isso
aponta, mais uma vez, para a importancia do contexto na construcdo das categorias de
cada falante e para o consequente uso da lingua. Esses dados apontam, ainda, para uma
organizacdo radial tanto da categoria “verbos transitivos indiretos” quanto da prépria
forma verbal “assistir”, que € usada — em portugués brasileiro — de maneira que mesmo
sem a presenc¢a da preposicio “a” preserva o sentido “ver/presenciar”, o qual passa a ser
diferenciado do sentido “prestar assisténcia” apenas pelo contexto.

As discussdes desenvolvidas até aqui tanto sobre transitividade quando sobre
formas verbais especificas apontam para a compreensdo de regras gramaticais da lingua
portuguesa como categorias radiais, em consonancia com o que tedricos da LC ja
haviam afirmado a partir da andlise de dados da lingua inglesa. Littlemore (2009)
afirma, ainda, que os usos periféricos — que, muitas vezes, passam pelo processo de
stereotypical narrowing — tendem a ser relacionados a comunidades discursivas
especificas, assim como a contextos especificos e, por isso, conhecé-los pode ser
importante para os alunos de lingua.

Diante do que foi apresentado nesta subse¢do, argumentamos que o professor
que considera a organizacdo da lingua em categorias radiais (aqui entram e se articulam
itens lexicais, padroes fonoldgicos e de entonacdo, regras gramaticais etc.) consegue
trabalhar com os alunos a nocao de que a lingua € sistematica, mas que — dentro dessa
sistematicidade — hé bastante espaco para a flexibilidade (variagdao). Ao considerarmos
especificamente a pratica de reflexao linguistica, a compreensao de que as formas
linguisticas se organizam em categorias radiais, nas quais ha usos centrais e

periféricos e cujas fronteiras sao difusas, possibilita a realizacio de um trabalho
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em que (i) ao invés de serem apresentadas regras com listas de excecoes, sejam
discutidas possibilidades de usos sensiveis a diferentes contextos; (ii) desenvolvam-
se reflexoes acerca do processo de estreitamento de sentido pelo qual passam usos
periféricos de determinadas formas; e (iii) percebam-se as associacoes
estabelecidas entre determinados usos e certas comunidades discursivas.

A fim de ilustrar as afirmagdes feitas, apresentaremos uma investigaciao sobre o
uso do termo “onde” por alunos de cursos técnicos integrados ao Ensino Médio e sua
possivel abordagem em aulas de lingua portuguesa. O emprego da palavra “onde” é
interessante, pois ja foi alvo de muitas discussdes. Enquanto usos de “onde” como
advérbio de lugar, advérbio interrogativo e pronome relativo sdo prescritos por alguns
gramaticos, outros usos feitos pelos falantes — como o “onde” discursivo — sdo
ignorados ou condenados pelas gramdticas tradicionais (como BECHARA, 2009;
CUNHA;CINTRA, 2007). Além disso, o uso de “onde” como pronome relativo &
orientado, geralmente, para situacdes em que o antecedente € um lugar, um espago
fisico’®, no entanto outros usos de “onde” como pronome relativo também sao
recorrentes em textos escolares, por exemplo.

Diante das diferentes possibilidades de uso de ‘“onde”, Gonzdlez (em
preparacao) fez um levantamento preliminar dos usos dessa palavra em textos escolares,
catalogando-os e comparando-os com os usos registrados e abonados pela tradicdao
gramatical. Para fazer tal levantamento, o autor partiu de um corpus de textos
contemporaneos (escritos em 2013), formado por 208 textos escolares, com 106.359
palavras e 121.978 tokens. Tais textos foram escritos por alunos entre 15 e 17 anos,
estudantes de cursos técnicos de Informatica e MecatrOnica integrados ao Ensino
Médio. O autor explica que os “textos escolares” foram “produzidos por alunos da
disciplina de lingua portuguesa, ainda que estes textos tenham sido publicizados. Nao se
trata, portanto, de redacoes escolares, escritas para o professor de portugués avaliar”
(p.5).

Entendemos que a descricdo das condi¢cdes de producdo desses textos €
importante para a melhor compreensdo das afirmacdes a serem feitas e da prépria
proposta de desenvolvimento da pratica de reflexdo linguistica a partir deles. Trés
géneros textuais constituem o corpus analisado: contos, resenhas e artigo de opinido.

Gonzdlez os apresenta com as seguintes informagdes sobre as suas condigdes de

36 Sobre 0 uso de onde no Portugués Brasileiro, recomendo a leitura de Kersch (1996).
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producdo e publicidade:

I. Contos: depois da leitura e discussdo de alguns contos da literatura
brasileira, os alunos produziram suas préprias narrativas ficcionais. Essas
narrativas foram apresentadas pelos alunos para seus colegas de sala de
aula, em uma espécie de “sarau”.

II. Resenhas: ao longo do primeiro semestre do ano de 2013, os alunos foram
encarregados de ler um livro de literatura que os interessasse. A tnica
condi¢cdo de escolha do livro era a de que a biblioteca deveria ter um
exemplar do mesmo. Depois de ler os livros, os alunos produziram
resenhas, que foram publicadas num painel na biblioteca da escola.

III. Artigo de opinido: junto com os professores de filosofia e de sociologia,
discutiram-se, ao longo dos meses de junho e julho de 2013, possiveis
interpretacdes para as manifestacdes que tomaram as ruas das principais
cidades do pais naquele momento histérico. Ao final desse trabalho, os
alunos produziram um artigo de opinido em que deveriam articular e
defender sua leitura a respeito das manifestagdes. Estes textos foram
publicados nos murais da escola.

Nesse corpus, o autor identificou 178 ocorréncias da palavra “onde”. Em
seguida, as ocorréncias foram analisadas individualmente e classificadas. Gonzdlez
encontrou a seguinte distribuicao de uso: 66,3% das ocorréncias desempenhavam papel
de pronome relativo; 11,23%, de conjuncdo integrante; 8,42%, de advérbio
interrogativo; 7,3%, de “onde” discursivo; 4,5%, de introdutor de oragdo adverbial
locativa; e 2,24%, de advérbio de lugar. Essa distribuicdo mostra que a palavra “onde”
se organiza (pelo menos nos textos desses alunos) em uma categorial radial, na qual
alguns usos sdao mais centrais que outros. Se formos adiante e prestarmos atengao
especificamente no uso de “onde” como pronome relativo (que € o mais frequente nos
textos escolares analisados), veremos que a tradicional afirmacdo de que tal pronome
relativo tem a funcdo de retomar apenas ‘“lugares fisicos” também pode ser
questionada®’. Gonzalez encontrou, dentre os usos de “onde” como pronome relativo no
corpus analisado, a seguinte distribuicdo de antecedentes, considerando as categorias
propostas por Kersch (1996): lugar fisico em 62,71% das ocorréncias; espaco nocional
em 22,88%; coisa®® em 5,93%; tempo em 3,4%; evento em 2,54%; e posse em 2,54%. O

autor apresenta as ocorréncias listadas abaixo para ilustrar cada categoria identificada.

37 Estamos cientes de que esta discussido passa por todos os outros aspectos referentes 2 questio “uso x
prescricao”, mas destacamos que, ao nos alinharmos a nocéo de lingua baseada no uso, entendemos que,
no ensino de linguas, o caminho mais eficaz € partir da compreensado de situacdes reais de uso da lingua
para, entdlo, analisa-las e discuti-las com os alunos.

** Entendemos que esta categoria é bastante vaga e, por isso, pode se confundir com as demais. No
entanto, optamos por manté-la por ela ser mencionada no texto a que fazemos referéncia.
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(22) E eu ouso dizer que elas foram capazes de fazer o governo perceber que os
brasileiros querem mudanga, que cansaram desta vida acomodada de um pais
onde tudo estd bom, caso contrério, esconde-se embaixo do tapete. — lugar fisico
(23) Pelas vérias resenhas que lemos, pude perceber que elas ndo possuem uma
cronologia, um ponto de onde a pessoa deve comecar a falar. — espaco nocional

(24) No inicio era festa adorava tudo que estava acontecendo, até a sua primeira

prova de Eletricidade, onde tirou sua primeira nota zero. — coisa

(25) Nela, Hercule Poirot, junto com seu grande amigo e parceiro Capitdo
Hastings vivem por volta de 1935 onde os assassinatos requeriam muito mais do
investigador, pois nesta época, as ferramentas de investigagdo eram poucas e
exigindo a mais de quem corria atrds de respostas. — tempo

(26) Ela tem chance de mudar por outros caminhos, como por exemplo,

manifestacdes didrias, onde as pessoas iriam pressionar mais o governo a tomar

mais atitudes para o bem da populacdo. — evento
(27) Enquanto escrevo este artigo, vejo o ultimo programa da temporada - Na

Moral onde o tema, € o solicitado nesse artigo. — posse

Nas ocorréncias acima, € possivel percebermos que o uso de “onde” como
pronome relativo também apresenta um comportamento consoante com a nog¢io de
categoria radial, em que hd um sentido mais central (e mais literal) e outros mais
proximos da fronteira da categoria, os quais chegam a se confundir com usos de outras
categorias de pronomes relativos. Diante desses usos realizados pelos alunos, um
professor tem véarios caminhos a seguir. Alguns deles seriam ratificar as ocorréncias em
que “onde” € usado para retomar um lugar fisico e condenar as demais; aceitar todos os
usos sem tecer comentdrios sobre eles; corrigir apenas 0s usos mais marginais, como
aqueles em que o antecedente ¢ um tempo, um evento ou indica posse; ou, ainda,
debater tais usos com os alunos e refletir sobre as implicagdes de cada escolha.
Considerando o que foi apresentado sobre a organizacdo da lingua em categorias
radiais, argumentamos que a dltima postura listada seria a mais interessante.

Ao deparar com os diferentes usos de ‘“onde” como pronome relativo, o
professor poderia mostrar a turma as ocorréncias identificadas e, junto com os alunos,
buscar assinalar quais s@o os antecedentes de “onde” em cada situac@o. Essa atividade

pode se dar tanto com a projecdo das ocorréncias para que toda a turma as leia
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simultaneamente, quanto a partir de uma cépia das ocorréncias entregue aos alunos, ou
ainda da identificacdo — em duplas, trios ou grupos — dos usos feitos nos seus proprios
textos e do posterior relato desses usos para a turma. Enfim, outras formas de
desenvolver essa andlise coletiva ainda podem ser propostas, mas o essencial é que os
alunos percebam os diferentes usos realizados pela turma. Apds esse panorama inicial, o
professor pode encaminhar a discussao de cada caso, chamando a atencdo para a clareza
e a facilidade do leitor em localizar o antecedente de tal pronome. Com isso, o professor
pode sinalizar o quanto alguns usos sdo mais frequentes que outros € o quanto o uso de
outros pronomes relativos associados ou ndo a preposicdes poderia deixar os periodos
mais claros (como “quando”, “em que”, “nas quais”, etc.).

Além disso, o professor poderia discutir com os alunos as relagdes existentes
entre os usos, por exemplo: em (22) o antecedente é um lugar fisico, enquanto em (23) o
antecedente também é um lugar, apesar de ser mais abstrato. J4 em (24), a “primeira
prova de eletricidade”, mesmo sendo uma ‘“coisa”’, ndo deixa de demarcar também um
espaco nocional em que agdes foram realizadas. Em (25), temos um antecedente que
indica claramente “tempo”, um dominio abstrato que € recorrentemente tratado em
termos de espagco pelos falantes (ex.: Nado quero ocupar teu tempo com meus
problemas). Essa extensdo metaférica de sentido pode ser bastante explorada, buscando
— inclusive — mais exemplos de situagdes em que “tempo” € tratado em termos de
“espaco” (em representacOes de linhas do tempo em Historia, por exemplo). Em (26),
mais uma vez, o evento “manifestacdes didrias” acaba sendo tratado, também, como um
lugar em que questdes foram reivindicadas, mas — aqui — ja fica mais dificil estabelecer
uma relacdo direta entre a no¢ao concreta de lugar e o evento citado (justamente porque
este uso estd mais distante do centro prototipico da categoria); por fim, em (27) a
relacdo de posse do programa em relacdo ao seu tema quase se perde, uma vez que o
pronome relativo “onde” ndo atualiza convencionalmente essa relacio de sentido. E
como se o programa fosse um espaco nocional em que tal tema foi debatido,
relativizando-se o fato de que aquele assunto era “o tema do programa”. Essa perda de
sentido € bastante interessante e pode ser debatida com os alunos, considerando — por
exemplo — a relevancia da expressdo da relacdo de posse em tal situagao.

A partir das reflexdes desenvolvidas, ficaria mais facil para o aluno entender que
0 uso de “onde” como pronome relativo ndo € necessariamente sempre uma questdo de

tudo ou nada: ou o antecedente € lugar fisico ou estd errado. Antes disso, outros usos
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sa0 possiveis em varios contextos, mas hd nuances de sentidos em cada um deles, e o
autor precisa estar ciente disso, pois a clareza do seu texto e a compreensao do leitor
podem ser influenciadas. O professor pode, ainda, retomar as condi¢des de producdo e
de publicidade dos textos, discutindo sobre a necessidade do emprego da norma padrao
em tais contextos e explicando que os usos mais centrais da categoria sdo mais
associados a norma padrdo, enquanto os mais periféricos se distanciam dela. Por fim, o
professor pode debater a avaliagdo social decorrente de usos como o do “onde” com
sentido possessivo, em que o falante pode ser negativamente julgado por ndo conhecer o
pronome “cujo” ou por nao ter formulado seu enunciado de outras maneiras. Ciente
dessas caracteristicas, o aluno poderd fazer um uso mais consciente e informado do
pronome relativo em discussao.

Dessa maneira, o uso de “onde” ndo receberia um tratamento em que hd uma
regra e uma lista de excegdes a ela. O aluno poderia entender, ainda, que a lingua é sim
sistemadtica, mas que hd — nessa sistematicidade — bastante variagdo e que muitos fatores
atuam nos diferentes usos. Seria abordado, ainda, o estreitamento de sentido pelo qual
alguns usos passam, assim como as possiveis associacOes entre os diferentes usos e
sentidos.

Esperamos, com essa discussao, ter dado mais concretude as afirmacdes feitas
sobre as possiveis contribuicdes da noc¢do de categorizagdo na pratica de reflexdo
linguistica. As formas verbais ou os pronomes relativos citados sd@o apenas exemplos de
formas linguisticas que poderiam ser abordados sob o viés da categoriza¢do, mas esse
talvez seja, dentre os conceitos apresentados no capitulo 2, aquele mais produtivo em
relacdo a prética de reflex@o linguistica. Discussdes sobre os sentidos de itens lexicais,
sobre prefixos e sufixos, sobre o comportamento de estruturas da lingua, sobre padrdes
fonoldgicos sdo outros exemplos de situacdes em que a compreensao de que a lingua se
organiza em categorias radiais pode desempenhar um papel importante na aula de lingua
portuguesa. A lista apresentada estd longe de ser exaustiva, mas busca ilustrar a
produtividade de tal conceito. Na proxima subsecdo, o conhecimento enciclopédico serd

nosso foco.

4.1.4 Quarta parada: conhecimento enciclopédico na prética de reflexdo linguistica

No capitulo 2 deste Roteiro, discutimos a no¢do de conhecimento enciclopédico
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e de sua importancia para o entendimento de que as palavras nao sao blocos fechados de
significado, mas sim pontos de acesso a (e de ativacdo da) rede de conhecimentos do
falante. Littlemore (2009) afirma que o conhecimento linguistico ndao pode ser visto de
maneira separada do conhecimento de mundo, assim como o conhecimento semantico
nio pode ser entendido de forma independente do conhecimento pragmético. Diante
disso, “o conhecimento enciclopédico € formado por uma complexa rede de ligacdes
entre ideias” (LITTLEMORE, 2009, p. 71).

A autora seleciona dois itens lexicais do inglés para ilustrar tais entendimentos:
bachelor e spinster. Inicialmente, o significado do primeiro termo seria “homem
solteiro”, enquanto o do segundo seria “mulher solteira”. No entanto, a autora
argumenta que o uso desses itens lexicais ativa uma rede de conhecimentos muito maior
que essas definicbes nos falantes de inglés. Enquanto bachelor denota ideias
relacionadas a liberdade e ao comportamento desregrado; spinster denota, para muitos
falantes, ideais associadas a idade mais avangada, soliddo, falta de desejo (e,
possivelmente, a posse de gatos). Littlemore argumenta que todas essas informacoes
acessadas fazem parte do significado das palavras e, portanto, refletem o significado
enciclopédico dos falantes.

A autora afirma, ainda, que a relacdo mais clara entre o conhecimento
enciclopédico e o ensino de L2 € o trabalho com o vocabulario, uma vez que o 1éxico
mental e o conhecimento enciclopédico podem ser entendidos como dois lados de uma
mesma moeda. Sendo assim, os trabalhos sobre conhecimento enciclopédico na LC
podem ser lteis para a compreensdo de como o léxico mental de estudantes de L2 é
estruturado e de como ele se desenvolve. Em um estudo nao publicado (mencionado em
LITTLEMORE, 2009, p. 73), Littlemore e Boers entregaram um conjunto de 10
palavras em inglés para 15 falantes de inglés e 15 falantes de holandés como L1. Eles
pediram que cada participante propusesse 10 associacdes. A partir das associacdes
propostas, foi possivel identificar varias relacOes presentes nos dados dos falantes de
inglés como L1 que ndo estavam presentes nos dados dos falantes de holandés e vice-
versa. Um exemplo foi a listagem da palavra ceiling [teto] acionada pela palavra glass
[vidro], provavelmente justificada pelo conhecimento da expressao glass ceilings, usada
em inglés para indicar as dificuldades que mulheres frequentemente encontram para
progredir apos determinados niveis em organizagdes corporativas. Interessantemente, se

fossemos pensar na traducgdo literal desta expressdo para o portugués “teto de vidro”,



222

provavelmente seriamos levados a uma compreensao de que “alguém tem fragilidades
ou defeitos”, relacionada a expressdo idiomadtica no portugués “ter telhado de vidro”.
Tal mal entendido poderia ser fruto, também, das distingdes de conhecimento
enciclopédico derivadas de diferentes vivéncias. E interessante pensarmos que tais mal
entendidos na comunica¢do podem se dar ndo s6 entre falantes de diferentes linguas,
mas também entre falantes de uma mesma lingua como L1, uma vez que as vivéncias de
cada falante sdo fundamentais para a constru¢do e estruturacdo do seu conhecimento
enciclopédico.

Ainda sobre o papel do conhecimento enciclopédico no ensino de L2, Holme
(2009) desenvolve a ideia de que alunos de L2 podem precisar de alguma indu¢do em
relacio a significados enciclopédicos que falantes nativos desenvolvem ao
simplesmente vivenciarem determinada cultura. O autor apresenta quatro argumentos
contrérios a possivel alegacao de que tal indug@o ndo seria necessaria pelo fato de que
os alunos poderiam transferir grande parte de seu conhecimento enciclopédico — a partir
das categorias que operam em sua primeira lingua — para a L2. Os argumentos
destacados por Holme (2009, p.163) sdo (i) os significados ndo sdo os mesmos em todas
as linguas, logo a compreensao de significados enciclopédicos pode ajudar os alunos a
explorarem as diferencas entre as categorias nas linguas que usam, assim como a
lidarem com os significados da L2 em si € ndo como se eles fossem os mesmos (copias
dos) construidos na L1; (ii) a apresentacdo do significado da palavra como um conjunto
amplo de conhecimentos ajuda os alunos a expressarem tais conhecimentos e, por
conseguinte, incentiva a habilidade comunicativa como um todo; (iii) o conhecimento
do significado enciclopédico de uma palavra pode servir como motivagdo para o estudo
do contexto em que a palavra se encontra; e (iv) a compreensdo dos significados
enciclopédicos das palavras — particularmente de verbos e preposicoes — pode
desenvolver a compreensdo de construcdes ou combinagdes de palavras mais extensas
construidas ao redor delas. A partir dessas afirmagdes, o autor propde que o significado
enciclopédico seja, também, considerado nas aulas de L2, em especial nas atividades de
vocabuldrio, nas quais a aquisi¢cdo de vocabuldrio em L2 ndo pode ser entendida como
uma busca por correspondéncias diretas de significados da L1 na L2.

A fim de estendermos essas consideragdes para o ensino de lingua materna,
retomamos as cinco caracteristicas centrais para o modelo de representacdo

enciclopédica do significado apresentadas por Evans e Green (2006), a saber: (i) ndo ha
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distingdo a priori entre semantica e pragmadtica; (ii) conhecimento enciclopédico é
estruturado; (iii)) hd uma distingdo entre significado enciclopédico e significado
contextual; (iv) itens lexicais sdo pontos de acesso ao conhecimento enciclopédico; e (v)
conhecimento enciclopédico € dinamico.

Ao relacionarmos essas cinco caracteristicas ao ensino de lingua materna, podem
ser feitas algumas observacdes iniciais sobre as suas possiveis implicacdes para a
pritica do professor que as (re)conhece. A ndo distin¢do a priori entre semantica e
pragmadtica, por exemplo, faz com que o uso da lingua ganhe espaco nas aulas
(conforme discutido na secdo 4.1.1), e, por isso, alinha-se a perspectiva de ensino de uso
da lingua. J4 a nocdo de que o conhecimento enciclopédico € estruturado aponta para
uma parte estavel do significado, o que permite uma sistematiza¢do com o aluno, além
de ressaltar a indissociabilidade do individual e do coletivo quando se fala em (e se
estuda a) linguagem. A distingdo entre significado enciclopédico e significado
contextual, por sua vez, auxilia na compreensao do papel exercido pelo contexto na
compreensdo de textos (orais ou escritos), uma vez que o significado passa a ser uma
consequéncia do seu uso. Além disso, essa distingdo aponta para a valorizacdo do
conhecimento prévio do aluno ao longo das aulas, uma vez que ele é parte constituinte
do significado, e que o contexto ajuda na sua selecdo frente a cada uso do item lexical.

Por fim, as duas dltimas caracteristicas — itens lexicais sdo pontos de acesso ao
conhecimento enciclopédico e conhecimento enciclopédico é dindmico — evidenciam
que o significado nao é fechado nem tnico, destacando o papel da cognicdo e da
interacdo na construcao do significado pelo aluno e, mais uma vez, indicando que a
palavra s6 fara sentido em cada situacao de uso.

Com essas possiveis relacoes em mente, fizemos uma anélise de (em um estudo
nao publicado) duas cole¢des de livros didaticos aprovados pelo PNLD (2011) a fim de
entender como o significado estava sendo tratado por eles em secdes de vocabulério. A
partir desse recorte, buscamos responder a seguinte questdo: como o significado é
abordado em segoes de estudo do vocabuldrio?

A primeira das cole¢des selecionadas para andlise se chama Portugués — uma
proposta para o letramento (doravante PPL) e foi escolhida porque, nas andlises feitas
por Gil (2012), ela mostrou-se bastante alinhada a perspectiva de ensino de uso da
lingua, a qual tem sido adotada neste estudo. A segunda colecdo escolhida chama-se

Portugués — ideias & linguagens (doravante PIL) e sua sele¢do deve-se ao fato de ela
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apresentar na se¢do de estudo de vocabuldrio uma subsecdo chamada “uso do

N

dicionério”, o que € uma referéncia explicita a relacio com o significado (nosso
interesse na breve investigacdo desenvolvida). As secdes de estudo do vocabuldrio dos
volumes de cada colecdo dedicados ao 6° ano fizeram parte da andlise (o volume da
colecao PPL apresentava sete se¢des de vocabuldrio, e o volume da colecio PIL, cinco).
Para isso, elaboramos questdes de andlise a partir das caracteristicas principais da visao
enciclopédica do significado e do seu contraste com a visdo dicionaristica. A tabela

abaixo apresenta uma sintese das caracteristicas apresentadas anteriormente e as

questdes elaboradas a partir delas.

Caracteristicas Visao Dicionaristica Visao Enciclopédica Questoes
Semantica (significado das | Nao ha distincdo a priori
palavras) ¢é distinta da | entre Semantica @
Pragmdtica  (conhecimento | Pragmatica, tanto o | () E estabelecida alguma
@) de como os fatores externos | conhecimento de o que as | relacdo entre o significado
interagem com a linguagem). | palavras significam quanto o | da palavra e o seu uso?
de como elas sdao usadas
fazem parte do conhecimento
semantico.
Conhecimento enciclopédico | (ii) Hd  referéncia ao
Conhecimento enciclopédico | é estruturado (constituido | conhecimento nédo
(ii) ndo engloba o conhecimento | individual e coletivamente) e | estritamente linguistico como
linguistico. inclui o linguistico. parte do significado?
H4 uma distincdo entre | (iii) O significado é visto
Significado  central  faz | significado enciclopédico e | como uma remissdo a um
(iii) remissao a um referente. significado contextual, | referente ou como uma
significado é uma | consequéncia de seu uso?
consequéncia do uso.
Itens lexicais sdo pacotes | Itens lexicais s@o pontos de
(iv) fechados de significado. acesso ao conhecimento
enciclopédico. (iv) O significado é tratado
(0] conhecimento | como fechado ou aberto?
v) O significado € sempre o | enciclopédico € dinamico,
mesmo. logo o significado ndo ¢é
sempre 0 mesmo.

Tabela 1: Questdes sobre visdes do significado.

Descreveremos mais detalhadamente, nesta se¢do, as consideracdes relativas a

primeira questdo e apenas listaremos os resultados das demais analises, uma vez que
este ndo ¢ exatamente o foco do presente estudo. Argumentamos, no entanto, que a
breve investigacdo realizada nos livros didaticos mencionados ilustra de maneira eficaz
o papel do conhecimento enciclopédico nas aulas de lingua portuguesa.

Na primeira questdo, ao analisarmos as secdes de vocabuldrio do volume
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dedicado ao 6° ano de cada cole¢do, foram encontrados trés tipos de resposta: sim, sim*
(as situacdes de uso apresentadas ndo eram auténticas) e ndo. A distin¢g@o entre 0s usos
auténticos e ndo auténticos mostrou-se pertinente porque a perspectiva de ensino de
lingua materna adotada para aquela investigacdo sugere que a sistematizagao tedrica dos
conhecimentos linguisticos decorre de praticas situadas de uso da linguagem. Além
disso, o significado contextual, citado na terceira caracteristica da visao enciclopédica, é
mais rico quando se trata de um uso auténtico.

Os dados da colecdo PPL indicam que seis das suas sete se¢Oes de estudo de
vocabuldrio estabelecem uma relagdo entre o significado da palavra e o seu uso em
situagdes auténticas. Um exemplo é a secdo cujo foco é a palavra “espremidos”, no
enunciado “Espremidos entre a infancia e a adolescéncia, os pré-adolescentes...”, o
qual foi retirado do texto de abertura da unidade. Para trabalhar com o significado dessa
palavra, a cole¢ao apresenta um segundo enunciado, “Situados entre a infancia e a
adolescéncia, os pré-adolescentes...”, e propde duas questdes de reflexdo: “a) qual € a
diferenca entre espremido e situado?; b) por que a jornalista escolheu dizer que os pré-
adolescentes estdo espremidos e niao que estdo situados entre a infincia e a
adolescéncia?” (PPL, p. 20). Essa secdo explora, portanto, o uso da palavra-foco para
trabalhar com o seu sentido, utilizando, inclusive, uma imagem para auxiliar o aluno na
reflexdo proposta (na imagem, aparecem dois bancos com um menino, um pré-
adolescente e um adolescente sentados; em um, o pré-adolescente estd
apertado/“espremido” entre os demais; no outro, os trés estdo sentados
confortavelmente). A estratégia usada parece pertinente por conduzir o aluno a acessar
outros conhecimentos e a pensar no contexto de uso (inclusive na inten¢@o da autora) da
palavra para, entdo, construir o seu significado.

Ainda na colecio PPL, encontramos a tnica ocorréncia em que nao ¢
estabelecida qualquer relagcdo entre o significado da palavra e o seu uso. Isso acontece
em uma secdo dedicada aos substantivos compostos, a qual inicia com a retomada de
um fato do texto de abertura da unidade: alguém nio queria que a protagonista tivesse
um nome composto. E dito, entdo, que ndo ha uma razio légica para isso, uma vez que
nomes compostos também sdo bonitos e, a partir desse comentdrio, € proposta uma
reflexdo sobre as palavras que sdo “misturas de duas palavras” (PPL, p. 65), isto é, as
palavras compostas. E solicitado, por fim, que os alunos formem palavras compostas

através da unido de palavras dispostas em duas colunas. As palavras-foco da secdo
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aparecem fora de contexto. O fato de esta se¢do ter como foco um processo de formagao
de palavras e ndo exatamente o significado das palavras formadas parece ser a
justificativa para que ela seja a Unica secdo de vocabuldrio da colecio PPL que ndo
partiu de uma situacao auténtica de uso, mas sim de um fato mencionado anteriormente
em um texto.

Ja a colecdo PIL, ao relacionar o significado com o uso, em quatro das suas
cinco secOes de vocabuldrio, propde situacdes de uso ndo auténticas ou apenas recorta
enunciados de um texto, sem, no entanto, estabelecer relagdes entre o significado e
determinado uso. Por exemplo, em uma das cinco se¢des de vocabuldrio do volume
analisado, hd a seguinte orientacdo: “Reescreva as frases, substituindo as palavras em
destaque por seus sindnimos presentes no texto” (PIL, p. 71). Logo apds, ha duas
sentengas criadas, como “Furioso, Carlos gritava contra a sentenga do juiz” (PIL, p.71),
em que o sinénimo que deve ser localizado no texto é esbravejava. E possivel perceber
que nao hd, nessa situagdo, uma relacdo estabelecida entre o significado e o uso da
palavra-foco. Essa auséncia pode dificultar a compreensdo do aluno, pois as
informacdes apresentadas (sentenca criada) podem ndo ser suficientes para que ele
identifique, no texto, a palavra “esbravejava” como um sindénimo de “gritava”,
tampouco para que ele construa o significado de uma palavra até entdo desconhecida.

A Unica secdo em que a colec@o PIL estabelece uma relagdo entre o significado e
o uso é quando o foco sdo os déiticos. Nesse caso, era solicitado ao aluno que
identificasse, no texto, a que se referiam as palavras destacadas em trechos como “(...)
quem chorava ali, daquele jeito?”. E importante lembrar, no entanto, que o uso de
déiticos € um exemplo de situacdo em que a compreensdo sé € possivel a partir do
conhecimento contextual, logo o uso precisa ser considerado.

A segunda questao enfatiza a amplitude da visao enciclopédica do significado.
Nesta questdo, novamente, as colegdes mostraram um comportamento bastante distinto.
A colecdao PPL, em seis das sete secdes, fez referéncia ao conhecimento ndo apenas
linguistico como parte do significado. A cole¢do PIL, por sua vez, ndo fez referéncia ao
conhecimento ndo estritamente linguistico como parte do significado ao longo das suas
cinco sec¢des de vocabuldrio. Isso se explica, possivelmente, pelo fato de a maior parte
das secOes de vocabuldrio dessa cole¢do ser constituida de exercicios de substituicao de
determinadas palavras por sinOnimos, sem a preocupacdo de fornecer aos alunos mais

informacdes e, portanto, sem dar atencdo para a indissociabilidade do conhecimento
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individual e do coletivo quando se fala em (e se estuda a) linguagem.

Ja a terceira questdo de andlise foi originada a partir da distingdo entre
significado enciclopédico e significado contextual. Nessa abordagem, o significado
passa a ser uma consequéncia do uso. A colecao PPL, em cinco das suas sete se¢oes de
vocabuldrio, tratou o significado como uma consequéncia do uso. Esse resultado estd
em consonancia com o comportamento da cole¢do nas respostas a primeira questao, que
tinha como foco o estabelecimento ou ndo de uma relagdo entre o significado da palavra
e seu uso. Dos dois casos em que a colecao PPL apresenta o sentido como uma remissao
a um referente, um deles ja foi discutido: trata-se da se¢do sobre as palavras compostas.
A outra secdo em que isso ocorre € a dedicada aos estrangeirismos. J4 a cole¢do PIL
apresentou trés secoes em que a no¢do subjacente de significado era de remissdo a um
referente e duas em que a nocao subjacente era a de significado como uma consequéncia
do uso. A remissao a um referente predomina possivelmente, mais uma vez, por conta
do tipo de exercicios propostos, os quais nao estdo de acordo com a perspectiva de
ensino de uso da lingua, visto que ndo se observa neles a presenca do ciclo uso-reflexdo-
uso (em que o uso é, ao mesmo tempo, ponto de partida e finalidade do ensino). Dessa
maneira, o trabalho nao cumpre a fun¢do de motivar a reflexao sobre a linguagem, de
maneira a salientar tanto as suas fungdes cognitivas quanto as suas funcdes
socioculturais, dificultando a presenca de uma vis@o enciclopédica do significado.

Por fim, na quarta questao — o significado € tratado como fechado ou aberto? —,
foram encontrados trés tipos de resposta: aberto, aberto* (restrito a um nimero de
acepgOes apresentadas) e fechado. Na cole¢ao PPL, foi observado que, em apenas duas
secoes, o significado era tratado como fechado, sdo elas: aquela sobre palavras
compostas € a que tinha como foco os estrangeirismos. Esse resultado pode ser visto
como uma consequéncia da abordagem do significado como remissdo a um referente,
observada na terceira questdo de andlise quando essas duas secdes foram mencionadas.
Nas cinco demais se¢des de vocabuldrio desse volume, o significado foi tratado como
aberto. Na colecao PIL, em uma secdo, o significado foi tratado como aberto; em duas,
como aberto, mas restrito as acepgdes apresentadas; €, em uma, o significado foi
abordado de maneiras diferentes em cada exercicio (neste caso, foi computado um caso
para cada tipo de resposta); e, por fim, foi tratado unicamente como fechado por apenas
uma se¢ao.

A partir das observacodes realizadas, parece-nos que, como resposta a pergunta
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inicial de tal investigacdo — como o significado é abordado em secoes de estudo do
vocabuldrio?, podemos afirmar que a colecdo PPL trata o significado, na maior parte
das secOes de vocabuldrio, em consondncia com a visdo enciclopédica, enquanto, na
colecao PIL, destaca-se a visdo dicionaristica do significado. Os exercicios propostos
para os alunos e o tipo de reflexdo linguistica desenvolvida sdo reflexos da postura
adotada pelas colecdes frente ao significado. E pertinente salientar também que a visdo
enciclopédica do significado, devido ao espaco que concede ao uso, estd mais alinhada a
perspectiva de ensino de uso da lingua, na qual vimos que o trabalho com o vocabulario
¢ situado e tem o propdsito de auxiliar na compreensdo de texto, sem que haja
normativismo em relagao ao(s) significado(s).

Buscamos, com a descri¢do simplificada desse estudo exploratério, ilustrar como
a consideracdo ou ndo do conhecimento enciclopédico durante o trabalho com o
vocabulario pode ter implicacdes nos exercicios propostos e nas reflexdes desenvolvidas
com os alunos. Argumentamos, ainda, que o professor que conhece a nocdo de
conhecimento enciclopédico tem mais uma razdo para desenvolver suas aulas de lingua
materna a partir de situagdes reais de uso. Em relacdo ao ensino de L2, Littlemore
(2009) argumenta que os alunos precisam ter acesso ao mesmo item lexical em
diferentes contextos, a fim de expandir sua rede de conhecimento enciclopédico e de
perceber as diferentes possibilidades de selecao de significados para tal item.

As reflexdes desenvolvidas até aqui estdo diretamente relacionadas a fendmenos
semanticos, contudo argumentamos que as contribuicdes da LC para as questdes
semanticas podem ser expandidas para a compreensdo, por exemplo, de fendmenos
morfoldégicos e sintdticos, visto que eles se encontram em um continuum. Castafieda
(2014) expde essa relacdo através do continuum de graus de abstracdo de sentido
presente na estruturacdo do conhecimento enciclopédico. O autor afirma que a forma
como a LC entende a diferenca de concretude no significado dos itens lexicais (como na
sequéncia: arvore frutifera, arvore, planta e algo) pode também ser usada para tratar do
grau de abstracdo de significados gramaticais (como a sequéncia: quadro pintado,
pintado, __ __ -ado), por exemplo. Diante do exposto, argumentamos que o
professor que conhece o modelo de representacao enciclopédica do significado pode
propor a pratica de reflexao linguistica (i) através da exploracao de diferentes usos
(e diferentes significados) de determinada forma; (ii) entendendo que o significado

das formas pode também ser uma consequéncia de seu uso em determinado
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contexto; e (iii) considerando que o emprego de determinadas formas linguisticas
aciona também conhecimentos nao estritamente linguisticos.

A seguir, apresentamos uma situacdo de uso da lingua e sua possivel exploracao
em sala de aula, a fim de ilustrar as afirmacdes feitas nesta subsecao. No final de 2013 e
inicio de 2014, a sociedade brasileira presenciou a realizacdo de encontros de jovens
marcados pela internet em espagos publicos e shopping centers pelo Pais, especialmente
em Sdo Paulo. Esses encontros chegavam a reunir centenas de jovens (em sua maioria
moradores das periferias das cidades) e eram organizados principalmente por redes
sociais, como o Facebook. Tais encontros ganharam um espaco significativo na midia e

geraram manchetes como as apresentadas a seguir.

(28) ‘Rolezinhos’ surgiram com jovens da periferia das cidades e seus fas
(manchete de 15 de janeiro de 2014 -  disponivel em:
http://www1.folha.uol.com.br/cotidiano/2014/01/139783 1-rolezinhos-surgiram-

com-jovens-da-periferia-e-seus-fas.shtml)

(29) Discriminacdo de rolezinho em Sao Paulo vira causa de movimentos
sociais (manchete de 14 de janeiro de 2014 - disponivem em:
http://zh.clicrbs.com.br/rs/noticias/noticia/2014/01/discriminacao-de-rolezinho-

em-sao-paulo-vira-causa-de-movimentos-sociais-4389022.html)

Como pode ser observado nas manchetes, o termo adotado para se referir a esses
encontros foi “rolezinho”. Este termo € a forma diminutiva do substantivo “rolé”, cujo
significado central é ‘“dar uma volta/dar um passeio”. No entanto, claramente o
significado de “rolezinho” ndo pode ser resumido a “um pequeno passeio” ou “uma
voltinha”. H4 muito mais informacgao (linguistica e nao linguistica) contida neste
diminutivo. Identificamos, portanto, um caso interessante para o trabalho da flexdo de
grau dos substantivos que vai além da alusdo ao “tamanho” do substantivo.

Se consultarmos o que Bechara (2009) diz sobre aumentativos e diminutivos,
veremos que o autor questiona a sua classificagdo como flexao (argumentando que as

formas sdo, na verdade, resultado de um processo de derivacdo) e apresenta os

“aumentativos e diminutivos afetivos” (p.168). Sobre esses, o autor afirma que
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fora a ideia de tamanho, as formas aumentativas e diminutivas podem
traduzir o nosso desprezo, a nossa critica, o nosso pouco caso em relagdo a
objetos e pessoas, sempre em funcdo da significagdo lexical da base,
auxiliados por uma entoacdo especial (euférica, critica, admirativa,
lamentativa, etc) e os entornos que envolvem falante e ouvinte (p.168).

z

A defini¢ao apresentada pelo gramatico € relativamente ampla, mas ndo € o
suficiente para dar conta da variedade de significados possiveis para as formas
diminutivas se apresentada de maneira isolada e seguida de uma lista fechada de
exemplos. Por outro lado, partir dos casos apresentados em (28) e (29) para falar de
diminutivo € um caminho para que os alunos percebam que a flexdo de grau pode ter
um significado que é consequéncia de seu uso em determinado contexto. Além disso, o
emprego do diminutivo, neste caso, aciona uma série de conhecimentos nao
estritamente linguisticos, por exemplo: reagdes distintas em relacio aos encontros
(lojistas x policia x movimentos sociais etc.) e interpretacdes também distintas para tais
encontros (vandalismo X protesto X manifestacdo publica x confusdo etc.). Uma
atividade de reflexao linguistica que explorasse a forma (diminutivo) e os demais
aspectos acionados por ela estaria levando em consideracdo a no¢do de conhecimento
enciclopédico e, além disso, motivaria a discussd@o sobre temas de extrema relevancia
social. Outro ponto positivo € a oportunidade de valorizar o conhecimento prévio dos
alunos sobre os temas envolvidos, assim como de evidenciar a produtividade semantica
da flexdo de grau. Outras formas frequentemente presentes em textos (reportagens,
editoriais, cronicas) sobre o assunto poderiam, ainda, ser incorporadas a reflexdo, como
“povinho”, “povao”, “guardinha”, “grupinho”...

Através da situac@o apresentada, buscamos ilustrar as afirmacdes feitas sobre as
possiveis contribui¢cdes da nocdo de conhecimento enciclopédico para a pratica de
reflexdo linguistica. Outras formas linguisticas poderiam ser alvo de reflexdes desse
tipo; alguns exemplos (ndo exaustivos) seriam outros diminutivos e aumentativos
(mensaldo, coxinha, [vento] nordestdo...), itens lexicais empregados em sentido figurado
(laranja, pizza, viagem...) e a formacdo de palavras compostas (abaixo-assinado,
geopolitico, pdo-duro...). A seguir, o conceito de “constru¢des” serd retomado e alguns

desdobramentos possiveis para a pratica de reflexdo linguistica serao propostos.
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4.1.5 Quinta parada: construcdes na pratica de reflex@o linguistica.

Nesta quinta parada, ao retomarmos a no¢ao de construcdes e suas possiveis
implica¢des para a pratica de reflexdo linguistica, iremos — necessariamente — acionar os
conceitos abordados nas subsecdes anteriores. Isso se deve ao fato de as construgdes
serem o conceito central das abordagens cognitivas 4 gramética, as quais sdo — por sua
vez — a extensdo do constructo teérico da Semantica Cognitiva (do qual construals,
embodiment, categorizacdo e conhecimento enciclopédico fazem parte) para a descricdao
gramatical.

No capitulo 2, as constru¢des foram definidas como “um significado que se
combina com outro para formar um significado que nao pode ser previsto a partir da
combinacdo das partes” (HOLME, 2009, p.178). Em outras palavras, as constru¢des —
ou padrdes gramaticais — carregam o seu proprio significado, o qual ndo pode ser
depreendido apenas pelas partes que as compdem (LITTLEMORE, 2009). As
construgdes sdo, portanto, unidades simbdlicas formadas a partir da unido entre forma e
sentido. Quando, no inicio desta tese, afirmamos que adotariamos o termo ‘“formas
linguisticas” para tratar dos aspectos da lingua que entendemos como gatilhos
sinalizadores da existéncia de um processo de significagdo em curso, ja estivamos — de
alguma maneira — incorporando a no¢ao de constru¢des ao nosso trabalho.

Além disso, algumas das caracteristicas recorrentes nas diferentes abordagens
cognitivas a gramdtica foram citadas e merecem ser retomadas, pela pertinéncia que
terdo na discussao a ser desenvolvida a seguir, sdo elas: (i) as constru¢des (e ndo regras)
s30 0s objetos primdrios de descri¢do; (ii) 1éxico e gramética formam um continuum de
unidades simbolicas; (iii) tanto os significados lexicais quanto os gramaticais sao
conceptualmente moldados como categorias; e (iv) a gramadtica € elaborada através do
uso (HOLME, 2009; LANGACKER, 2007;2008). Veremos, inicialmente, algumas
situagdes ja exploradas por pesquisadores que buscaram relacionar o conceito de
construgdes ao ensino de L2. Em seguida, procuraremos estender tais entendimentos

para a pratica de reflexdo linguistica em lingua materna.

3 - . . ~ . - . e~
o Apesar de ndo termos localizado, nos textos que constituem as referéncias desta se¢do, uma defini¢do
explicita do termo “gramadtica”, é possivel depreender — a partir das afirmacdes feitas — que se trata do
estudo de estruturas das linguas.
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Um exemplo € apresentado por Littlemore (2009, p.175) ao desenvolver a
reflexdo sobre as construgdes bitransitivas (Alex gave him the book [*Alex deu-o o
livro]) e preposicionais (Alex gave the book to him [Alex deu o livro para ele]) em
inglés, realizada inicialmente por Lee (2001). A autora sugere que o professor de inglés
como L2 apresente os seguintes pares de frases para os alunos e pergunte se algumas

das expressoes lhe parecem estranhas:

(30) a. Sheila gave the office a new coat of paint [*Sheila deu o escritério uma
nova demado de tinta]
b. ?Sheila gave a new coat of paint to the office [Sheila deu uma nova mao

de tinta ao escritorio]

(31) a. Bob taught me all I know [Bob ensinou-me tudo que sei]

b. ?Bob taught all I know to me [*Bob ensinou tudo o que sei a mim]

Em seguida, o professor explicaria que a segunda frase de cada par soa estranha
para muitos falantes de inglés e pediria, entdo, para que os alunos dissessem por que
eles acham que isso acontece. Por fim, apds realizar uma discussao com os alunos, o
professor poderia apresentar a explicacdo das abordagens cognitivas a gramadtica para o
significado dessas duas construgdes, a saber: a construcao bitransitiva tem como foco o
resultado do processo, enquanto a constru¢do preposicional com fo [para] tem como
foco o movimento. Diante disso, (30a) € bem formada porque a “mao de tinta” surge
como o resultado de um processo, assim como, em (31a), o resultado da situacdo € “eu
saber o tudo que sei”. Por outro lado, (30b) soa estranho porque sugere que “uma mao
de tinta” é um objeto médvel e, em (31b), é estranho pensar que “tudo o que sei” pode ser
algo movel que sai da mente de alguém para a minha. De acordo com Lee (2001, p. 75),
€ por essa nuance de sentido entre as constru¢des que uma afirmagdo como [ taught
them French [Eu os ensinei francés] sugere que “eles” sabem francés (como resultado
do processo), enquanto a sentenga [ taught French to them [Eu ensinei franc€s para eles]
nao sugere 0 mesmo com a mesma intensidade.

Essas caracteristicas especificas do significado de cada uma das constru¢des t€ém
implica¢cdes para o sentido do(s) objeto(s) dos verbos: nas construgdes bitransitivas, o

objeto direto paciente é entendido como recipiente, e ndo simplesmente um local em



233

direcdo ao qual hd um movimento. E isso explica os pares a seguir, também

apresentados por Littlemore (2009, p. 175):

(32) a. Brian sent a walrus to Antarctica [Brian enviou uma morsa para a
Antartica]

b. ?Brian sent Antarctica a warlus [*Brian enviou Antartica uma morsa]

(33) a. Jeannette cleared the floor for Terry [Jeannette limpou o chdo para o
Terry]

b.?Jeannette cleared Terry the floor [*Jeannette limpou Terry o chao]

Por serem artificiais as caracterizacdes da Antdrtica como um recipiente para a
morsa ¢ do humano como recipiente para o chdo, as sentengas (32b) e (33b) soam
estranhas para muitos falantes de inglés.

Segundo Littlemore (2009), esta explicagdo é melhor que a oferecida pela
tradicdo gramatical, na qual “seria dito ao aluno simplesmente que alguns verbos tém
construgdo bitransitiva e outros t€ém construcao preposicional [...] A explicagao da LC
mostra por que algumas palavras combinam mais com uma constru¢do que com a
outra” ([grifos no original], p.175). Nesse sentido, Taylor argumenta que é funcdo do
professor de lingua diminuir a sensacdo de “arbitrariedade” que os alunos tém em
relacdo a alguns comportamentos linguisticos e, segundo o autor, uma gramadtica
pedagdgica com base cognitiva € motivada pela certeza de que “os insights da
Gramatica Cognitiva — apresentados em um formato pedagégico adequado — podem
contribuir substancialmente para a obtencdo desse objetivo” (TAYLOR, 2008, p.57).

O potencial atribuido a LC de mostrar aos alunos a razdo para determinados
comportamentos da lingua deriva da centralidade dada por ela ao significado na
descricdo linguistica. Tal centralidade estd refletida em uma das caracteristicas das
abordagens cognitivas a gramdtica ja apresentadas, a saber: 1éxico e gramdtica formam
um continuum de unidades simbdlicas. Disso, depreende-se a constatacdo de que “a
gramdtica em si € significativa, assim como os itens lexicais. Significados gramaticais
sdo geralmente mais abstratos que os significados lexicais. Isso é, contudo, uma questdao
de gradacdo [...]” (LANGACKER, 2008, p.8). Ao tomar como ponto de partida a

andlise do significado, essas abordagens assumem que o significado gerado a partir das
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construgdes pode oferecer entendimentos importantes em relagdo a sua forma, uma vez
que ha estudos os quais indicam ser a forma motivada pelo significado (ACHARD,
2008).

Sobre essa questdo, ressaltamos o quanto a prevaléncia do sentido ao longo da
pratica de reflexdo linguistica é importante e, a0 mesmo tempo, nao diminui a
necessidade de se ter— em determinados momentos — as estruturas da lingua como foco
da aula de lingua portuguesa. Ao usarmos a lingua, estamos colocando na interlocu¢do
formas linguisticas que estdo abertas a interpretacdo, por isso as estruturas gramaticais
sao importantes: para guiar a interpretacdo do interlocutor. J4 vimos, na discussio sobre
conhecimento enciclopédico, por exemplo, o quanto as palavras sdo apenas pontos de
acesso a uma vasta rede de conhecimentos a elas associados, por isso ndo hd como
garantir que nosso interlocutor entenda “exatamente o que queremos dizer”’; entretanto
refletir sobre o significado das estruturas linguisticas ¢ uma forma de debatermos com
os alunos as diferentes possibilidades de sentido que emergem dos diferentes usos, além
de ser um caminho para ajudar os alunos na elaboragdo de textos que se aproximem dos
seus objetivos enquanto locutores e autores.

Outra caracteristica das abordagens cognitivas a gramdtica relacionada ao
potencial atribuido a LC de mostrar aos alunos a razdo para determinados
comportamentos da lingua € a afirmacdo de que tanto os significados lexicais quanto os
gramaticais sdo conceptualmente moldados como categorias. J4 discutimos possiveis
implicacdes da categorizacdo para a pratica de reflexao linguistica na subsecao 4.1.3,
entretanto a retomada desta caracteristica é recorrente nos estudos sobre as construgdes,
uma vez que o entendimento da organizagdo dos significados gramaticais em categorias

ajuda na compreensao e na explicacdo de certos usos. Langacker (2008) ressalta que

z

[...] enquanto é importante ter a consciéncia de que substantivos ndo sdo
simplesmente nomes para objetos fisicos e de que sujeitos sdo agentes apenas
prototipicamente, também € util saber que essas no¢des sdo, de fato, centrais
nas categorias, um nucleo conceptual que ¢ fundamentado na experiéncia
fisica e fornece a base para extensdes e valores mais abstratos € menos
prototipicos. (p.23)

Por fim, outra caracteristica das abordagens cognitivas a gramadtica que
desempenha um papel central na explicacdo de comportamentos da lingua € a que
argumenta que a gramdtica € adquirida através do uso. Essa compreensdo aponta mais

uma vez para a importancia de se desenvolver a reflexao linguistica a partir de situacdes
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de uso da lingua. Além disso, ela aponta para a compreensdo de que as formas
convencionais da lingua sdo abstraidas de eventos de uso, os quais sao Unicos. Por isso,
os pontos em comum entre eles s6 se tornam aparentes com certo nivel de abstracdo
(LANGACKER, 2008). Achard (2008) destaca, ainda, que a abordagem baseada no uso
realizada pela Gramética Cognitiva coloca o falante no centro do ato comunicativo. Para
o autor, ainda que muitos profissionais considerassem “esse foco no falante algo trivial
(todo mundo sabe que o falante escolhe o que falar!), ele d4 um alerta sério a maneira
como as constru¢des gramaticais vém sendo tradicionalmente apresentadas™ (p.441).

No ensino de L2, as caracteristicas aqui retomadas podem desempenhar um
papel importante, uma vez que diferencas formais entre linguas podem ser indicios de
diferencas na conceptualizacdo, por exemplo. De acordo com essa perspectiva,
“aprender uma lingua estrangeira envolverd ndo apenas aprender as formas da lingua,
mas também simultaneamente aprender as estruturas semanticas associadas a essas
formas” (TAYLOR, 2008, p.52).

Para Littlemore (2009, p.169), a abordagem da Gramatica das Constru¢des pode
ser bastante util para os professores de lingua, uma vez que contesta a dicotomia entre a
previsibilidade e a arbitrariedade na lingua. No entanto, a autora apresenta duas
dificuldades nesse caminho — sdo elas: (i) a metalinguagem utilizada para a descricdo e
explicacdo de algumas construgdes e (ii) o fato de que a maior parte das descricdes €
feita a partir de dados ndo auténticos. Taylor (2008, p.58) também chama a atengdo
nesse sentido e argumenta que o grande desafio na transposi¢ao dos insights da LC para
o ensino de gramdtica é — exatamente — a busca por formulagdes descritivamente
adequadas, intuitivamente aceitiveis e facilmente acessiveis para os significados
discutidos. De fato, essa parece ser a principal tarefa para os linguistas cognitivos a fim
de possibilitar um acesso mais amplo as suas producoes.

Além disso, Littlemore (2009) destaca que os métodos apresentados até o
momento para a incorpora¢do dos achados das abordagens cognitivas a gramadtica as
aulas de lingua sdo descontextualizados e com foco exclusivamente nas questdes
gramaticais. Achard (2008) salienta que a incorporagdo das nog¢des da Gramatica
Cognitiva ao ensino de linguas ndao € em si uma metodologia; tais conceitos
precisariam, portanto, ser incorporados a metodologia ja adotada pelo professor. Diante
disso, € necessario que se proponham procedimentos alternativos, que — ao

incorporarem as contribuicdes das abordagens cognitivas a gramdtica — garantam o
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espaco que a propria teoria atribui ao uso da lingua. Temos aqui, mais uma vez, a
indicacdo de que situagdes auténticas de uso sdo o grande ponto de partida para o ensino
de linguas — de modo geral — e para a préatica de reflexdo linguistica — de modo mais
especifico — também em uma perspectiva alinhada a LC.

O espago dado ao uso em alguns estudos que relacionam LC e ensino de L2 estd
em grande medida relacionado a teoria de aquisicdo da linguagem baseada no uso
proposta por Tomasello (2003). Para o autor, toda linguagem flui de eventos de uso,
portanto as habilidades linguisticas de uma pessoa resultam de sua experiéncia
acumulada de usos. Essa experiéncia € acumulada, principalmente, através de processos
de entrincheiramento (utilizagdes recorrentes) e abstragdo (variagdes no uso). Ao falar
sobre a aquisicao da linguagem pelas criancas, outro conceito importante para o autor €
a inten¢do comunicativa. Segundo Tomasello, por volta do primeiro ano de idade, as
criangas comecam a entender inten¢des comunicativas. E, a partir disso, que elas estardo
aptas a compreender e a produzir simbolos linguisticos. Isso ocorre na mesma fase em
que a crianca adquire habilidades de atencdo compartilhada envolvendo objetos
externos.

Ao longo do processo de aquisi¢do da linguagem, portanto, trés processos
seriam fundamentais: imitagdo intencional, entrincheiramento e abstra¢do. A primeira é
decorrente da intencdo das criangas em se comunicar € da habilidade de repetir
estruturas a que sao expostas em determinados contextos para produzir sentidos. J4 um
input entrincheirado é aquele em que um determinado elemento da lingua é ouvido
muitas vezes pelas criangas, entdo ela consegue reproduzi-lo, mesmo sem fazer
generalizagdes a respeito dele. Por fim, a abstragdo acontece quando as criangas
observam, no discurso do adulto, variacdes de posicdo e, entdo, estabelecem lacunas
baseadas na frequéncia de tipo e passam a produzir enunciados criativos.

Littlemore (2009) propde relagdes entre o que Tomasello afirma sobre aquisi¢cao
da linguagem e o ensino de L2, mas ressalta que o fato de a exposi¢do recorrente a
lingua-alvo ser um fator importante para a aprendizagem nao significa que tal exposicao
€ o suficiente para que o aluno aprenda a L.2. A autora apresenta como justificativa para
esse posicionamento o entendimento de que aprendizes de L2 dificilmente se encontram
em contextos semelhantes ao de uma crianca aprendendo sua primeira lingua, no qual
ha pessoas dando aten¢do a ela, apontando objetos, simplificando estruturas etc. Para a

autora, o ponto-chave é que o professor “avalie se o input [a que o aluno € exposto]
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oferece oportunidades suficientes para os alunos extrairem as construcdes da lingua-
alvo” (2009, p. 181), destacando e discutindo aquelas que se mostrarem relevantes.

A partir do que foi apresentado em relacdo a presenca do conceito de
construgdes e das caracteristicas recorrentes nas diferentes abordagens cognitivas a
gramética em estudos sobre o ensino de L2, argumentamos que algumas contribuicdes
para a pratica de reflexdo linguistica em lingua materna podem ser propostas.
Inicialmente, entendemos que a elaboracdo de uma gramdtica cognitiva do portugués
brasileiro poderia informar os professores sobre a base conceptual das suas construgdes.
Nao significa, no entanto, que a substituicdo dos conceitos da gramatica tradicional por
aqueles de uma gramdtica cognitiva fosse resolver os problemas identificados
atualmente nas aulas de lingua portuguesa. A questdo da metalinguagem normalmente
utilizada para tais descrigcdes ja foi apontada como um problema a ser solucionado e,
portanto, isso também precisaria ser considerado na elaboracdo de descricdes das
construgdes do portugués brasileiro. No entanto, o conhecimento — pelo professor — de
tais descrigdes poderia contribuir bastante para o trabalho a ser desenvolvido com os
alunos, sem necessariamente implicar na reprodugdo de tais descri¢des para alunos da
educagdo bésica.

Mesmo com as restricdes apontadas, argumentamos que o professor que conhece
o conceito de “constru¢cdo” e as caracteristicas centrais das abordagens cognitivas a
gramdtica, mesmo sem ter acesso a uma gramatica cognitiva do portugués brasileiro ou
sem ter um conhecimento profundo sobre as descricoes dessas abordagens, pode
incorporar algumas agdes a sua pratica didatica. Destacamos trés pontos em que isso
seria possivel: (i) ciente do papel realizado pelo uso na aquisicao das construcées, o
professor precisaria estar vigilante em relacio ao repertorio de textos oferecido aos
alunos nas aulas de portugués e as construcoes neles presentes para as quais seria
necessario chamar a atencao dos alunos; (ii) entendendo que as formas linguisticas
em si sao significativas, o professor pode guiar a pratica de reflexao linguistica
através dos sentidos a elas atrelados; e (iii) desenvolvendo uma abordagem
baseada na construcao de sentidos, o professor pode diminuir a sensacio de
arbitrariedade que os alunos tém diante de alguns comportamentos da lingua.
Mais uma vez, recorreremos a uma situagdo de aula para ilustrar essas afirmacoes.

Como professora de lingua portuguesa e literatura, realizei com alunos do

terceiro ano do curso Técnico em Informatica integrado ao Ensino Médio a leitura da
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obra “Capitdes da Areia”, de Jorge Amado. Ao longo da leitura, fizemos debates sobre a
obra, a qual foi entendida por alguns criticos literdrios e por meus alunos como um
grande retrato da infancia abandonada da Bahia no inicio do século XX. Pensando
nisso, propus aos alunos que se dividissem em grupos e que escolhessem temas
relacionados a infancia que julgassem relevantes. Cada grupo escolheu um tema e, por
dois meses, desenvolveu uma investigacdo nos municipios da regido em que a
instituicao estd localizada. O grande objetivo deste projeto era realizar um levantamento
de como a infincia estava sendo tratada naquele momento e na regido deles. Algumas
questdes que surgiram ao longo dos debates e motivaram essa proposta foram: o
abandono da infancia ficou 14 na década de 1930 e na Bahia? Ou ele também estd na
nossa regido em 2014? “Capitaes da Areia” retrata uma realidade distante da nossa ou
nao? Essas investigacOes viraram reportagens que foram, posteriormente, divulgadas
para a comunidade escolar.

Ao receber as reportagens para a primeira correcdo dos textos, a fim de
encaminhar as orientacdes de reescrita, identifiquei alguns problemas com o uso das
formas verbais. Alguns usos apresentavam incoeréncias entre si, 0 que acabava
comprometendo a clareza das afirmagdes; outros acionavam sentidos inadequados para
0s contextos em que apareciam. A seguir, estdo trés ocorréncias retiradas dos textos dos
alunos (os quais tinham como tema educacao, saide e abuso sexual, respectivamente),
das quais partirei para explicar como a prética de reflexdo linguistica poderia se dar em

consonancia com o que foi discutido nesta subse¢ao.

(34) Depois do ocorrido [incéndio no hospital municipal] as mulheres que
entram em trabalho de parto serao recomendadas para se dirigirem ao hospital
de C. C., pois, atualmente, no Hospital S.V.P., apenas a hemodidlise esta

funcionando para nao afogar os outros hospitais da regiao.

(35) Mesmo que a pedofilia fosse uma doencga, a partir do momento em que o
portador da doenca comete um crime sexual contra crianga, ndo cabe mais trata-

lo como doente € sim como criminoso.

(36) Assim como essa escola, todas as outras escolas consultadas possuiram

falhas na grade de professores. Na escola P., faltavam professores para as
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disciplinas de ciéncias e portugués; na escola A., faltavam as disciplinas de artes

e histéria e, no momento, biologia.

Na sentenca (34), ao apresentar a orientagdo para as gestantes que entrarem em
trabalho de parto nos dias posteriores ao incéndio no hospital municipal, o grupo utiliza
a combinagdo do presente do indicativo com o futuro do presente. A combinagdo em si
nao € um problema, mas, no contexto em que foi utilizada, ela pode causar certo
estranhamento no leitor. Conforme ja mencionamos nas subsecdes anteriores, diante de
uma situa¢do como esta, o professor pode ter diferentes atitudes. De acordo com o que
argumentamos até aqui, entendemos que propor uma reflexao linguistica sobre o modo
e o tempo dessas formas verbais a partir do pressuposto de que tais construcdes
significam € um caminho produtivo.

Uma maneira interessante de abordar o sentido das construcdes verbais foi
brevemente discutida na subsecdo 4.1.2 quando apresentamos a nocdo de grounding,
isto €, a relacdo estabelecida pelo falante entre um evento e a sua experiéncia no mundo.
N3ao apenas as pessoas € 0s objetos precisam ser situados, mas também € necessdrio que
o falante indique outros aspectos ao elaborar um enunciado. Em primeiro lugar, é
preciso ficar claro se o enunciado constitui uma afirmacao, uma hipétese ou uma ordem.
Em seguida, é importante informar o tempo do evento descrito, assim como situd-lo em
relagcdo a outros eventos e, ainda, informar se se trata de um evento em andamento ou
concluido (DIRVEN;VERSPOOR, 2009). A maioria desses aspectos pode ser informada
a partir de morfemas associados aos verbos e, por isso, temos as tais tabelas de
conjugacao verbal.

Discutir essas decisdes parece mais util e menos arbitrario que apenas apresentar
aos alunos as tabelas e solicitar a memorizacdo de tais padrdes. Dirven e Verspoor
(2009, p91-96) sintetizam essas decisdes a partir da metdfora da “cebola”. Para os
autores, a sentenca é composta de camadas assim como uma cebola, e cada camada
representa uma decisdo do falante em relacdo a formal verbal empregada. A camada
mais externa seria a funcdo comunicativa da sentenga, em termos gramaticais, € o
equivalente a flexdo de modo. Teriamos, entdo, a decisdo sobre a inten¢do do falante
com determinado enunciado, por exemplo: seu objetivo é fazer uma declaracdo, apontar
uma possibilidade ou persuadir alguém a fazer algo? A segunda decisdo seria a atitude

do falante em rela¢do ao evento, o qual pode ser relativizado em termos do grau de
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certeza, possibilidade e necessidade, por exemplo. Em seguida, o falante situa o evento
em relacdo ao momento do discurso através dos tempos presente, pretérito e futuro. Por
fim, o evento € situado em relagdo a outros eventos e as suas fases internas. Cada
decisdo de sentido tomada pelo falante estd associada a formas diferentes. E claro que
os falantes ndo pensam em cada uma dessas etapas ao proferir um enunciado, portanto
nido € necessdrio pedir que os alunos parem e pensem em todas essas decisdes ao
escreverem um texto. Entretanto, diante de um uso que causa estranheza, o professor
pode utilizar essas caracteristicas para refletir sobre a forma empregada.

Voltando a sentenca (34), a estranheza causada pela forma “entram” pode ser
relacionada a funcdo comunicativa daquele enunciado. Ao apresentar aquela orientagao,
o grupo estava se referindo as possiveis gestantes que entrassem em trabalho de parto.
Diante disso, uma atitude interessante seria discutir com o grupo (ou com toda a turma)
a diferenca entre fazer uma declaracdo e levantar uma possibilidade, assim como o que
eles entendem a partir da forma verbal utilizada. Um caminho para isso seria discutir
outros usos da mesma forma, atentando sempre para o seu contexto. Seria necessdria
também a introducgd@o (pelo professor ou pelos proprios alunos) da forma “entrarem” na
discussdo e, novamente, de situagdes possiveis de uso para essa forma e dos sentidos
acionados por ambas. Refletir com os alunos sobre a intengdo comunicativa por trds de
cada forma certamente traria a tona outras formas associadas as flexdes verbais em
pauta. E uma maneira de mostrar aos alunos que o sentido dé pistas interessantes sobre
as formas linguisticas, assim como — inimeras vezes — serve de motivagao para elas.

Na sentenca (35), o problema também envolve a intencdo comunicativa, no
entanto ndo € possivel afirmar que tal enunciado causaria estranheza ao leitor. A questao
aqui é que, um pouco antes na mesma reportagem, os alunos haviam apresentado
trechos da entrevista realizada com uma psicéloga a qual deixa claro que pedofilia é
considerada uma doenca. O grupo, a partir disso, assume o proposto pela entrevistada,
mas, no trecho (35), passa a tratar o fato de a pedofilia ser uma doencga apenas como
uma possibilidade, contrariando o que havia sido apresentado até entdo pelos proprios
autores. Este seria, mais uma vez, um caso em que a discussao sobre a diferenca em se
fazer uma declaracdo e levantar uma possibilidade se mostraria ttil, assim como as
construgdes relacionadas a cada escolha. E provével que, por trds desse uso do grupo,
estd a concepgao dos autores de que o abuso infantil € um ato inaceitavel e, por isso, a

sua resisténcia em dar um tratamento clinico e, ndo, apenas criminal ao pedofilo. Essa
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interpretacdo do uso realizado pelos alunos ndo precisa ser ignorada pelo professor; pelo
contrério, trazé-la para a discussio sobre as formas verbais empregadas reforcaria ainda
mais a ideia de que as formas, em si, sdo significativas.

Na sentenga (36), por sua vez, o problema esté atrelado a duracdo dos eventos e
a relacdo entre eles. O grupo estava relatando suas descobertas sobre a falta de
professores nas escolas estaduais € municipais no inicio do ano letivo de 2014. Para
isso, eles escolheram a forma “faltavam” tanto para falar sobre as disciplinas em que
houve falta de docentes, mas para as quais novos professores ja tinham sido nomeados,
quanto sobre aquela em que ainda havia falta de professor. A flexdo que indica
conclusdo ou continuidade de um evento seria, portanto, o alvo da discussao sobre esse
trecho. O caminho seria bastante semelhante ao proposto para a sentenga (34), mas o
foco recairia sobre as formas “faltavam” e “faltaram”. Tal discussdo conduziria o grupo
a reescrita do enunciado de maneira que a diferenca entre as situacdes ja solucionadas e
a que ainda ndo teve solucdo ficasse mais clara. Essa diferenca é importante para a
reportagem elaborada pelo grupo, cujo objetivo era justamente apresentar um panorama
sobre a situagdo naquele momento das escolas estaduais e municipais da regido.

A partir da discussdo dos enunciados (34), (35) e (36), objetivamos ilustrar
possiveis desdobramentos do entendimento da visao da LC sobre as construcdes para a
pratica de reflexdo linguistica. Destacamos, por fim, que a atenuacdo da sensacdo de
arbitrariedade que os alunos tém diante de alguns comportamentos da lingua parece ser
um argumento importante em favor de uma abordagem cujo foco seja o significado.
Cabe, ainda, ressaltarmos que — como ficou evidente nesta subse¢ao — os conceitos da
LC e os seus desdobramentos apresentados em cada subsecdo estdo, na verdade,
intrinsecamente relacionados. A escolha por apresentd-los de forma separada neste
capitulo se justifica apenas pela busca por uma maneira mais clara de apresentd-los.

Ao longo da secdo 4.1, buscamos estabelecer pontos de didlogo entre conceitos
centrais da LC e a pratica de reflexdo linguistica. Sabemos que muitas posturas aqui
sugeridas ndo sdo informadas apenas pelas no¢oes da LC que apresentamos. Professores
que ndo conhecem tais conceitos podem acabar tendo atitudes semelhantes ao ensinar
por meio do acesso que tiveram a outras teorias linguisticas ou mesmo pelo
conhecimento adquirido através da sua prética. O fato € que as nocdes da LC que
abordamos podem ter tais desdobramentos na prética pedagdgica, e foi isso que

pretendemos mostrar aqui. Nosso caminho foi estabelecer possiveis desdobramentos
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para a prética de reflex@o linguistica a partir de conceitos da LC, propondo que tais
aspectos poderiam ser destacados em uma disciplina (de teoria linguistica) de um curso
de graduacdo em Letras também preocupada com a formagdo diddtica dos professores
em formacao inicial.

Na préxima se¢@o, nosso objetivo central € discutir uma situacdo em que estudos
da LC podem contribuir para a propria definicio de uma forma linguistica e ndo

exclusivamente para a sua abordagem.

4.2 UM PONTO ESPECIAL: UMA SITUACAO EM QUE A DEFINICAO DE UMA
FORMA LINGUISTICA PODE SER INFORMADA POR ESTUDOS DA
LINGUISTICA COGNITIVA.

Nesta secdo, iremos retomar a reflexdo linguistica sobre metafora realizada por
Eduarda e Zilda em seu estdgio, a qual ja discutida no Roteiro I. Se, naquele momento,
as andlises propostas tinham como objetivo a descricdo da postura da dupla ao
desenvolver o trabalho com esta forma linguistica (alinhamento ao paradigma de ensino
de gramdtica ou ao de reflexdo linguistica), agora, nossos objetivos sdo (i) analisar a
definicdo de metafora que guiou a proposta da dupla e (ii) destacar as possiveis
vantagens para o projeto desenvolvido por Eduarda e Zilda diante da incorporagdo de
contribuicdes da LC para a definicdo de metafora em sua proposta.

E preciso retomarmos, inicialmente, a maneira como a metéafora passou a fazer
parte do projeto da dupla. Como pode ser visto no trecho apresentado a seguir do
relatério de estdgio entregue por Eduarda e Zilda, as diretrizes gerais do projeto ja
tinham sido definidas quando elas receberam a solicitacdo de incorporar as figuras de

linguagem ao trabalho a ser desenvolvido com seus alunos de estagio.

Expusemos a professora substituta de Lingua Portuguesa das TS5 nossa
inten¢do de trabalhar com a assembleia, o que pareceu lhe agradar. Ela
comentou que seria um seguimento interessante ao trabalho que vinha
realizando sobre géneros textuais — no momento, tratava da fdbula — e pediu
que incluissemos figuras de linguagem em nossas aulas.

Em um primeiro momento, tal solicitacdo assustou a dupla, visto que elas nao
viam uma relagdo claramente vidvel entre a sua proposta inicial para o estigio e a

solicitacdo da professora. Esta reacado inicial pode ser retomada pela anotagao feita pela
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pesquisadora durante a aula de 02 de outubro, apresentada abaixo.

A Eduarda e a Zilda chegaram a aula com o projeto pronto, mas assustadas
com uma solicitacdo recebida da professora titular da turma no dia anterior.
Inicialmente, as duas procuraram a orientadora de estdgio pensando que
teriam que alterar toda a proposta, pois pretendiam trabalhar com o género
“assembleia” e, para atender a professora, precisariam, agora, incluir as
figuras de linguagem em seu estdgio. A orientadora de estdgio disse que nao
seria necessdrio mudar tudo e me chamou para falar com as gurias sobre
“metédfora”.

Conforme afirmamos no Roteiro I, a “encomenda” da professora foi um fator
importante para a participacdo de Eduarda e Zilda em nossa pesquisa. Além disso, a
solicitacdo da orientadora de estdgio de que a dupla conversasse com a pesquisadora
sobre a sua situacdo pode ser justificada pelo fato de a orientadora de estdgio saber do
envolvimento da pesquisadora com a LC e ter conhecimento de que a concepgao de
metafora na LC poderia ajudar a dupla na solug¢do para o problema apresentado. Foi
neste contexto que Eduarda e Zilda recorreram aos entendimentos da LC para propor o
trabalho sobre metafora. A seguir, veremos como esses conceitos foram acionados pela
dupla e quais foram as possiveis contribuicdes dessa escolha para o projeto
desenvolvido no estdgio da dupla.

Inicialmente, iremos buscar nas tarefas apresentadas pela dupla em seu relatério
de estagio e no texto do relatério em si as respostas para as perguntas do quadro 11,
apresentado no capitulo 3. Esta primeira etapa da andlise sequencial que nos propomos a
fazer visa a descri¢do das escolhas feitas pela dupla. Em seguida, discutiremos as
respostas encontradas.

O quadro a seguir, apresenta um panorama da abordagem dada a metédfora por
Eduarda e Zilda.

Questoes O que encontramos? ‘

A reflexdo explicita sobre metafora aconteceu na
segunda aula do estdgio da dupla. Na primeira aula,
as participantes fizeram um momento de
apresentacdo com a turma e os alunos tiveram seu
primeiro contato com o género “assembleia” a partir
) . . de dois videos. Na terceira aula, o foco foi o género
Em que ’arcunstancms o trabalho “ata
sobre metafora aparece? Os géneros que serviram como base para o
trabalho com metdfora ao longo da segunda aula
foram “propaganda politica”, “texto de opiniao” e
“capas de jornais”.

Nos materiais entregues aos alunos, ndo foi
apresentada uma defini¢do de metafora. No entanto,
ao descrever a aula proposta em seu relatério de

2
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estdgio, as participantes apresentam a defini¢do de
metiafora na qual fundamentaram a elaboragdo das
tarefas.

A seguir, estd o trecho em que elas apresentam a
definicdo adotada por elas: “Verificar as respostas na
busca de um conceito para metdfora e com base em
Lakoff e Johnson (apud GIL, 2012, p. 55), que
afirmam que "a esséncia da metdfora € entender e
experienciar um tipo de coisa em termos de outra",
isto é, esta figura de linguagem estabelece um
"mapeamento entre dois dominios conceptuais, sendo
o dominio mais abstrato parcialmente estruturado em
termos do mais concreto" (GIL, 2012, p. 55).

A dupla desenvolve a reflexdo linguistica sobre
metafora a partir de casos. Apesar de vdrias
ocorréncias poderem ser identificadas tanto na
propaganda politica quanto no artigo de opinido,
aqueles selecionados para reflexdo ao longo da tarefa
foram:

“Estou comecando a me desacelerar.”

“Acabamos por trope¢ar em nés mesmos.”
“Estamos tornando a velocidade de tudo em vidas
descartaveis e desagradaveis a cada dia.”

“O governo Lula acelerou o Brasil.”

“O governo Dilma seguiu avanc¢ando.”

Além de metéforas visuais, como a cena de pessoas
pulando sobre palavras como “miséria” e “pobreza”.

A reflexdo sobre metafora foi realizada junto com
tarefas de leitura sobre diferentes textos. Os
exercicios propostos sobre a metafora sdo, portanto,
questdes que visam a uma melhor compreensdo do
texto lido a partir da exploracdo do sentido das
metaforas empregadas pelos autores (a descricdo da
aula 2 apresentada por Eduarda e Zilda em seu
relatério pode ser vista no anexo G).

Qual € a definicao apresentada?

Qual(is) exemplo(s) ou caso(s)

acompanha(m) as definicoes?

Quais sdo os exercicios propostos
para o trabalho com a metafora?

Ha reflexoes, ao longo do trabalho
com a metifora, sobre as suas
contribuicées para a construcio de

Sim. Mais que isso, todo o trabalho realizado sobre as
metaforas estava atrelado as suas contribui¢des para a
construgdo de sentidos dos textos.

sentidos do texto em que opera?

Quadro 12 — Panorama do trabalho sobre metdfora desenvolvido por Eduarda e Zilda.

Sobre as circunstancias em que o trabalho sobre metidfora foi proposto,
destacamos o fato de que ele estd integrado as demais aulas, estando entre as aulas cujos
focos sdo os géneros estruturantes do projeto. O que explicita a relagdo do trabalho
sobre a metdfora com os demais objetivos do projeto sdo, especialmente, os géneros
usados para o desenvolvimento da reflexdo linguistica, os quais s@o tipicamente
argumentativos, assim como a assembleia.

Ainda sobre os géneros selecionados por Eduarda e Zilda para a realiza¢do do
trabalho sobre a metafora, cabe destacarmos que eles — por si s6 — jd expandem o

conceito de metdfora mais comumente apresentado por livros diddticos de lingua
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portuguesa. Enquanto os livros didaticos costumam desenvolver a reflexdo sobre
metaforas a partir de géneros literdrios — guiados pela visdo cldssica sobre o fendmeno
(GIL, 2012) —, a dupla optou por destacar a ocorréncia de metaforas em um texto de
opinido, em uma propaganda politica e em capas de jornais. J4 € possivel, portanto,
percebemos, na selecao dos textos para a aula 2, o alinhamento da proposta de Eduarda
e Zilda a visdo da LC sobre a metéfora.

Sobre a definicao apresentada para o fendmeno, destacamos que, mesmo que ela
ndo tenha sido explicitamente introduzida no material entregue aos alunos, é possivel
notarmos a sua presenga como base para as questdes elaboradas pela dupla sobre os
casos de metdfora analisados ao longo das tarefas. Ao perguntarem, por exemplo, “O
que vocé pensa que o autor quer dizer com ‘Estou comecando a me desacelerar’? E
possivel um ser humano desacelerar-se? Tente explicar’, a dupla estd chamando atencao
dos alunos para o fato de o “ser humano” estar sendo entendido, no texto lido, em
termos de “carro” ou de uma “maquina”, por exemplo. Ja ao proporem a questdo “Vocé
concorda com o texto? Como € o ritmo da nossa vida, hoje em dia? D& um exemplo
pessoal (falando de vocé ou de alguém da sua familia) para explicar sua resposta”, a
dupla estq, de certa forma, apontando para o papel desempenhado pela nossa
experiéncia na ocorréncia e na compreensao de algumas metaforas presentes no texto.

Ainda sobre a definicdo adotada, argumentamos que o fato de a dupla ter
escolhido os entendimentos produzidos pela LC sobre a metafora foi importante para
que elas conseguissem manter a ideia original de seu projeto (o trabalho sobre
assembleias) e atender a solicitacdo da professora (figuras de linguagem). Afirmamos
isso por entendermos que as defini¢des de metdfora usualmente apresentadas por livros
didéticos de lingua portuguesa estdo atreladas a visdes de metidfora que ndo consideram
a sua produtividade em géneros argumentativos (GIL, 2012). Isso mostra, mais uma
vez, que é importante que o professor tenha um repertério de teorias linguisticas, para
que ele seja capaz de pensar de maneiras diferentes os recursos linguisticos, observar a
produtividade dos recursos em diferentes géneros, e, entdo, propor a reflexdo
linguistica.

Sobre as situacdes a partir das quais as reflexdes sdo propostas, destacamos, em
primeiro lugar, o fato de serem todas casos de usos da lingua, o que — como explorado
no Roteiro I — indica a proposi¢do de um trabalho realmente reflexivo sobre a lingua.

Especificamente sobre a natureza dos casos apresentados, é importante notarmos que
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nenhum deles contém o Tépico e o Veiculo explicitos, isto €, ndo hd a presenca de
sentencas como “Ela é uma flor”, em que tanto o elemento de que se fala quanto o
predicado atribuido a ele estdo presentes. A estrutura diversificada dos casos de
metédfora abordados ao longo das tarefas propostas por Eduarda e Zilda estd alinhada ao
entendimento da LC sobre a ocorréncia de metaforas em discursos variados, a0 mesmo
tempo em que chama a atencdo dos alunos para diferentes formas de atualizacdo
linguistica das metédforas. Isso ndo significa dizer que a discussdo sobre metaforas com
Toépico e Veiculo expressos ndo seja util em situagdo alguma. No entanto,
argumentamos que a escolha de casos feita pela dupla foi adequada para os propdsitos
da reflexdo sobre metafora dentro do seu projeto de estagio.

Sobre os exercicios propostos, destacamos positivamente o fato de que eles sao
relacionados as contribuicdes das metaforas para a construcdo de sentidos nos textos
lidos. Essa postura ndo sé se mostra alinhada a pratica de reflexdo linguistica (como
afirmamos no Roteiro I), como também destaca o papel da metifora para as
argumentacOes desenvolvidas em ambos os textos. Os exercicios apresentados
representam, portanto, mais uma contribuicdo para a integracdo da forma linguistica
estudada aos objetivos gerais do projeto de estdgio da dupla.

Ap6s a descricdo e a andlise geral da proposta de Eduarda e Zilda para o trabalho
com a “metafora”, vamos discutir as possiveis vantagens para o projeto desenvolvido
por Eduarda e Zilda diante da incorporagao de contribui¢des da LC para a defini¢do de
metafora em sua proposta.

Das propostas para o trabalho com a metafora sugeridas por Gil (2012) e
retomadas no capitulo 3 deste Roteiro, algumas foram incorporadas por Eduarda e
Zilda, como vimos na discussdo desenvolvida até aqui. Mas como, exatamente, elas se
mostraram uteis para a proposta da dupla? Em primeiro lugar, as contribui¢cdes da LC
para a defini¢cdo de metafora ofereceram a dupla uma justificativa para a realizagao de
uma reflexao sobre o uso dessa forma em géneros argumentativos.

Além disso, a reflexdo sobre intencionalidade do falante no uso de metaforas
criativas, por exemplo, pode auxilid-las a destacar com os alunos “a vigilancia das
metaforas a que somos expostos cotidianamente (na publicidade, no jornalismo etc.),
possibilitando uma avaliacdo mais critica” (GIL, 2012, p.143). Essa caracteristica é
importante para um projeto cujo foco seja a argumentacdo. A questdo “‘em sua opinido,

qual € a inten¢@o do video ao afirmar que o governo Dilma ‘seguiu avancando’?” é um
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exemplo de situacdo em que a abordagem desse aspecto ocorreu na tarefa proposta por
Eduarda e Zilda, contribuindo para a compreensdo da fun¢do comunicativa da
propaganda politica.

Os exercicios chamaram a aten¢do, ainda, para a parcialidade das metédforas, isto
¢, para o fato de que a metafora destaca certos aspectos de um dominio e encobre
outros. Isso ocorreu, por exemplo, na reflexdo proposta sobre o que significaria “andar
pra trds”, a qual poderia levar a discussao da ideia de progresso implicita no fato de que
as personagens da propaganda politica estavam, o tempo todo, “andando pra frente”.

O uso sistemdtico de determinadas metdforas em um mesmo texto também foi
alvo de reflexdo ao longo das questdes, uma vez que é possivel identificarmos mais de
uma questdo sobre aspectos diferentes da metdfora empregada pelo autor do texto de
opinido. Como afirmado em Gil (2012) “uma anélise do uso sistemdtico das metdforas
presentes pode levar a uma melhor compreensao do préprio texto” (p.144).

Argumentamos que essas caracteristicas contribuiram de forma positiva para o
projeto proposto pela dupla como um todo, pois, como afirmam as participantes na
descri¢do da aula 3 em seu relatorio, elas “fizeram sentido” para os alunos, os quais

retomaram a discussdo sobre metafora no inicio da aula seguinte.

Para nossa satisfacdo, constatamos que muitos conseguiam dizer o sentido
desta figura de linguagem, além de lembrar-se de muitos exemplos discutidos
em aula. Frisamos sua fun¢do estratégica na argumentacdo, demonstrada pelo
video de campanha politica do governo de Dilma Rousseff. (Trecho do
relatdrio de estagio de Eduarda e Zilda, p. 24)

Nesse trecho, é possivel notarmos, mais uma vez, o quanto o trabalho com a
metéafora a partir dos pressupostos da LC se integrou ao projeto de Eduarda e Zilda.
Argumentamos que a proposta de reflexdo linguistica sobre a metafora proposta pelas
participantes é, portanto, um bom exemplo de uma situagdo em que a LC pode
contribuir para a definicdo de uma forma linguistica. O trabalho desenvolvido pelas
participantes foi, a nosso ver, beneficiado pela incorpora¢do de entendimentos da LC
sobre o fendmeno abordado.

A andlise desenvolvida nesta se¢do ndo buscou ser exaustiva, mas ela representa
uma situagdo em que a definicdo de uma forma linguistica foi informada por
entendimentos elaborados pela LC. Poderiamos citar, ainda, outras possibilidades, como

a metonimia e a polissemia (amplamente discutidas por estudos de Semantica

Cognitiva) ou as construgdes frasais e os verbos de movimento (bastante discutidos por
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abordagens cognitivas a gramética). Apesar de nao termos conhecimento de um projeto
semelhante para a lingua portuguesa, pesquisadores como Giinter Radden e René
Dirven estdo desenvolvendo uma gramdtica pedagdgica da lingua inglesa, em que se
valerdo de conhecimentos elaborados pela LC para apresentar e definir as formas e os
comportamentos linguisticos. Isso é, no minimo, um indicio de que mais definicdes
comumente presentes nas aulas de lingua portuguesa poderiam ser informadas pela LC.

Buscamos, neste capitulo, estabelecer um didlogo produtivo entre os
pressupostos da LC e a prética de reflexdo linguistica em aulas de lingua materna.
Faremos, no capitulo seguinte, um balanco sobre as consideragdes apresentadas ao

longo do Roteiro II desta tese.
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5 O QUE TEMOS A DIZER AO FINAL DO CAMINHO PERCORRIDO?

A incursdao a que nos propusemos pela LC na pratica de reflexdo linguistica
chegou ao fim. E hora, portanto, de sintetizarmos as reflexdes desenvolvidas até aqui e
de retomarmos a questdo norteadora deste Roteiro, a fim de discutirmos as respostas
apresentas a ela ao longo dos capitulos anteriores.

Em primeiro lugar, destacamos que o esforco de buscar, no potencial explicativo
de uma abordagem linguistica, caminhos para dificuldades recorrentes na pratica
docente se mostrou positivo e produtivo. Isso significa que, ao revisarmos conceitos da
LC e considera-los na andlise de situagcdes de aula, conseguimos estabelecer propostas
efetivas para a pratica de reflexdo linguistica. Argumentamos que tal esforco pode
beneficiar professores em formacdo, os quais — diante das reflexdes propostas no
Roteiro II — podem nao apenas compreender as relacdes desenvolvidas, mas também se
sentirem estimulados a estabelecer mais pontos de didlogos entre teorias linguisticas
descritivas e sua pratica em sala de aula.

Sobre as reflexdes da secao 4.1, € preciso destacar que nosso movimento foi o de
propor acdes a partir dos pressupostos revisados da LC. Estamos cientes de que, em
algumas situacdes, encontramos — na LC — caminhos novos para chegarmos a
entendimentos ja discutidos por outros estudos dedicados ao ensino de lingua materna.
Nesses casos, a nossa contribuicdo esteve restrita a apresentacdo de argumentos
originais para praticas ja propostas. Por outro lado, algumas das acdes descritas foram
inspiradas diretamente pelo constructo tedrico da LC, caracterizando-se como novas
acOes possiveis para a prética de reflexao linguistica. Nesses casos, nossa contribui¢ao
foi — além de desenvolver uma justificativa tedrica para tais acdes — caracterizd-las e
propd-las. Argumentamos, ainda, que é possivel imaginarmos um continuum entre as
acoes j4 debatidas, mas justificadas de maneira diferente, e as novas agdes propostas.
Dentre todas as afirmacgdes feitas na secdo 4.1, algumas se encontram mais préximas a
um dos polos, enquanto outras se constituem de elementos ja debatidos e aspectos
originais, proporcionalmente. A figura 6, apresentada a seguir, busca ilustrar tal
continuum, mas ndo tem a pretensdo de ser exata, isto €, de apresentar medidas de
avaliacdo precisas para o posicionamento de cada afirmacao ao longo do continuum. As
sentengas apresentadas sao sinteses das afirmacdes propostas no final de cada subsecdo

e representam, portanto, um resumo das contribuicdes propostas na secido 4.1.
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Acdes ja debatidas em estudos sobre a pratica de Reflexiio Linguistica no ensino de linguas.
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Figura 6 — Continuum das agdes propostas para a pratica de Reflexdo Linguistica.
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Inicialmente, justificamos a organizagdo de nossas proposi¢des em um continuum por
entendermos que elas ndo constituem uma questdo de tudo ou nada, ou seja, ndo teriamos
como dispO-las em classificacdes fechadas e bem delimitadas, uma vez que ha intensa
interacdo entre o ja dito e o novo em nossas afirmacodes. A diagonal pontilhada que separa as
“acOes j4 debatidas em estudos sobre a pratica de Reflex@o Linguistica no ensino de linguas”
das “novas acgdes para a pratica de Reflexdo Linguistica no ensino de linguas inspiradas por
entendimentos da LC” representa essa interacdo. Ela ndo €, portanto, uma divisdo estanque:
antes disso, trata-se de uma fronteira bastante difusa, porosa, que evidencia a possibilidade de
interinfluéncias entre as duas areas. Ainda sobre a linha diagonal, cabe salientarmos que suas
extremidades ndo saem precisamente dos cantos do retdngulo, porque argumentamos que,
mesmo nas agdes mais proximas de um dos polos, hd a presenga — ainda que pequena — de
aspectos do outro polo.

As linhas pontilhadas entre cada afirmacio também indicam uma interagc@o entre elas,
assim como uma possibilidade de movimento. Dependendo do ponto de vista de quem as
analisa, sua ordem pode, portanto, ser um pouco alterada. A ordem em que elas aparecem no
nosso continuum €, diante disso, fruto das discussdes sobre reflexdo linguistica desenvolvidas
no Roteiro I e das reflexdes sobre os estudos da LC propostas no Roteiro II. Em outras
palavras, a organizacdo deste continuum reflete o ponto de vista adotado ao longo deste
estudo.

Posicionamos o papel desempenhado pelo uso na prética de reflexao linguistica no
polo esquerdo do continuum, por reconhecermos, nos estudos revisados sobre o assunto, a
atribuicdo de uma posicao de destaque a ele. Essa questao foi bastante discutida no Roteiro [ e
aparece, inclusive, em orientacdes mais gerais sobre o ensino de lingua portuguesa, como na
proposicao do ciclo uso-reflexdo-uso, encontrada nos Parametros Curriculares Nacionais. Ao
mesmo tempo, entendemos que a abordagem baseada no uso defendida pela LC contribui de
maneira interessante para a justificativa de tal posicionamento, destacando, por exemplo, o
papel do uso na conceptualizacdo das formas linguisticas. A constante presenca da discussao
sobre a importancia do uso nos estudos sobre a pratica de reflexdao linguistica justifica,
portanto, o posicionamento de tal afirmacdo em um dos polos do nosso continuum, enquanto
as contribui¢des especificas da LC para essa discuss@o justificam o fato de a diagonal
pontilhada ndo comegar exatamente no canto do retangulo.

No outro extremo, posicionamos a recorréncia as experiéncias corporeas para explicar
o funcionamento de certas formas linguisticas por entendermos que o papel da interagdo do

nosso aparato corpéreo com o mundo exterior ndo € tradicionalmente acionado no trabalho
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com formas linguisticas. Reconhecemos, no entanto, que podem ser estabelecidas relagdes do
uso de determinadas formas linguisticas a experiéncia social do falante e que, em certa
medida, é possivel pensar em um prolongamento desta discussdo em dire¢do ao embodiment.
Contudo, argumentamos que tal discussdo estd, nos estudos revisados sobre o tema, distante
da que propusemos a partir de pressupostos da LC. Entdo, o cardter inovador da proposta
justifica o seu posicionamento no polo direito do continuum, enquanto a posi¢ao do inicio da
diagonal se justifica pelos possiveis prolongamentos da discussao descrita anteriormente.

A disposi¢cao das demais afirmacdes também se guiou pela revisdo de estudos sobre a
reflex@o linguistica apresentada no Roteiro I e pela maior ou menor interagdo deles com as
proposi¢des da se¢do 4.1 do Roteiro II. As setas presentes no continuum, por sua vez, nao
cumprem o papel de indicar o ponto preciso em que cada afirmacdo estaria localizada. Elas
indicam uma relacdo de subsuncdo das afirmacdes ao continuum, ou seja, elas cumprem a
funcdo de colocar as afirmac¢des em um contexto mais amplo, integrando-as a um panorama
maior e mais complexo.

Ainda sobre as afirmacdes feitas na secdo 4.1, argumentamos que elas destacam a
importancia de o professor de lingua materna estar consciente dos pressupostos
epistemoldgicos subjacentes a sua pritica em sala de aula. Procuramos deixar clara a
relevancia que o préprio conceito de “lingua”, por exemplo, tem na pratica docente. As
discussdes desenvolvidas nos capitulos 1 e 3 deste Roteiro (cf. BORG, 2006; FARACO;
CASTRO, 2000) sao mais um argumento nesse sentido.

Sobre as consideragdes feitas na se¢do 4.2, argumentamos que elas cumpriram o papel
de ilustrar uma situagdo em que os conhecimentos elaborados pela LC sobre uma forma
linguistica contribuiram para a prética de reflexdo linguistica. Os elementos introduzidos a
discussdo sobre “metafora” a partir do entendimento que a LC tem sobre esse fendmeno
integraram tal reflexdo ao projeto elaborado por Eduarda e Zilda, além de proporcionarem
uma visdao ampla do uso de “metafora” em géneros argumentativos. Essa se¢cdo, no entanto, é
apenas uma mostra do que pode, ainda, ser explorado em relacdo ao que a LC tem a dizer
sobre defini¢des de formas linguisticas recorrentemente alvo de reflexdo nas aulas de lingua
portuguesa.

Diante do que foi discutido nos diferentes capitulos do Roteiro II, sustentamos que a
questdo norteadora deste Roteiro — a saber: em que sentido a pratica de reflexao linguistica
pode se beneficiar dos pressupostos da Linguistica Cognitiva? — foi satisfatoriamente
respondida. Isso ndo significa dizer que todas as respostas em potencial para tal questdo foram

apresentas, contudo entendemos que caminhos possiveis foram tracados de maneira produtiva
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ao longo do capitulo 4.

Os conceitos revisados no capitulo 2 nos conduziram as afirmacdes feitas no capitulo
4 e sintetizadas no continuum das acdes propostas para a préitica de reflexdo linguistica
apresentado neste capitulo. Ja as escolhas apresentadas no capitulo 3 nos levaram a busca, no
potencial explicativo da LC, de alternativas as dificuldades identificadas no Roteiro 1. O
Roteiro II se propds, portanto, a pensar teoricamente solugdes para questdes relacionadas a
pratica docente, buscando contribuir para as concepgdes epistemoldgicas subjacentes a pratica

dos professores de lingua materna.
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AFINAL, O QUE LEVAREMOS NA BAGAGEM?

Ap06s percorrermos os dois Roteiros propostos no inicio desta tese, € preciso fazermos
uma avaliacdo do trabalho desenvolvido. O nosso objetivo neste capitulo de fechamento é,
portanto, listar as limitagdes do nosso estudo e apontar novos caminhos possiveis. As
consideragdes mais detalhadas sobre os entendimentos elaborados em cada Roteiro podem ser
encontradas nos capitulos finais dos Roteiros I e 1I, respectivamente.

A fim de discutirmos as limita¢des do Roteiro I, dividiremos nossas observacdes em
dois momentos: a geracdo e a analise de dados. Sobre a geracdo de dados, entendemos que
poderiamos (i) ter incluido registros visuais; (ii) ter acompanhado e registrado as aulas em que
as participantes realizaram as tarefas de reflexdo linguistica com seus alunos; e (iii) ter
realizado encontros de autoavaliagdo apds a conclusdo do estdgio das participantes.

Os registros audiovisuais teriam implicagdes para a andlise dos dados, a qual poderia
adotar critérios que considerassem dados nao verbais. O acompanhamento e o registro das
aulas ministradas pelas participantes, por sua vez, possibilitariam a compreensdo de como se
deu o caminho das tarefas elaboradas até a realizacdo das atividades em sala de aula. Por fim,
um encontro de autoavaliacdo posterior ao término do estdgio seria um momento em que as
proprias participantes poderiam expressar suas impressoes sobre o estdgio e sobre a pesquisa
da qual participaram. Esse momento se constituiria, ainda, como mais uma situagdo de
aprendizagem, em que as participantes e a pesquisadora precisariam retomar as acdes
realizadas ao longo do semestre e refletir sobre elas.

Sobre a fase de andlise dos dados, argumentamos que a opcao por fazer uma andlise de
conteddo temadtico atendeu aos nossos objetivos iniciais, contudo reconhecemos que outras
metodologias de analise poderiam ter explorado com mais detalhamento a riqueza dos dados
gerados. Como mencionado anteriormente, aspectos ndo verbais também sdo significativos, e
eles nao foram contemplados nas nossas andlises. Reconhecemos, também, que — ao
desenvolver a interface metatedrica proposta para a andlise — poderiamos ter incluido as
formas de organizacdo do conhecimento enciclopédico, considerando no¢des como metéfora,
Jframes, modelos cognitivos idealizados, entre outros. No entanto, optamos por nao incluir tais
conceitos em nossa andlise por entender que (i) as andlises ficariam muito mais longas e
complexas, e (ii) tal complexidade de andlise ndo contribuiria de maneira fundamental para
que respondéssemos a nossa questdo norteadora do Roteiro L.

Acrescentamos, ainda, que momentos de discussdo das andlises com as participantes
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poderiam ter sido realizados. E claro, tais encontros exigiriam mais tempo e envolvimento
tanto das participantes quanto da pesquisadora, o que impossibilitou a sua realiza¢do, uma vez
que a pesquisa precisava cumprir o cronograma estipulado.

Sobre o Roteiro II, temos observagdes de dois tipos: (i) relativas a proposi¢ao das
relacdes entre LC e a préatica de reflexdo linguistica, e (ii) referentes a secdo 4.2, cujo foco
eram as possiveis contribuicdes da LC para a definicdo de formas linguisticas. Inicialmente,
entendemos que mais situacdes praticas poderiam ter sido apresentadas apds as propostas da
secdo 4.1 (quando propusemos relacdoes entre nocdes da LC e a pratica de reflexdo
linguistica), a fim de ilustrar ainda mais as relagdes estabelecidas. Ao mesmo tempo, nosso
receio foi que tais situagdes fossem lidas como receitas prontas a serem seguidas. Por isso,
buscamos ilustrar cada relagdo com uma situagdo vivenciada pela pesquisadora ou por um de
seus colegas, em suas aulas de lingua portuguesa, evitando que elas fossem tomadas como
moldes. Argumentamos, também, que a consulta a um banco de dados cuidadosamente
organizado de textos de alunos brasileiros de Ensino Médio poderia ter enriquecido as nossas
discussdes. No entanto, ndo encontramos um corpus com essas caracteristicas disponivel, e
nio era o objetivo deste estudo elabord-lo — isso resta como sugestdo para pesquisas
posteriores.

Em relacdo a secdo 4.2, entendemos que ela poderia ter sido mais desenvolvida. Dessa
forma, outros fendmenos além da “metdfora” teriam sido incorporados as nossas discussoes.
Estamos cientes de que a LC tem muito mais a dizer sobre as defini¢des de diferentes formas
linguisticas que o explorado nesta tese.

Por fim, ao avaliarmos a tese como um todo, reconhecemos que — provavelmente —
ambos os Roteiros poderiam ser mais especificos e aprofundados, se cada um deles
constituisse uma tese independente. No entanto, argumentamos que o didlogo entre eles,
assim como as reflexdes e os entendimentos oriundos da maneira como eles foram
apresentados nesta tese representam mais fielmente a complexidade dos temas abordados. A
relacdo entre teoria e pratica ndo € simples. A associacdo entre essas esferas da formacgdo
docente € desafiadora. Por isso, a realizacao dos Roteiros I e II em uma mesma investigacao
se mostrou, para nés, necessaria.

Nesse sentido, argumentamos que o0s proprios inacabamentos desta tese sao
importantes para ressaltar o quio dificil é a tarefa exigida dos professores de lingua
portuguesa. Entendemos que essa relacao pode ser estabelecida em diferentes momentos. Em
primeiro lugar, ao propormos uma pesquisa qualitativa com grupo focal alinhada ao quadro do

empoderamento €, em uma mesma tese, uma investigacio tedrica acerca das possibilidades de
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didlogo da LC com a prética de reflex@o linguistica, tentamos atender as inquietagdes praticas
e tedricas da pesquisadora. Essa atitude é, em si, uma mostra das inquietacdes dos
professores, os quais precisam, a todo momento, (re)pensar a sua pratica e (re)aprender os
avangos teéricos da sua drea de atuacdo. E claro que essa dupla exigéncia (e dupla escolha, no
nosso caso) acarreta imperfei¢cdes nas duas esferas, que sdo intrinsecamente relacionadas (e
nos dois Roteiros).

Em segundo lugar, ao pensarmos especificamente sobre as contribuicdes dos conceitos
da LC para a pratica de reflexdo linguistica, deixamos de fora muitas contribui¢des ja
desenvolvidas por outras dreas para a mesma pratica. Isso acontece, também, com o professor
que, ao preparar suas aulas, recorre a determinada abordagem tedrica e (por desconhecimento,
por preferéncia e/ou por inseguranca) deixa de considerar as contribui¢des das demais
correntes tedricas.

Em terceiro lugar, a nossa dificuldade em aprofundar teoricamente as andlises do
Roteiro I decorre da nossa inexperiéncia nessa drea de investigagdo, 0 que, mais uma vez,
acontece com o professor que se langa o desafio de realizar novas préticas docentes.
Argumentamos, com isso, que os inacabamentos desta tese de doutorado nos ajudam a
entender a dificuldade encontrada por professores de lingua portuguesa na realizacdo da
pratica de reflexdo linguistica (que se pretende: informada, reflexiva e voltada para o uso),
uma vez que eles deixam claras as limitacdes resultantes da nossa tentativa de articular teoria
e préatica.

Por fim, ao examinarmos a pergunta — afinal, o que levaremos na bagagem? — que
nomeia este texto de fechamento, encontramos como resposta novos entendimentos € novos
questionamentos, os quais serdo apresentados a seguir.

Argumentamos, inicialmente, que os leitores deste estudo poderdo encontrar
contribuicdes diferentes para a sua pratica, dependendo do papel que desempenham no
momento. Professores em formagao inicial, por exemplo, podem se identificar com o processo
pelo qual as nossas participantes estavam passando ao longo de seu estdgio de docéncia e, a
partir disso, refletirem sobre o seu processo de formacao. O quanto antes a existéncia de
pontes entre as disciplinas de Linguistica e as de formagao didatica for percebida, mais
relagdes podem ser construidas pelos professores em formacao.

O estudo desenvolvido pode, também, ser interessante para professores ja em atuagao,
uma vez que questiona as escolhas subjacentes a pratica do professor e enfatiza a importancia
delas no trabalho proposto durante as aulas de lingua portuguesa. Além disso, as relagdes

propostas no Roteiro II podem ser tteis em situagdes distintas com as quais os professores se
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defrontam ao longo da sua prética profissional.

Os professores que formam professores, por sua vez, podem encontrar no nosso estudo
mais razdes para conduzirem seus alunos na constru¢do de relagdes entre a sua disciplina e a
futura pratica profissional deles. Argumentamos, ainda, que a necessidade da oferta de muitos
e diversificados momentos de orientacdo aos professores em formacdo sobre a sua futura
atuacdo e sobre a transposi¢do do seu conhecimento sobre a lingua para tarefas significativas
para seus futuros alunos foi evidenciada no nosso estudo.

Concluimos este estudo, no entanto, com muitos outros questionamentos. Alguns
temas abordados nesta tese precisam, em nossa opinido, ser mais investigados. Estudos em
Linguistica Aplicada poderiam, por exemplo, desenvolver mais investigaches em que a
integracdo entre a formacao tedrica e a pratica dos professores fosse estimulada. Além disso, a
elaboragdo de tarefas (e de materiais didaticos em geral) por professores em formagao inicial
€ outro aspecto que se destacou em nosso Roteiro 1. As participantes mostraram bastante
dificuldade na transposi¢do de suas ideias gerais do projeto em tarefas para os alunos. Elas
ndo tinham clareza sobre quais atividades proporiam a fim de chegar aos objetivos
estabelecidos por elas em seus projetos. Argumentamos, entdo, que o caminho entre a
elaboragdo geral do projeto e a elaboragdo de tarefas precisa ser alvo de mais investigacoes. A
integracdo de objetivos linguisticos especificos aos objetivos de leitura e escrita de projetos de
ensino é, ainda, um ponto que merece atencdo de estudiosos de Linguistica Aplicada.

Destacamos, também, a necessidade de serem estabelecidas relacdes mais claras entre
outras abordagens linguisticas e o ensino de lingua materna. O esfor¢o que fizemos no Roteiro
IT em pensar como a prética de reflexdo linguistica poderia se beneficiar de no¢des da LC
pode se mostrar produtivo em diferentes abordagens linguisticas. Entendemos que este € um
caminho para que a integracdo entre as disciplinas de Linguistica e de formagdo didética
aconteca de maneira mais eficaz nos cursos de Licenciatura em Letras.

Estudiosos da Linguistica Cognitiva, por sua vez, ainda t€ém bastante a investigar sobre
as relacdes entre as nogdes da LC e o ensino de lingua materna. H4, nos estudos de diferentes
tipos (quantitativos, qualitativos, experimentais...) realizados sobre a relagdo da LC com o
ensino de L2, muitos entendimentos que podem informar novas pesquisas sobre o ensino de
lingua materna. Além disso, a LC pode ser uma abordagem produtiva para a compreensdo de
dificuldades apresentadas por alunos na producdo e na compreensdo de textos em lingua
materna. Mais estudos que aliem a andlise de textos de alunos e os entendimentos da LC
podem apontar compreensdes produtivas para diferentes dificuldades apresentadas pelos

alunos. Por fim, uma descri¢do das estruturas da lingua portuguesa a partir dos entendimentos
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da LC também € um empreendimento a ser realizado.

Com essas reflexdes e inquietacdes em mente, chegamos ao final desta viagem. Como
bons viajantes, aprendemos muito ao longo do caminho, mas sabemos que ainda ha muito a
ser explorado (na formacdo de professores, no ensino de linguas, na LC e nas relacdes entre

todas essas areas!).
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APENDICE A — Termo de consentimento livre e esclarecido

CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Meu nome é Maité Gil e estou desenvolvendo, sob orientagdo da professora Dra. Maity Siqueira,
uma pesquisa sobre a preparacdo para o trabalho de reflexdo linguistica na formacdo de professores de
Lingua Portuguesa. Esta pesquisa € parte da minha tese de doutorado em Letras.

A minha pesquisa propde, de forma geral, uma investigacdo acerca do trabalho de reflexdo
linguistica proposto por alunos da disciplina de Estdgio de Docéncia em Portugués 1. O seu objetivo maior
¢ estabelecer os aspectos a serem considerados na formagdo de professores com relagdo ao trabalho de
reflexdo linguistica proposto em aulas de Lingua Portuguesa como lingua materna. A justificativa para o
presente estudo é a contribuicdo que ele pode dar de forma efetiva para as praticas de ensino de lingua
materna, beneficiando, no primeiro momento, docentes e discentes de cursos de Licenciatura em Letras
preocupados com a formacdo de professores; e, em um segundo momento, os alunos da Educagio Bésica
que frequentam, ano apds ano, as salas de aula de Lingua Portuguesa e Literatura no Brasil.

O presente projeto propde uma pesquisa qualitativa com grupo focal, isto é, ele contém uma
agenda de acdo que envolve os participantes e a institui¢do na qual estdo inseridos. As acdes propostas
envolvem: a observagdo participativa das aulas da disciplina de Estidgio de Docéncia de Portugués 1; o
estabelecimento de um cronograma de trabalho com os alunos da disciplina de Estagio de Docéncia de
Portugués 1 que aceitarem participar da pesquisa; a anélise conjunta dos projetos entregues pelos alunos-
participantes; a solicitacdo de reelaboracdo das tarefas de reflexdo linguistica a partir das discussdes e
reflexdes desenvolvidas nos encontros; e a avalia¢do, juntamente com os alunos-participantes, do processo
de reflexdo e reelaboragdo de tarefas desenvolvido ao longo desta etapa da pesquisa. Os encontros serdo
gravados em dudio e a pesquisadora produzird notas de campo sobre eles.

Se a sua participagdo na pesquisa gerar sentimentos de ansiedade ou constrangimentos, na medida
em que serdo discutidas suas praticas, lembre-se de que as pesquisadoras estardo atentas a reacdes dessa
natureza e providenciardo o atendimento necessdrio, o que inclui a interrupgdo da pesquisa. Além disso, é
importante ressaltar que vocé pode desistir de participar da pesquisa a qualquer momento. A sua
participacdo €, portanto, voluntiria e serd muito apreciada. A sua identidade serd preservada ao longo de
toda a pesquisa. Além disso, vocé poderd pedir esclarecimentos sobre a metodologia empregada a qualquer
momento da realiza¢do da pesquisa.

Aqueles que decidirem participar, solicito que assinem este Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido. Se houver qualquer divida ou comentarios sobre esta pesquisa, sinta-se a vontade para entrar
em contato através do Programa de Pds-graduacdo em Letras da UFRGS, telefone (51) 3308 6699. Além
disso, informamos também o telefone do Conselho de Etica em Pesquisa da UFRGS (51) 3308 3738. Desde
j& agradeco a sua cooperacao.

Maité Gil
Folha de Consentimento

Apb6s ter lido as informagdes acima sobre a pesquisa conduzida por Maité Gil sob orientacdo e
responsabilidade da professora Dra. Maity Siqueira, dou meu consentimento para que os dados gerados
com a minha participacdo sejam utilizados neste estudo. Entendo que as informagdes sobre a minha
identidade permanecerdo confidenciais e que posso desistir de participar da pesquisa a qualquer momento.

Assinatura Data
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - Professora

Meu nome € Maité€ Gil e estou desenvolvendo, sob orientacdo da professora Dra. Maity Siqueira, uma
pesquisa sobre a preparacdo para o trabalho de reflexdo linguistica na formacdo de professores de Lingua
Portuguesa. Esta pesquisa é parte da minha tese de doutorado em Letras.

A minha pesquisa propde, de forma geral, uma investiga¢do acerca do trabalho de reflexdo linguistica
proposto por alunos da disciplina de Estdgio de Docéncia em Portugués 1. O seu objetivo maior € estabelecer os
aspectos a serem considerados na formacdo de professores com relacdo ao trabalho de reflexdo linguistica
proposto em aulas de Lingua Portuguesa como lingua materna. A justificativa para o presente estudo é a
contribuicdo que ele pode dar de forma efetiva para as préticas de ensino de lingua materna, beneficiando, no
primeiro momento, docentes e discentes de cursos de Licenciatura em Letras preocupados com a formagdo de
professores; e, em um segundo momento, os alunos da Educacdo Bésica que frequentam, ano apds ano, as salas
de aula de Lingua Portuguesa e Literatura no Brasil.

O presente projeto propde uma pesquisa qualitativa com grupo focal, isto €, ele contém uma agenda de
acdo que envolve os participantes e a instituicdo na qual estdo inseridos. As agdes propostas envolvem: a
observacgdo participativa das aulas da disciplina de Estdgio de Docéncia de Portugués 1; o estabelecimento de um
cronograma de trabalho com os alunos da disciplina de Estigio de Docéncia de Portugués 1 que aceitarem
participar da pesquisa; a andlise conjunta dos projetos entregues pelos alunos-participantes; a solicitacdo de
reelaboracao das tarefas de reflexdo linguistica a partir das discussdes e reflexdes desenvolvidas nos encontros; e
a avaliacdo, juntamente com os alunos-participantes, do processo de reflexdo e reelaboracdo de tarefas
desenvolvido ao longo desta etapa da pesquisa. Os encontros serdo gravados em dudio e a pesquisadora
produzird notas de campo sobre eles.

Para isso, solicito a sua autorizacdo para realizar observagdes na disciplina de Estdgio de Docéncia em
Portugués 1 - ministrada pela senhora -, a fim de, posteriormente, convidar os alunos interessados em participar
da pesquisa.

Se a participacdo dos alunos na pesquisa gerar sentimentos de ansiedade ou constrangimentos, na
medida em que serdo discutidas suas préticas, as pesquisadoras estardo atentas a reagdes dessa natureza e
providenciardo o atendimento necessdrio, o que inclui a interrup¢do da pesquisa. Além disso, € importante
ressaltar que os participantes podem desistir de participar da pesquisa a qualquer momento. A sua participagdo é,
portanto, voluntaria e serd muito apreciada. A sua identidade serd preservada ao longo de toda a pesquisa. Além
disso, os participantes poderdo pedir esclarecimentos sobre a metodologia empregada a qualquer momento da
realizagdo da pesquisa.

Se a senhora autorizar as observacdes na disciplina de Estidgio de Docéncia em Portugués 1, solicito que
assine este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se houver qualquer divida ou comentarios sobre esta
pesquisa, sinta-se a vontade para entrar em contato através do Programa de Pés-graduacdo em Letras da UFRGS,
telefone (51) 3308 6699. Além disso, informamos também o telefone do Conselho de Etica em Pesquisa da
UFRGS (51) 3308 3738. Desde j4 agradeco a sua cooperacao.

Maité Gil
Folha de Consentimento

Ap6s ter lido as informacdes acima sobre a pesquisa conduzida por Maité€ Gil, sob orientacdo e
responsabilidade da professora Dra. Maity Siqueira, dou meu consentimento para que as pesquisadoras
desenvolvam as observacdes na disciplina de Estdgio de Docéncia em Portugués 1 por mim ministrada e faga
posterior contato com os alunos que quiserem participar da sua pesquisa. Entendo que as informacdes sobre a
minha identidade assim como sobre a identidade dos alunos-participantes permanecerdo confidenciais e que

posso desautorizar a observacdo das aulas a qualquer momento.
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ANEXO A - Programa de disciplina “Estagio de Docéncia em Portugués 1”

Universidade XXXXXXXXXXXXXX
Estagio de Docéncia em Portugués I — 2013/2 Turmas Ce D
Carga Horaria: 120 horas — Créditos: 8

Professor(a) Responsavel — XXXXXXXXXXXX Sala: 104

Stimula: Integracdo do referencial teérico com a pratica pedagdgica em lingua portuguesa no
ensino fundamental

Objetivos:

e contribuir para o desenvolvimento, pelo aluno de Licenciatura, da competéncia para
articular teoria e pratica na realizacdo das atividades docentes de planejar o ensino,
participar de aulas na responsabilidade de professor e avaliar a aprendizagem:;

e considerando as habilidades pressupostas para o ensino fundamental na 4rea de Lingua
Portuguesa, iniciar o aluno-professor nas atividades de detalhar um projeto de
docéncia, realizar transposi¢Oes diddticas a partir desse projeto e refletir sobre sua
realizag¢do na forma de um relatério escrito;

e discutir a no¢do de educacgdo linguistica, sob a perspectiva do letramento como prética
social;

e discutir a articulagdo entre o desenvolvimento das habilidades de leitura e de escrita e
os conteddos de literatura e de gramdtica no ensino de portugués;

e refletir sobre o ensino de portugués dentro de uma perspectiva de educagdo integral,
focalizando as relacdes entre as disciplinas escolares € a no¢ao de um projeto
pedagégico coletivo na escola;

e oferecer ao aluno-professor a oportunidade de realizar atividades docentes de modo
colaborativo, pressupondo ser a troca de experiéncias entre professores uma atividade
de formacdo (continuada) plena.

Contetdos Programaticos:

1 Constituicao do fazer pedagogico: reflexdo acerca das teorias que subsidiaram a formagao,
projetando-as na pratica, a fim de construir um projeto de docéncia que se fundamente.

1.1 numa concepgdo clara de ensino-aprendizagem: espaco de didlogo e constru¢do conjunta
de conhecimentos, interpretando o aluno como o sujeito da aprendizagem.
1.2 no uso da linguagem como foco do ensino e da aprendizagem em Lingua Portuguesa: as
relacdes entre leitura-fala-escrita; o exercicio da palavra em contexto escolar ndo escolar.

1.3 no contato efetivo com a comunidade escolar na qual se realizard a pratica pedagdgica.
1.4 numa concepcdo de linguagem como  discurso e acdo  social.

2 Praticas de leitura: subsidios tedrico-metodolégicos para a formagao do leitor.
2.1 as praticas de leitura e os significados sociais do letramento.

2.2 formacdo do leitor dentro e fora da escola.

2.2 géneros do discurso e planejamento do ensino da leitura.

3 Praticas de producao oral e escrita na aula de Lingua Portuguesa

3.1 Escritura e reescritura: praticas complementares no desenvolvimento da competéncia
comunicativa do aluno no ensino fundamental.

3.2 A lingua de registro e de preservacgao da cultura.

3.3 Aprender e ensinar a escrever € a reescrever para a escola e para a vida.

3.4 Interacdo face-a-face em sala de aula: constru¢do conjunta de conhecimentos.
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3.5 O ensino e a aprendizagem de géneros orais institucionais.
3.3 Géneros do discurso e planejamento do ensino da escrita da producdo oral.

4 Gramatica: as varias gramaticas e a tradi¢ao gramatical — relacdes entre norma e uso.

4.1 A lingua falada e a lingua escrita — caracteristicas comuns; diferencas.

4.2 A lingua como identidade cultural — histéria, memdria, registro; variacdo € mudanca
linguistica.

4.3 Gramédtica e uso da linguagem — contrastes entre o ensino da nomenclatura gramatical e a
pratica de reflexao linguistica.

5 Literatura na formacao inicial

5.1 O principio da frui¢do: o texto e a experiéncia da recepcao literaria.

5.2 A escolarizacao da literatura: modos de torna-la produtiva.

5.3 Géneros literarios relevantes para os alunos das séries finais do ensino fundamental.

Atendimento individual ou das duplas: a combinar por email (sala de aula ou
individualmente/duplas, em local a ser marcado).

Avaliacao:
Requisitos obrigatorios para obtengdo de crédito na disciplina (conceitos C ou B)

e apresentacdo de projeto de Estdgio, impreterivelmente, até a data de 18 de setembro,
para discussdao com a professora orientadora;

e apresentacdo do projeto definitivo até a data de 02 de outubro; (esta data devera ser
renegociada no caso de escolas que exijam projeto de autoria do(s) estagidrio(s) em
data anterior);

e apresentacdo de Relatério do Estdgio até a data de 13 de dezembro de 2013;

e qualidade do relatério apresentado, conforme grade de avaliacdo discutida nos
seminarios;

® presenca integral as atividades de classe no campo de estdgio (salvo justificativas
estatutdrias, consignadas em processo administrativo);

e 75% de presenca da carga horaria presencial de 20 encontros com o grupo.

Requisitos adicionais (obrigatorios para conceito A)

e participacdo ativa nas discussdes em sala de aula;

¢ bom manejo de sala aula; conforme aula(s) assistida(s) pela professora orientadora e o
relatério de atividades submetido pelo estagiario;

e apresentacdo da experiéncia de Estdgio em forma de Semindrio (ver cronograma).

Programa e cronograma de encontros

Data Dia Leitura/Tarefa

07/08 | quarta | Apresentacdo da atividade de ensino; formagdo de duplas; discussdao
do plano de ensino e estabelecimento de combinagdes. Projetos —
discussao.

14/08 | quarta | Dolz et al. (2004)
Discussao de filme em DVD — Escrevendo na sala de aula — poema
Tarefa: exame de tarefas dos Cadernos OLP

21/08 | quarta | Dolz et al. (2004)

26/08 | segunda | Projetos: Referenciais Curriculares do RS (2009); p. 92 a 118; quadros
a partir p. 175 e Tarefa para Cadernos de Aluno e Professor (7 e 8%)

28/08 | quarta | Cap. 1 Simdes et al. (2012);
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04/09 | quarta | Dolz et al. (2004) e Schnewly e Dolz (2004)

11/09 | quarta | Discussio de simulas dos estagiarios e de textos selecionados

16/09 | segunda | Discussio de siimulas dos estagidrios e de textos selecionados

18/09 | quarta | Entrega do projeto preliminar Cap. 3 — Simdes et al. (2012)

25/09 | quarta | Cap. 4 — Simdes et al. (2012)

02/10 | quarta | Avaliacdo: Luckesi (2011); Simdes e Farias (2013); Antunes (2006)
Entrega dos projetos de docéncia

09/10 | quarta | Leitura: Galarza (2008); Simdes et al. (2012)

16/10 | quarta | Producgdo de textos: Antunes (2003); Simdes et al. (2012)

23/10 | quarta | Lingua e gramdtica: Franchi (2006); Mendonga (2006); Simdes et al.
(2012)

30/10 | quarta

06/11 | quarta | Organizacdo de sala de aula e manejo do grupo de alunos: relatos dos

13/11 | quarta | estagidrios

20/11 quarta | Literatura e formacdo do leitor: Soares (2003); Filipouski (2005);

27/11 | quarta | RCs p. 83-92; Cosson (2009); Simdes et al. (2012)

04/12 | segunda | Semindrio final

06/12 | quarta | Semindrio final e fechamento

Este cronograma sofrera adaptacoes ao longo do semestre.

Obs.: Das 120 horas da atividade de ensino, 48 (minimo) serdo desenvolvidas
presencialmente, em grupo, conforme o cronograma acima. As demais 72 horas serdo
destinadas as atividades de orientacdo e supervisao individual ou em duplas e as seguintes
atividades no campo de estdgio: observacao de aulas do professor supervisor responsavel pela
turma de alunos na escola selecionada e de aulas dos alunos em outras disciplinas escolares;
reunides com o professor da turma para planejamento e acompanhamento; planejamento de
unidades didaticas a serem desenvolvidas e de tarefas para as aulas a serem ministradas;
submissdo do planejamento ao orientador e discussdo; aulas, sob sua responsabilidade
docente, em uma turma de lingua portuguesa de anos/séries finais do ensino fundamental ou
do 3° ciclo do ensino fundamental; participagdo em reunides de professores e em, pelo menos,
um conselho de classe (a depender da politica de acesso da escola); avaliagao do desempenho
dos alunos; autoavaliacio e composi¢do de relatério detalhado de todas as atividades
desenvolvidas.

Leitura pressuposta:

BRASIL: Secretaria de Educacao Fundamental. Pardmetros Curriculares Nacionais: terceiro
e quarto ciclos do Ensino Fundamental. Lingua Portuguesa. Secretaria de Educacgio
Fundamental. Brasilia: MEC/SEF, 1998.
www.mec.gov.br/sef/estrut2/pcn/pdf/portugues.pdf acesso em 01/08/2006

BRITTO, L.P.L. Escola, ensino de lingua, letramento e conhecimento. Calidoscépio, vol. 5, n.
1, jan-abr/2007. (disponivel em pdf)

Leituras para discussao: (ver cronograma)

Pasta 151; a compra de livros disponiveis nas livrarias é recomendada.

ANTUNES, 1. Aula de Portugués: encontro e interacdo. Sao Paulo: Pardbola, 2003. (excerto)

ANTUNES, I. Avaliacio da producdo textual no ensino médio. In: BUNZEN, C.;
MENDONCA, M. (org.) Portugués no ensino médio e formagcdo do professor.Sao Paulo:
Parabola, 2006. p. 163-180.

COSSON, Rildo. Letramento literdrio: teoria e prdtica. Sao Paulo: Contexto, 2009.
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DOLZ et al. Seqiiéncias didéticas para o oral e a escrita: apresentacdo de um procedimento.
In: SCHNEWLY, B.; DOLZ J. Géneros orais e escritos na escola. Campinas: Mercado de
Letras, 2004. p. 95-128.

FRANCHI, Carlos: Criatividade e Gramética. In: C. Franchi; E. Negrao; A. L. Miiller. Mas o

que é mesmo “Gramdtica”? Sao Paulo: Pardbola, 2006.

FILIPOUSKI, A. M. Para que ler literatura na escola? In: FILIPOUSKI, A. M. Teorias e
fazeres na escola em mudanca. Porto Alegre: Editora da UFRGS, 2005.

FILIPOUSKI, A. M. MARCHI, D.; SIMOES, L.J. Referenciais Curriculares e Cadernos
didéticos de Lingua Portuguesa e Literatura. In: Secretaria de Educacdo do Estado do RS
(org.) Li¢oes do Rio Grande. Porto Alegre: SE/RS, 2009.(disponivel em pdf)

GALARZA, D. K. Leitura de texto/leitura de mundo: professores e alunos, autores do seu
fazer. In: PEREIRA, N. M. et al. (org.) Ler e escrever: compromisso no Ensino Médio.
Porto Alegre: NIUE/Editora da UFRGS, 2008. p. 225-237.

LUCKESI, C.C. Avaliacdo na aprendizagem escolar: estudos e proposicoes. Sao Paulo:
Cortez, 2011. 22ed.

MENDONCA, M. Analise lingiiistica no ensino médio: um novo olhar, um outro objeto. In:
BUNZEN, C.; MENDONCA, M. (org.) Portugués no ensino médio e formagcdo do
professor. Sao Paulo: Pardabola, 2006. p. 199-226.

SCHNEWLY, B.; DOLZ J. Os géneros escolares — das praticas de linguagem ao objeto de
ensino. In: SCHENEWLY e DOLZ. Géneros orais e escritos na escola. Campinas:
Mercado de Letras, 2004. p. 71-91.

SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL. Referenciais
Curriculares do Estado do Rio Grande do Sul. Porto Alegre: SE/RS, 2009. (disponivel em
pdf)

SIMOES, L. J. et al. Leitura e Autoria: planejamento em Lingua Portuguesa e Literatura.
Erechim: Edelbra; 2012.

SIMOES, L. J.; FARIAS, B. S. Conversa vai, escrita vem. Almanaque na Ponta do Ldpis. Sao
Paulo, CENPEC, n° 21, 2013, pp. 30-39. (disponivel em pdf)

SOARES, M. A escolarizagdo da literatura infantil e juvenil. In: EVANGELISTA, A. A
escolarizacdo da leitura literdria. Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 17-48.
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ANEXO B - Orientacdes para a elaboracio do Projeto de Estdgio

UNIVERSIDADE XXXXXXXXXXXXX
Estagio de Docéncia em Portugués I — 2013/2
Profa. XXXXXXXXXXX

Roteiro para Composicao do Projeto de Docéncia

Preliminares:

A forma final do projeto deve considerar o contexto em que a dupla/o estagidrio atuard. Além
da selecdo de um eixo norteador — em termos de temdtica e de género do discurso —, da
selecdo de textos e da organizacdo do ensino em mddulos, serd necessdrio trabalhar na dire¢ao
da adequacdo desse conjunto de propostas aos alunos concretos em sua escola. Desse modo, a
finalizacdo do projeto exigird que a dupla/o estagidrio ja tenha selecionado seu campo de
estagio, ja tenha conversado com o professor da turma e ja tenha conhecido, ainda que
preliminarmente, a turma.

@)

projeto deve incluir os seguintes itens, desenvolvidos de modo conciso, quase

esquemadtico:

\© o0

Pressupostos: discussao sobre o objeto de ensino de portugués e a visao de lingua que
subjaz a proposta; o estabelecimento do recorte em termos de habilidades e conteudos a
serem desenvolvidos deve ser coerente com 0s pressupostos.

Dados de observacgado e exigéncias do professor da classe: breve relato das caracteristicas
da escola e dos alunos, a fim de esbog¢ar um quadro do campo de estdgio, e inclusdo de
quaisquer exigéncias feitas pelo professor no que toca a procedimentos, objetos de ensino
ou contetdos a serem estudados. Esse ponto do projeto também devera estar articulado a
proposta.

Proposta nuclear: eixo norteador do projeto, temético e genérico, a dar unidade as varias
sequéncias e modulos.

Objetivos da(s) sequéncia(s) didatica(s) proposta(s).

Competéncias a serem desenvolvidas pelos alunos e contetidos a serem abordados.

Breve sumario das aulas, prevendo, ao longo das mesmas, atividades de introdugdo as
tarefas, discussdo de conteudos, consolidacdo, producdo e avaliacdo da aprendizagem.
Detalhamento da primeira semana de aulas; com previsdo completa de textos, tarefas e
avaliacdo.

Previsao dos modos como serdo realizadas a avaliacao do ensino e da aprendizagem.
Referéncias bibliogréficas.

. Anexos: materiais ja selecionados e tarefas ja planejadas (minimo: todas aquelas previstas

para as aulas da primeira semana).

%0 desenvolvimento de cada um desses mesmos itens deverd orientar a composicio do relatério final. A simula
das aulas planejadas, no relatério, deverd ser acompanhada de breve relato do que foi efetivamente feito naquele
encontro. Além disso, o relatério deverd incluir uma sessdo final de reflexdo sobre a experiéncia e autoavaliacdo,
além de outros anexos e avaliagcdo pela professora ou supervisora escolar, caso se disponha(m) a tanto.
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ANEXO C - Tarefa sobre “Vocativo e Aposto” de Carla e Karina
Oficina Vocativo e Aposto:

Primeiramente fizemos a leitura do micro conto A Virgem do Poco (anexo XI) e explicamos sobre
o significado de aposto e vocativo de forma bem sucinta, ja que a professora titular ja havia dado
este contetido anteriormente, conforme descri¢do abaixo:

Vocativo: € a expressao que indica um apelo, um chamado. Usando um vocativo podemos
invocar, no discurso direto, um interlocutor.

Exemplos:

Cuidados tubaroes! Cuidados, tubaroes!
Siléncio visitantes . Siléncio, visitantes!
Siléncio hospital. Siléncio, hospital !

Aposto: expressdo que uma explicacio sobre um termo ja citado ou ainda por citar.
Exemplos:

Thor, filho de Odin, protege a Terra contra Locke.
Jdlio César, imperador de Roma, era calvo.

OBS: Os exemplos foram direcionados as literaturas que nossos alunos liam, extraclasse, neste
trimestre.

Exercicios:

1- Encontre os apostos e vocativos nas expressdes sublinhadas no texto:

2- Se retirarmos a expressao do texto: "o amigo de Tessan", o sentido do pardgrafo serd alterado?
Por qué?

3- Com base no que ja estudamos sobre aposto e vocativo escreva dois exemplos de cada.
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ANEXO D - Tarefa sobre “Frase, Oracao e Periodo” de Carla e Karina.
Oficina Frase, Oracao e Periodo:

Relembramos os conceitos de frase para introduzirmos oracdo e periodo através de exemplos
retirados do micro conto jé citado.

Exercicios:

1-Retire do texto A Virgem do Poc¢o dois exemplos de frase, orag¢do e periodo.
2-Construa dois exemplos de oracdo e periodo.
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ANEXO E - Orientagdes para reescrita de Carla e Karina.

1° Trecho:
Dificuldades no uso de travessao.
Dificuldades na formulagdo de frases.

Trecho da redacao:
Pyetra: Quem é?
Douglas: Sou eu amor o Douglas.
Pyetra: Entra amor.
"Ele entra com as coisas."
"Ela surpresa olha pra ele e fala."
Pyetra: Para que tudo isso amor?
Douglas: Hoje vamos fazer algo diferente, assistir filmes de terror, juntos com pipoca
e tudo.
"Ela sorri."
Pyetra: Ok! Entdo vamos.

Correcao:
Retirada de aspas no meio do didlogo, reelaboragdo das frases no mesmo.

Discussoes:

Nao usamos aspas para didlogos diretos entre personagens.

O uso das aspas faz-se necessario quando introduzimos pensamentos, falas de personagens no
meio de um pardgrafo de forma indireta. Ex: O técnico afirmou que “Ronaldo vai jogar™.

Reescrita:
-Quem € ? — Diz Pyetra.
- Sou eu amor, o Douglas.
- Entra amor.
Ele entra com uma sacola cheia de coisas.
Ela olha para a sacola em suas maos, e olha para ele novamente dizendo:
- Para que tudo isto amor?
-Hoje vamos fazer algo diferente, vamos assistir a filmes de terror com pipoca e tudo.
Ela sorri e diz:
-Ok, entao vamos.

2° Trecho:

Dificuldades na formagao de paragrafo.

Falta identificador das personagens usando repeticao do pronome eles.
Falta de informacdes para continuidade do texto.

Trecho da redacao:
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Era uma vez trés pessoas que tinham entrado numa casa para dar uma festa, daf eles
viram umas coisas de bruxaria e uma mulher num quadrado ensanguentada, dai no outro dia
eles foram de novo 14 e do nada a porta se abriu sozinha eles ficaram espantados dai eles
acharam que tinha alguém morando 14, mas dai eles entraram e a porta se bateu e eles
tentaram abrir € ndo conseguiram, € como era muito tarde se decidiram a dormir por 14
mesmo.

Correcao:
Em amarelo estdo as sentencas acrescentadas pela professora.

Discussoes:

1° As frases devem ser agrupadas conforme o sentido completo que se deseja contar. Todas as
frases que contam o mesmo momento, com a mesma informagdo a ser contada, ficam
agrupadas no mesmo paragrafo.

2° Faltam informacdes nas frases desse trecho para que os leitores compreendam:
- Quem sdo os personagens?

- Porque eles voltam a casa?

- Como 0s personagens reagiram ao que viram?

Reescrita:

Era uma vez trés pessoas que tinham entrado em uma casa para dar uma festa, ao
entrarem nesta casa eles viram algumas coisas que pareciam bruxaria.

Olharam para um dos lados e viram uma mulher ensanguentada dentro de um
quadrado, e ficaram apavorados.O medo foi tdo grande que eles sairam correndo de 4.

No dia seguinte eles resolveram ir novamente até a casa para ver o que tinha
acontecido com a mulher.

Quando eles estavam na frente da casa a porta abriu sozinha. Isto os deixou
espantados, mas pensaram que alguém estava morando 14 e decidiram entrar na casa para
descobrir.

Depois que eles entraram a porta se fechou.

Eles tentaram abrir a porta e ndo conseguiram e ficaram ainda mais assustados, mas,
como era muito tarde, decidiram dormir por 1a mesmo.
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ANEXO F — Tarefa sobre “advérbios” de Carla e Karina

Exemplos:
1- Certo dia, em uma cidade ndo muito conhecida, havia um grupo de adolescentes que
estavam de bobeira, sem nada para fazer.

2- Em uma noite escura, fria e chuvosa, quatro amigos voltavam de um passeio de
madrugada na floresta.

Obs: Se eles voltaram do passeio de madrugada devemos retirar a expressao noite, pois a
madrugada € um pedaco da noite.

Reescrita:

Em uma madrugada escura, fria e chuvosa, quatro amigos voltavam de um passeio na
floresta.

3 — De madrugada as coisas ficaram piores, aquela coisa parecia entrar dentro de mim,
eu ndo conseguia fazer nada, parece que aquele homem mandava no meu corpo, entio
eu fui até o quarto dela. Minha aparéncia estava horrivel, meu olho estava branco e
meu cabelo bagungado. Eu abri a porta do quarto dela e, com aquela aparéncia
horrivel, falei:

-Agora vocé acredita mae?

Obs: Frases desosrganizadas.
Reescrita:

De madrugada as coisas ficaram piores, aquela coisa parecia entrar dentro de mim e eu
ndo conseguia fazer nada, parece que aquele homem mandava no meu corpo, entdo eu fui até
o quarto dela (mae).

Minha aparéncia estava horrivel, meu olho estava branco e meu cabelo baguncado.

Eu abri a porta do quarto dela e, com aquela aparéncia horrivel, falei:

-Agora vocé acredita mae?

4 — ... Vivia muito sozinha, nio safa muito de casa porque a Unica amiga que ela tinha
havia morrido ano passado... ah! Ela tremia s6 de pensar.
As duas estavam brincando no balaco, ela estava embalando a sua amiga Alice.

Obs: Faltam informagdes: A narrativa esta cortada, temos que imaginar que o que sera
contado é o episddio da morte de Alice. Nao esta claro. Quem € o ela que estd embalando o

balango?

Reescrita:
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4 — ... Vivia muito sozinha, ndo saia muito de casa porque a Unica amiga que ela tinha havia
morrido no ano passado... "Ah! "

Ela tremia s6 em pensar.

Tudo aconteceu quando as duas estavam brincando no balango."Fulana'' embalava
sua amiga Alice.

Advérbio: Expressa as circunstancias de: tempo, lugar, modo, intensidade, divida, afirmacao,
negacao, causa.

Exemplos:

-lugar: longe/ perto, dentro/fora, acima/abaixo, aqui/la/acola.. ONDE?
-tempo: hoje/ ontem/ amanha, sempre/ nunca, agora/ ja QUANDQO?
-modo: bem/mal, assim, caro/barato, ... coMO?

-ddvida: talvez, quicd, possivelmente

-intensidade: muito/pouco, bastante, demais...

-afirmacdo: certamente, decerto ...

-negacdo: ndo, nunca, jamais...

-adversidade: mas, porém, todavia, contudo,...

-causalidade: porque, por causa,... POR QUE?

-finalidade: para que, porque,...
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ANEXO G - Descricao da aula 2 de Eduarda e Zilda

2. Aula 2

O objetivo desta segunda aula € levar a metdfora aos alunos através de propagandas
politicas, capas de jornais, tirinhas e textos. Desta forma, pretendemos mostrar-lhes que esta
figura de linguagem ultrapassa o espago do poema, género que em geral lhe € atribuido como
lugar, pois pensamos e falamos através de metdforas, sendo este um recurso linguistico
utilizado por todos, mesmo que inconscientemente. Assim sendo, ndo queremos ensind-los a
utilizarem a metdfora, mas chamar sua aten¢do para as diversas formas através das quais ela
aparece no mundo.

2.1 Descricao das tarefas

A metafora no texto

# [eitura individual e silenciosa do seguinte texto a ser entregue impresso a cada aluno:
A correria do dia-a-dia e as pequenas coisas que deixamos passar

Hoje vivemos num mundo tdo veloz que acabamos por tropecar em ndés mesmos. SO
vivemos com pressa, atrasados, com hora marcada para alguma coisa o tempo todo. Nunca
paramos. Nunca temos tempo para as pequenas coisas, pequenos detalhes e para pessoas que
podem ser ou sdo especiais. Esquecemos de ser nés mesmos no meio dessa multiddao de gente
corrida da cidade grande.

E isso ndo estd mais sendo exclusividade das grandes capitais. Vejo cidades do interior
correndo atrds de ndo sei qual prejuizo. Pessoas tentando sobrepor metas e desafios e
esquecendo de apreciar o hoje, o agora. Estamos esquecendo de nds mesmos.

(...) Quando é que vamos parar para prestar atencdo que existem outras coisas e
pessoas a nossa volta que precisam desse tempo, que muitas vezes jogamos fora fazendo
outras coisas, nada de prioritarias ou realmente importantes?

(...) Faz quanto tempo que vocé ndo senta a mesa com amigos ou familiares para
aproveitar de verdade um jantar? Hoje tudo € rapido, € urgente, € instantaneo, enfim, é
descartavel. Estamos tornando a velocidade de tudo em vidas descartdveis e desagradaveis a
cada dia. Estou comecando a me desacelerar, eu preciso, ou irei me perder no meio do
caminho.

Fonte:http://www.profissaojornalista.com/2010/09/correria-do-dia-dia-e-as-Pequenas.html (acesso em
10/10/2013)
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# Formacao de grupos de 3 a 4 membros, cada um encarregado de debater uma das seguintes
questdes, todas elas presentes na copia do texto recém lido:

a) Vocé concorda com o texto? Como € o ritmo da nossa vida, hoje em dia? D& um exemplo
pessoal (falando de vocé ou de alguém da sua familia) para explicar sua resposta.

b) Qual o sentido da frase "Esquecemos de ser n6s mesmos"? Que atitudes podem fazer com
que 1sso aconte¢a conosco?

¢) O que vocé pensa que o autor quer dizer com "Estou comecando a me desacelerar"? E
possivel um ser humano desacelerar-se? Tente explicar.

d) E possivel “tropecar em nds mesmos”? De acordo com o texto, o que isso quer dizer?

e) Pode uma vida ser "descartavel"? Nao dizemos isto para produtos de pouca qualidade ou
durabilidade? O que vocé entende pelo termo “vidas descartdveis”?

# Verificar as respostas na busca de um conceito para metdfora e com base em Lakoff e
Johnson (apud GIL, 2012, p. 55), que afirmam que "a esséncia da metafora é entender e
experienciar um tipo de coisa em termos de outra", isto €, esta figura de linguagem estabelece
um "mapeamento entre dois dominios conceptuais, sendo o dominio mais abstrato
parcialmente estruturado em termos do mais concreto”" (GIL, 2012, p. 55). Em "Estou
comegando a me desacelerar”, por exemplo, temos o dominio abstrato vida humana, ao qual
corresponde o dominio concreto automovel. Dai, podemos extrair metiforas como "Vou
trocar o 6leo" ou "E hora de recarregar as baterias". Além disto, esta metdfora conceitual pode
ser relacionada a outra: "a vida € uma jornada". Assim, o carro seria o veiculo a partir do qual
se daria esta viagem. No texto, a frase "Irei me perder no meio do caminho" exemplifica este
segundo mapeamento.

A metafora em video
# Exibicdo do video “Propaganda do PT (2013)" (anexo 3 do CD). Discussao em grupos das
questdes a seguir, a excecao daquelas contidas no ndmero 7 € no nimero 8, as quais serdao

expostas ao grande grupo ao fim da discussio sobre as demais:

1. Qual voce considera ser o objetivo principal do video a que assistimos?
a) Quem vocé imagina que o produziu? Por qué?

2. O que estdo fazendo as pessoas que aparecem nesta propaganda politica?
a) Faria sentido, para vocés, as pessoas estarem andando para tras? O que significaria “andar

para trds”?

3. Vocé prestou atencao nas palavras sobre as quais elas saltam?
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a) Quais sdo estas palavras?
b) O que esta acdo representa para voce?

4. Qual € o pano de fundo do video?
a) Ha alguma mudanga no pano de fundo do inicio ao fim? Se sim, qual?

b) Por que, em sua opinido, este cendrio foi escolhido?

5. Qual o sentido da frase "o governo Lula acelerou o Brasil"?
a) Com o que o pais estd sendo relacionado?

6. Em sua opinido, qual € a intencdo do video ao afirmar que o governo Dilma “seguiu
avangando”?

7. Que nome poderiamos dar a estas relacoes?

a) Ja ouviram falar em metafora? Em que contextos?

b) Acham que ha metiforas no que discutimos até agora?

8. Em sua opinido, o que seria o novo salto prometido pela propaganda politica?

A metafora no jornal

# Formacdo de novos grupos: os alunos ndao devem continuar com os mesmos colegas do
grupo anterior.

# Cada grupo recebera uma capa de jornal impressa para discutir a metadfora que aparece em
sua manchete; deverdo eleger um ou mais representantes do grupo para apresentar a turma a
metafora e seu sentido.

# Projetar as capas de jornais na parede da sala para que todos possam vé-las; pedir a todos
que as observem primeiro e que, em seguida, os representantes do grupo apresentem suas
respectivas metéaforas e sentidos.

A metafora em charge e tira

# Entregar a cada aluno as seguintes imagens:
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& Pedir aos grupos que circulem as metaforas ai contidas e que as discutam entres si buscando
o seu sentido.

# Dar um numero a cada integrante do grupo; pedir aos alunos que encontrem os colegas com
o mesmo nimero que lhes foi destinado (1 com 1, 2 com 2...) e que comparem suas respostas.
Se encontrarem alguma resposta diferente que julgarem importante, que anotem em seu
caderno.

# Pedir que voltem aos seus grupos, comparem as respostas obtidas com as dos colegas e que
apresentem a turma o que o grupo compreendeu sobre a charge e a tirinha.

2.2 Comentario

Uma das aulas que tivemos com as TS5 nesta tarde foi observada pela doutoranda Maité
Gil, cuja pesquisa se debruga sobre a metafora. Sua dissertacio de mestrado e os encontros
que tivemos com ela muito nos ajudaram a pensar a metifora e a conjugar esta figura de
linguagem com a questio da assembléia como género estruturante de nosso trabalho.

Comecamos este dia com o video da campanha politica, que permitiu percebermos:
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- 0os alunos que gostam e/ou ndo tem problemas para expressar seus pontos de vista e
aqueles que preferem ndo se expor;

- certa dificuldade dos estudantes em separar, em suas respostas, aquilo que realmente
consta nos materiais analisados de suas opinides pessoais — no caso, em relacdo ao governo
Dilma —, ainda que tenhamos insistido neste ponto.

Com nossas tentativas de filtrar o que diziam, demonstrando interesse em suas
opinides mas salientando que, em determinados contextos, devemos nos ater ao que foi
solicitado, conseguimos obter respostas qualificadas e nos aproximar do conceito de metafora.
Em seguida, na andlise do texto escrito, em uma das turmas, um aluno nao viu problema em
se considerar a vida descartdvel: compreendeu que vivemos apenas uma vez, do mesmo modo
que um copo de plastico deve ser usado uma vez so.

Consideramos a resposta interessante, mas pedimos que atentasse para o contexto em
que a expressdo vida descartdvel se encontrava: achava mesmo que, no texto, esta expressao
poderia ser apenas uma constatacdo, sem emprego pejorativo? O aluno nio se mostrou muito
convencido por nosso comentdrio € demos continuidade a aula partindo para as capas de
jornal. Projetadas na parede, foram destinadas cada uma a um grupo e discutidas brevemente.
Nao houve tempo para a andlise da charge e da tira, o que ndo comprometeu a compreensao
da figura de linguagem em questao.



