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APRFSENTACAO

E com renovada alegria que apresentamos o segundo volume da
obra “Ll'ngua Portuguesa e Ensino: Metodologias, Ludicidade e Formacao
Docente”. Se no volume anterior nossa lente se voltou para os discursos e
as praticas sociais, este E-book dedica-se ao «fazer» pedagdgico, as estra-
tegias de sala de aula e a jornada de formacio daqueles que ensinam.

Este livro, assim como o primeiro, ¢ fruto de uma trajetéria com-
partilhada entre as organizadoras. E o resultado de anos de debates,
trocas de ideias e uma crenga inabalavel de que a teoria e a prética devem
caminhar de maos dadas. Aqui, a partilha de saberes materializa-se em
propostas que buscam tornar o ensino de Lingua Portuguesa mais dina-
mico, reflexivo e, acima de tudo, humano.

Fiel ao pensamento freiriano de que “ensinar nao ¢ transmitir
conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua prépria produgio ou
a sua construcao”, este volume oferece ao leitor ferramentas para repensar
o ensino da gramética, da semantica e da acentuacao. Atraves da ludici-
dade, exemplificada em propostas criativas como o jogo Fonotwister ou
o uso do Uno para o ensino de sintaxe, as autores e autoras demonstram
que ¢ possivel superar o ensino puramente classificatorio, transformando
a norma em um objeto de reflexao cientifica e descoberta ludica.

A obra percorre ainda os caminhos da formagﬁo docente, trazendo
a luz as (sobre)vivéncias do estégio supervisionado NOS Cronotopos pan-
démico e pos-pandémico, bem como as ricas experiéncias do Estagio

Pedagogico Voluntario. Discute-se também a construgio da argumen-
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£a¢do no ensino superior atraves do modelo de Toulmin e a integracao
tecnolégica necessaria por meio do Transletramento em TEIA, mos-
trando que a escola deve estar em constante dizﬂogo com a cultura digital
e o letramento numérico.

Desejamos que este segundo volume seja uma fonte de inspiragio
para professores ¢ pesquisadores. Que estas paginas incentivem a busca
por novas metodologias e fortalegam 0 COMPTOMisso com uma educa-
¢d0 que seja, 40 Mesmo tempo, rigorosa em sua fundamentagﬁo tedrica e
transformadora em sua aplicagﬁo prética.

. li . -~
Boa leitura e Otimas reflexdes!



FONOTWISTER: UMA PROPROSTA
LUDICO-PEDAGOGCICA PARA O ENSINO
DE ACENTUACAO

Martin Divonzir Anbaia
Andressa Toni

PONTO DE PARTIDA

O ensino da acentuacio gréﬁca na L{ngua Portuguesa ocupa lugar
recorrente nos curriculos da educagﬁo basica e costuma ser abordado
por meio de regras classificatorias, listagens normativas e memorizagio
de “macetes” e mnemonicos — como os conhecidos RouXiNoL, cAbEIO,
PS! UM XURI NAO LA e tantos outros que podem ser encontrados na
Internet, principalmente em canais sobre vestibular. Embora esse tipo
de apresentagiao tenha aplica(;.io funcional, ela frequentemente limita a
compreensiao do sistema acentual, apresentando—o COMO um conjunto de
regras arbitrarias — quando, em verdade, trata-se de um fendmeno de base
linguistica regular, estruturado por principios fonologicos que orientam
a distribui¢ao do acento nas palavras do portugués brasileiro.

Nesse cenario, abordagens que favorecem a reflexao sobre padrées
regulares da ]{ngua, em vez da simp]es memorizacao de excecoes, permi-
tem que o estudante mobilize sua intui¢ao lingu{stica e Compreenda 0
funcionamento do sistema de forma mais integrada. Em particular, pro-
postas didaticas como as de Pacheco e Oliveira (2021) ¢ Malaguth (2022),
que buscam tornar explfcita a relagio entre estrutura silabica, tonici-
dade e acento gréﬁco, podem contribuir para uma aprendizagem mais
consistente.

Seguindo esta linha, este Cap{tulo apresenta o Fonotwister, um jogo
didatico desenvolvido para o ensino da acentuacio grafica a partir de
uma perspectiva fonologica, reflexiva e ludica, que utiliza palavras inven-
tadas para promover o desenvolvimento da consciéncia fonolégica ea

COl’an‘Gﬁl’lSﬁO da léglca subjacente a0 sistema de acentuagéo gréﬁca dO
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portugués brasileiro, evitando a memorizag¢ao lexical e estimulando a
aplicagﬁo consciente das regras de acentuagio.

Ao 10ngo do Capftulo, discute-se o problema do ensino tradicio-
nal da acentuacao gréﬁca, reflete-se sobre as convengoes ortogra'ﬁcas
que embasam a presenca ou a auséncia dos acentos graficos (') e (*) nas
palavras, descreve-se a estrutura e o funcionamento do Fonotwister ¢ ana-

lisam-se suas contribuigées para o ensino de L{ngua Portuguesa.

A GENTE APRENDE, MAS NAO ENTENDE

No ensino escolar, as regras de acentuacio grafica costumam ser
apresentadas como um conjunto de instrucdes relativamente estanques,
organizadas a partir de classifica¢des como oxitonas, paroxitonas e pro-
paroxitonas. Formulacdes do tipo “toda proparoxitona ¢ acentuada”,
“oxitonas terminadas em a, e, 0 ou em sio acentuadas” ou “paroxitonas
terminadas em [, n, r, x ou ps recebem acento” sio amplamente difundi-
das em materiais didaticos e préticas pedagégicas.

Da forma como sio apresentadas, as regras de acentuacio grafica
constituem-se COMO um conjunto desconexo a ser memorizado. Para
ilustrar como o acento grafico ¢ abordado em livros didaticos — mesmo
naqueles que se propoem a uma maior reflexio 1ingu{stica —, veja-se o
material de Abaurre, Abaurre e Pontara (2018, p- 140) na Figura 1. Nele
observa-se que, apesar da ponderacio sobre a diferenca entre oralidade e
escrita ¢ o destaque dado a fun¢io do acento na ortograﬁa (“O principio
geral em que se baseiam as regras de uso do acento grafico ¢ o de assinalar
as palavras que fogem do padrao de tonicidade mais comum observado na lin-
gua falada™; “a acentuacio grafica tem por objetivo registrar o timbre aberto
ou fechado de determinadas vogais e/ou a tonicidade de determinadas pala—
vras”, grifo N0sso), na prética, 0 “padréo mais comum de tonicidade” nao
¢ apresentado, enem a relagﬁo essencial entre tonicidade e tipo silabico

¢ cxp]icitada.



Embora essas regras descrevam adequadamente os padroes ortogra-
ficos da lingua, sua apresentacio isolada tende a ocultar o fato de que a
acentuagio grafica se fundamenta em principios fonologicos regulares.
Em particular, a distribui¢io do acento grafico no portugués brasileiro
esta relacionada a defini¢io da tonicidade considerada nao marcada ou
marcada em uma palavra, e a auséncia de uma abordagem que eviden-
cie as regularidades fonologicas da lingua leva os estudantes (¢ mesmo
0s professores) a perceberem o sistema acentual como arbitrario, difi-
cultando o dominio proficiente da acentuagio e também a aplicacio das
regras em contextos menos familiares. Nesse sentido, torna-se relevante
propor estratégias didaticas que explicitem a logica subjacente a acentua-
¢do grafica e que permitam ao aprendiz reconhecer padrdes recorrentes

da Hngua, apoiando—se em sua prépria intui¢ao fonolégica.



Figura 1: Tratamento da acentua(;io gréﬁca na tradi(;io €SC012LI'

Fonte: Retirado de Abaurre, Abaurre ¢ Pontara (2018, p. 140)
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Acento Tem logica?

Embora a Figura 1 contenha uma boa descri¢io do fenomeno da
acentuacao gréﬁca, listando todas as terminagoes consonantais e vocali-
cas que exigem a presenca do acento de acordo com sua tonicidade, ela
nio contém uma explica¢io capaz de justificar ou ndo o uso do acento,
nio permitindo que a real funcio da marca grafica seja acessada: a de for-
¢ar que a tonicidade recaia em uma posicao silabica nio natural a leitura.

Essa explicacio, de natureza fonologica, mostra-se bastante clara
quando pseudopalavras sao utilizadas: pense em uma palavra inventada
COmMo tarupo e leia-a em voz alta. %al stlaba recebeu a tonicidade em sua
primeira leitura, TA, RU ou PO? A maioria dos brasileiros diria intui-
tivamente que RU ¢ a silaba mais forte desta palavra nunca antes lida
ou ouvida, tornando-a uma paroxitona, taRUpo'~ diferentemente de um
falante de latim, que certamente diria que a stlaba TA deve ser a mais
forte (TArupo), ou de frances, que provavelmente leria a silaba PO como
tonica (caruPO). Isso porque, em frances, as palavras costumam apresen-
tar tonicidade fixa na ultima silaba; ja em latim, a tonicidade padrio recai
na antepentltima silaba, modificando-se quando consoantes posvocali-

cas estao presentes na pemﬂtima sﬂaba.l

1. Utilizaremos as letras maitsculas para demarcar a silaba tonica dos exemplos utilizados no
artigo.

2. Na acentuagio em latim, a pentiltima silaba da palavra acrai 0 acento quando sua posicao pos-
vocilica esta preenchida, como nos exemplos (a)-(d) abaixo, mas nio quando esta posi¢io esta vazia, como
em (e-f) — neste caso, o acento se posiciona na antepentiltima silaba. Nio existem oxitonas em latim,
o que justifica a presenca de consoante posvocilica final, mas nio a tonicidade final de (e-f). Exemplos

adaptados de Collischonn (1999:94):
(a) para.BEL.lum (b) pe.PER.ci  (c) aMI.ci (d) era.DUC.tio (¢) IN.te.ger (F) Alla.crem

Isso signiﬁca dizer que a maioria das palavras em latim ¢ proparox{tona, nio havendo oxitonos, diferen-
temente do portuguds, que apresenta grande quantidade de paroxitonas (68,5%) e oxitonas (25,9%), mas
poucas proparoxitonas (4%) (BENEVIDES, 2020, p. 193). Uma pesquisa interessante a ser instigada entre
os alunos ¢ se o portugués se origina do latim, de onde surgiram nossas palavras oxitonas? Ao listar pala-
vras oxitonas familiares, como abacaxi, agai, saci, jacaré, café, Parand, Guaraniagu, xixi, cocd, papd, mamae,
papai, vovd, pepé, dentre muitas outras, notamos que muitas delas apresentam origem indigena ou africana,
cujas linguas apresentavam preferéncia pelo padrio acentual oxitono. Outras sio do universo infantil, que
também apresentam preferéncia pela tonicidade final. Para uma discussio aprofundada, cf. Santos (2007)
para a fala infantil e Mistieri (2013) para uma comparagio entre linguas indigenas brasileiras.
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Repare agora o que acontece a0 modificarmos nossa pseudopalavra
adicionando uma letra R posvocalica, formando tarupor. Provavelmente
agora sua leitura modificou a tonicidade paraa silaba POR. Repare que o
R em si ndo ¢ a causa desta modificagdo: tarupro mantém a tonicidade no
RU, mesmo tendo a letra R inserida na mesma silaba. A diferenca, aqui,
nio esta na silaba nem no som, mas na estrutura silabica: tarupor forma
um tipo de silaba que Bisol (1999) chama de pesada, com a posicio pos-
vocalica (tambem chamada de coda) preenchida — o que, em portugués,
atrai 0 acento para a silaba.? Exemplos como tarupol e tarupom tambeém
apresentam o mesmo efeito de peso silabico, atraindo a tonicidade para
formar oxitonas. Nestes casos, se a lingua quisesse exigir uma leitura “nio
natural” dessas palavras — uma leitura paroxitona ou proparoxitona, por
exemplo —, seria necessario utilizar um acento: ran/tpor e tdrupom sa0 a
forma que a ortografia encontra para fazer com que esses itens sejam lidos
como taRUpor ¢ TArupom, respectivamente, ¢ nio como as oxitonas taru-
POR e taruPOM naturalmente preferidas.

Todos estes exemplos apresentam estrutura silabica semelhante: se
substituirmos as consoantes de tarupor, tarupol e tarupom pela letra C, e as
vogais pela letra V, utilizando pontos () para marcar as silabas, teremos
um mesmo esqueleto: CV.CV.CVC. E justamente a stlaba CVC que, por
ter sua posicao posvocé]ica preenchida (portanto, pesada), atrai a tonici-
dade da palavra. O mesmo ocorreria se a posicio fosse ocupada por uma
semivogal (cambém chamada de glide)*, formando um ditongo decres-
cente como tarupoi, CV.CV.CVG, como ilustrado em (1):

3. Por ﬁlgir a0 escopo do trabalho, nio vamos discutir as propostas de algoritmo acentual dispo-
niveis ao portugués. Adotamos a proposta de peso silabico de Bisol (1994) por sua transposicio diddtica
mais pratica, jd que propostas como Lee (2007) exigiriam ao menos o conhecimento do que seria uma
vogal temdtica (o que, em geral, ¢ apresentado posteriormente na escola).

4. E importante distinguir as semivogais das vogais plcnas, j'i que um ditongo crescente como
tarupio ndo atrai acento na ultima silaba da palavra, jz/t que a semivogal se encontra em posi¢io prevocélica.
Utilizar somente o codigo V para vogais e semivogais implicaria que ambos os ditongos seriam marcados
como CVV, apesar de terem comportamento acentual diferente.
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(1)

Cc Vv Cc Vv cC V cC VvV cC Vv cC C V

ta roou P o ta roou p r O
H

CcC V CcC V cC VvV C cC Vv CcC Vv C V G

t a r u P o T t a r u p o I

t a roou P o 1 ta roou p a O

t a 1 u P o m t a r u P e U

O que os exemplos acima demonstram ¢ que o padrﬁo de tonici-
dade mais comum do portugués ¢ paroxitono, mas ele pode se modificar
2 0X1tono quando existir uma silaba pesada (CVC ou CVG) no fim da
palavra. Proparoxitonas, por sua vez, sio espontaneamente pouco forma-
das e ndo sdo senstveis ao peso silabico — pseudopalavras como arlupo ou
tarlupom, por exemplo, ainda manteriam tonicidade paroxitona ¢ oxitona,
respectivamente, apesar de a antepenultima silaba ser pesada. Interessan-
temente, quando silabas pesadas ocupam a pendltima ¢ a dltima posicio,
como talurpol ou topelbar, a preferéncia dos falantes se mantém oxitona,
tarurPOL e topel BAR.

Note-se nos exemplos em (1) que as consoantes que podem ocupar
a posicdo posvocalica e atrair tonicidade sao representadas pelas lecras
R, L e M (ou N) - ou outras que excepcionalmente venham a ocupar essa
posicio, como tarupox, tarupops. O som de S, embora possa ocupar esta
posicao silabica, nio atrai tonicidade por razoes morfo]égicas e histori-
cas. Compare, por exemplo, tarupos com tarupor, tarupol e tarupom ¢ note
que o primeiro se mantém paroxitono enquanto os demais realizam-se
preferencialmente como oxitonas. Repare que essa regularidade pode ser
vista nas regras tradicionais de acentuagao: de volta a Figura 1, veja que a
presenca opcional do S esta sempre marcada (“Acentuam-se as palavras
oxitonas com mais de uma silaba terminadas em -em, -ens”, “Acentuam-se

/ . . A . &) / /.
as palavras oxitonas terminadas em ditongo aberto e tonico -¢i, -¢u e -0i
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(seguidas ou nio de -s)”, “Recebem acento gréﬁco as palavras parox{tonas
terminadas em -um, -uns, -i, -is [...]"), enquanto as demais consoantes sio
listadas de forma isolada, sem discutir que todas constituem um mesmo
fendmeno: o peso silabico.

Do ponto de vista quantitativo, a acio do peso silabico pode ser
verificada na Tabela 1: analisando dados do corpus ABG de fala oral,
Benevides (2020) encontra que 81,3% das palavras que apresentam silaba
final pesada sdo oxitonas, enquanto 91,2% das palavras que apresentam
silaba final leve sio paroxitonas, conformando-se ao padrao intuitivo
delineado acima. Por outro angulo, tem-se que 86,5% das oxitonas apre-

sentam silaba final pesada ¢ 95,9% das paroxitonas apresentam silaba

final leve.
Tabela 1 — Quantitativo da relagio silaba x tonicidade
Silaba pesada Silaba leve
Tortal
-C -G Total | -S (plural) -V Total
oo 2.447 4.827 7274 589 542 L.I31 8.405
Oxiconas (aa%) | G529 | Gz | Gew | ew) | s%) | (6.9%)
, 751 834 1585 9.651 27.465 37.116 38.701
P .
aroxitonas (2.8%) | (g% | G77%) | 859%) | (933%) | (or2%) | (78%)
o W 89 4 93 1.001 1.445 2.446 2.539
Proparoxitonas -, Zoy 1 (607 | (%) B9%) | (4.9%) (6%) (5.1%)
Total 3.287 5.665 8.952 11.241 29.452 40.693 49.645

Fonte: adaptado de Benevides (2020, p. 194)

Quantitativamente, portanto, contraexemplos a0 padréo geral de
tonicidade do portugués (paroxitono sensivel ao peso silabico) existem,
como nas palavras café, sofd, lavavel, moével; sua presenga, contudo, ¢ dimi-

\ . A . /
nuta comparada as palavras que seguem a regularldade tonica da hngua.
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Essas excecdes, apesar de nao afetarem o uso da marcagido gra-
fica, podem por vezes interferir na produciao das pseudopalavras — o
que ¢ especialmente relevante ao presente capitulo porque o jogo aqui
proposto, o Fonotwister, utiliza-se de pseudopalavras. Embora em geral
concordantes com o padrio quantitativo acima, nem sempre os falantes
apresentardo mesmo comportamento em relacdo as pscudopalavras. Isso
ocorre porque, conforme Benevides (2020, 2024), outros fatores alem do
padrﬁo fonolégico de peso silabico influenciam na atribuigﬁo de toni-
cidade de pseudopa]avras, tais como a proximidade com as palavras jé
existentes na lingua, informag¢des morfologicas ¢ o tipo de segmento
mobilizado na silaba. Testes experimentais feitos pela autora em pseu-
dopalavras com padrio CV.CV.CVC mostram que cerca de 30% das
respostas apontam tonicidade paroxitona aos estimulos, contrariando a
resposta oxitona esperada. Por exemplo, uma pseudopalavra como carafer
ou galavel, que por ter silaba final pesada teria leitura oxitona esperada,
caraFER ¢ galaVEL, pode tambem ser lida como paroxitona, caRAfer e
gaLAvel, por sua proximidade as palavras carater ¢ lavavel do portugués.
Do mesmo modo, palavras em que os falantes reconhecem morfemas
podem também ter sua leitura esperada contrariada: no experimento,
catimo ¢ pelogo foram lidas como proparoxitonas em parte de suas ocor-
réncias, CAtimo (26,9%) e PElogo (12,88%), por sua proximidade a sufixos
que em geral formam proparoxitonas, finissimo, limpissimo, bidlogo, fono-
logo. Isso demonstra que outros fatores aléem da relagio com a estrutura
silabica influenciam a atribui¢io da tonicidade — o que pode ser usado
para justiﬁcar e discutir poss{veis respostas nao concordantes dos alunos
a algumas das pseudopalavras apresentadas no Fonotwister. Nestes casos,
¢ interessante avaliar coletivamente, junto da turma, se a discordancia
se refere a uma propriedade especifica da pseudopalavra ou se se aplica
regularmente na fala do aluno/da turma.

Ja em relagdo a qualidade segmental, um ponto interessante des-
tacado por Benevides (2020) ¢ a preferéncia pela formagao de oxitonas

cm sﬂabas ICVGS terminadas com as vogais ITeU—-um padréo que vai ao
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encontro da historia da formagﬁo da ortograﬁa portuguesa. Santiago—A]—
meida (2007), ao discurir a primeira descrigﬁo do uso do acento gréﬁco e
das primeiras regras ortogréﬁcas do portugués, contido na gramética de
Fernao de Oliveira (1536)5, aponta que a escrita de I e U finais representa
sons tonicos. Em outras palavras, convencionou-se que as letras E e O
devem ser usadas ortograficamente para demarcar sons atonos em fim de
palavra — como em gato, pele —enquanto I e U sao usados em fim de pala—
vra para demarcar sons tonicos — peru, urubu, caqui, cariri. Compare, por
exemplo, os pares do portugues PAre e paRI, BAMbo e bamBU para visua-
lizar a rclagéo entre as letras E/I, O/U. Desta rcgularidade ortogra'ﬁca
surge a regra de que paroxitonas terminadas em I ¢ U devem ser acen-
tuadas, como em cdqui, juri, bonus, jiu-jitsu — afinal, a leitura convencional
seria oxitona —, bem como a regra de que oxitonas terminadas em A, E
e O devem ser acentuadas — afinal, sua leitura covencional seria paroxi-
tona. Isso se reflete, no ambito das pseudopalavras, em uma preferencia
pela leitura oxitona de cesisis, labuvi, pizifu, vanelu em Benevides (2022).
Mesmo com as especificidades trazidas pelas pseudopalavras, a pro-
posta de trabalho acentual aqui apresentada ¢ semelhante a de Pacheco
e Oliveira (2021), que utilizam palavras existentes em portugués para
propor um Algoritmo de Acentuagio Grafica, definido como “um dis-
positivo 1égico [...] que tem como prindpio norteador a hipétese de que
diacriticos sio um meio de sinalizar na escrita aspectos nao marcados da
fonologia, especificamente, a tonicidade silabica e o status fonologico das
vogais /i,u/”, e que se constitui como “uma sequéncia de acoes executa-
veis que visam a aplicacs‘:io correta da acentuacao gréﬁca, que promovam
0 ensino e o uso do acento gréﬁco de forma mais intuitiva e automatica”
(Pacheco, Oliveira, 2021, p. 919; 928). Tal algoritmo toma como base a
rclagﬁo entre a estrutura silabica e a tonicidade, considerando a fungﬁo

de excepcionalidade da marcacio grafica, ja que “o acento grafico anula

5. O fac-simile da primeira gramdtica do portugués pode ser acessado no site da Biblioteca Nacio-
nal de Portugal. Disponivel em: https://purl.pt/i20. Acesso em 30 de dez. 2025.
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0 acento natural e acentua outra vogal tornando forte o que seria natu-
ralmente fraca” (Silva, 2007, P- 13, apud Pacheco e Oliveira, 2021, p 928).

Pacheco e Oliveira (2021) apontam que pares como paVOR e PARvo,
aVAL e ALva, coMUM e MUNdo, paPAI ¢ BAlle sio bons exemplos para
ilustrar como a posicdo posvocalica preenchida atrai a conicidade da
palavra — €, portanto, nao exigem uma pista visual como o acento gré—
fico para que sua proeminéncia silabica seja corretamente atribuida.
Do mesmo modo, palavras como cama, lama, janela, tigela, bolo, carpete
e sorvete, constituidas por duas ultimas silabas leves e que apresentam
tonicidade paroxitona natural e previsivel, também nio exigem marca
grafica. Casos em que as duas tltimas silabas sdo pesadas, por sua vez,
como em quinTAL, bomBOM, pasTOR, sio previsivelmente OX1tonos, tam-
bem nio exigindo, portanto, a presenca de acento grafico. Assim, todos
os elementos fora desta previsibilidade devem receber uma pista visual
para “registrar, sinalizar as tonicidades marcadas, ou seja, excepcionais,
considerando-se a estrutura silabica” (p. 932) — seja essa pista um acento
grafico ou a utilizacio das letras I e U, como listado no Quadro 1 ¢ esque-
matizado na Figura 2:

%adro 1: Regras gerais da tonicidade do portugués € marcagao
grafica em suas violacoes

Fonte: Pacheco e Oliveira, 2021, p. 931
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Figura 2: Algoritmo de acentuagao gréﬁca

Fonte: Adaptado de Pacheco e Oliveira (2021, p. 933)

As autoras chamam atengio para trés excecdes ao esquema acima:
palavras como trofeu, chapéu, anzéis, fardis, alguém, parabéns e vintém rece-
bem acento apesar da presenca do elemento posvocilico, tornando a
acentuacao redundante; a presencga da marca grafica se da, de acordo com
as autoras, para que o timbre aberto ou fechado da vogal dessas palavras
seja demarcado. O contrario ocorre com exemplos como jovem, nuvem,
garagem ¢ homem, que deveriam receber acento grafico por tratarem-se
de paroxitonas terminadas em silaba pesada. A auséncia de acento, nes-
ses casos, ¢ atribuida a varia¢io na pronincia da consoante nasal, muitas
vezes apagada na fala e dicionarizada: garagem/garage, germen/germe, abdo-
men/abdome.

O terceiro caso excepcional descrito pelas autoras trata-se, em ver-
dade, de uma utilizagio diferencial do acento gra’tﬁco, que demarca a
qualidade silabica ou assilabica das (semi)vogais I, U em exemplos como
bai ¢ pau, cuica e muito, saude ¢ saudade. Nestes casos, o acento grafico
¢ utilizado para demarcar se a pronl'mcia deve ser realizada como um

ditongo ou um hiato. Raciocinio anélogo justiﬁca a auséncia de acento
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gréﬁco em palavras como rainha, campainha, moinho, ainda, caindo: nestas
0 acento gréﬁco nio ¢ utilizado para demarcar a silabicidade da Vogal
por nao haver possibilidade de formagﬁo de ditongos, somente de hiatos.
Em juiz e raiz, ¢a prépria uti]izagﬁo daletra Z quem marca a impossibi—
lidade de formacio de ditongos (diferentemente de pais/pats, cais/cats).
Aqui, a heterogeneidade na marcacio da silabicidade recai na historia
das convengoes ortogréﬁcas do portugués, € N0 no acento gréﬁco per se,
constituindo-se como casos especiais que merecem explicagﬁo separada
(e posterior a explicagﬁo geral) em aula.

Transformando o algoritmo de Pacheco e Oliveira (2021) em uma
sequéncia didatica, Malaguth (2022) propde um conjunto de 5 oficinas
para 0 7° ano do Ensino Fundamental que trabalham a divisao das silabas,
a estrutura silabica, o peso silabico e a excepcionalidade das proparoxi—

tonas, culminando na criacao do jogo trazido na Figura 3:

Figura 3: Jogo de tabuleiro sobre o Algoritmo de Acentuacio Grafica

Fonte: Malaguth (2022, p. 118)

No trabalho, Malaguth (2022) realiza uma avaliacio diagnostica
¢ compara os resultados antes e depois da aplicacio das oficinas e do
jogo da Figura 3, comparando tambem a realizacio das oficinas versus do

método tradicional do ensino de acento gréﬁco proposto pelo livro dida-
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tico. Os resultados sdo surpreendentes: enquanto pelo metodo cradicional
os alunos aumentaram sua taxa de acertos pre e pos interven¢io entre
4,4% a2 12,8% (com queda entre -5,4% a -9,1% em alguns €asos), pelo meétodo
proposto por Pacheco e Oliveira (2021) as taxas pré e pos intervengio
aumentaram entre 17,2% a 31,9%, demonstrando que o ensino explicito
das relacoes fonologicas presentes na ortografia ¢ bastante positivo.

O jogo proposto no presente capitulo, o Fonotwister, aplica 0 mesmo
Algoritmo de Acentuagio Grafica de Pacheco e Oliveira (2023) em pseu-
dopalavras a fim de mobilizar a intuicao fonolégica do falante sobre a
formacdo de oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas. Ao promover refle-
xdo sobre a regularidade acentual, o objetivo do jogo ¢ explicitar a relacio
regular entre estrutura silabica, tonicidade e acento grafico, demons-
trando que (') e (*) tém fungio de sinalizar formas acentuais marcadas (ou
seja, posicdes acentuais menos intuitivas considerando o tipo de silaba
ede Vogal que finalizam a palavra), além do timbre vocalico. Com a uti-
lizacao de pseudopalavras, 0 jogo impede o acesso via memoria visual e

. « A . ! .
exercita a consciéncia fonologica.

DESCRICA® DO JOGO

O Fonotwister ¢ uma adaptagio do jogo classico Twister, concebida
com fins pedagogicos para o ensino da acentuacio grafica. Assim como
no jogo original, 0s participantes seguem instrucoes fornecidas por uma
roleta (Figura 1), que indica uma parte do corpo e uma agio a ser rea-
lizada sobre um tapete (Figura 2) disposto no chiao, e quem perder o
equilibrio ¢ eliminado. No entanto, no Fonorwister, a roleta foi adaptada

para incluir informag()es 1ingu{sticas relevantes, como na Figura r:
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Figura 1: Roleta e tapete do jogo

Fonte: Elaborado pelos autores

Cada jogada envolve a indicagéo de uma parte do corpo — pé
direito, pé esquerdo, mio direita, mio esquerda —edeum tipo de pala—
vra, classificada segundo a tonicidade e a presenca ou nio de acento
grafico — oxitona com/sem acento, paroxitona com/sem acento ou pro-
paroxitona. E a partir desta roleta que a estrutura acentual (prosédica e
ortografica) da palavra a ser formada sera sorteada.

Por sua vez, o tapete do jogo contém circulos coloridos, dentro
dos quais estao dispostas pseudopalavras previamente selecionadas. Este
tapete pode ser confeccionado em tecido com as pseudopalavras impres-
sas, ou em TNT com as pseudopalavras pintadas com tinta acrilica, ou
ainda em um grande rolo de papel kraft com as palavras escritas com
canetdo. Para ndo escorregar, o tapete deve ser afixado ao chio com fita
adesiva.

Para jogar, o participante deve posicionar a parte do corpo indicada
sobre uma pseudopalavra que corresponda a categoria acentual sorteada
na roleta. Antes de concluir a jogada, o participante deve ler a palavra
em voz alta e justiﬁcar sua escolha, explicando se a forma selecionada

deve ou nao I'GCCbGI‘ acento gréﬁco, de Q.COI"dO com a tonicidade preten—
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dida. O professor, atuando como arbitro, valida ou nao a resposta. O jogo
prossegue ate que um jogador perca o equilﬂorio Ou nao consiga cumprir
adequadamente a instrugao proposta por trés vezes (seja por erro de clas-
siﬁcagﬁo, seja erro em justiﬁcar 0 acento).

O ponto-chave do Fonotwister ¢ a utiliza¢ao de pseudopalavras,
que ativam a reflexio fonolégica dos participantes. Por niao serem con-
vencionais, as pseudopalavras sao flexiveis na sua tonicidade: todas as
pseudopalavras podem ser oxitonas, parox{tonas ou proparox{tonas. Ou
seja, pilamo pode ser pronunciado como Pllamo, piLAmo ou pilaMO. Para
. . ! . ! . I .
indicar qual das prontncias ¢ a pretendida, contudo, faz-se necessario
utilizar uma marca grafica — e, para seu emprego, o algoritmo de acen-
tuacdo. Por exemplo, paraa forma parox{tona piLAmo ser alcangada, nao
¢ necessario adicionar acento gréﬁco, pois a leitura mais natural e menos
marcada desta palavra é, justamente, parox{tona; ja’ para que a forma pro-
paroxftona Pllamo seja alcangada, ¢ necessario empregar 0 acento gréﬁco

! . / / / .
na antepenultima silaba, pilamo; por fim, para a forma oxitona pilaMO ser
alcancada, faz-se necessario adicionar uma marca grafica que determina

~ ! ! A . . ! . !

nio so que a silaba tonica deve ser realizada na ultima silaba, como tam-
bém se a Vogal <0> deve ter promincia aberta ou fechada: pilamé [pi.la'mo]
ou pilamo [pi.la'mo]. O mesmo se aplica a neteril, com a diferenca de que,

/ . / 17/
neste caso, ¢ a leitura oxitona neteRIL a menos marcada, dado o peso sila-
bico da silaba RIL (com consoante em posi¢io posvocalica, CVC). Por
isso, para transformar a palavra na paroxitona neTEril, faz-se necessario
acentuar graﬁcamente, neteril ou netéril; 0 mesmo paraa proparox{tona
NEcteril, cuja ortograﬁa seria néteril ou néteril. Note-se que a escolha pelo
emprego do acento agudo ou circunflexo ocorre somente com as vogais

ortograficas <e, 0, a>, que admitem as pronuncias [e, €], [0, 2] e [a, 2].°

6. A natureza aberta ou fechada da vogal pode gerar duas outras reflexdes fonoldgicas interes-
santes: primeiro, sobre a auséncia de prontncia aberta ou fechada nas vogais <i, us. E possivel que, por
analogia a <A, cujo som fechado é nasalizado e s6 ocorre frente a consoantes nasais (como em cdmera,
dmbar, cdnula, dngulo), os alunos tentem argumentar que a pronuncia de <i, u> nasal(izados) [i, @] tam-
bém ¢ fechada. Na escrita, estes casos sio sempre grafados junto de consoante nasal, <IM, IN, UM, UM>:
importante, incrivel, humor, dlbum. Palavras como fmpar, ruina, tinico, ctimplice podem servir de contraprova
de que mesmo estes casos nasais sio marcados sempre com o acento agudo, nunca o circunflexo. Isso

929 .



Percebe-se, portanto, que o uso de pseudopalavras constitui um
aspecto central da metodologia adotada. Por nao fazerem parte do lexico
convencional, essas formas impedem que o jogador se apoie exclusiva-
mente em palavras previamente memorizadas, exigindo a aplicacio do
algoritmo de acentuacio grafica para a definicio da prontncia ¢ da mar-
cacio acentual adequadas. Dessa forma, a atividade desloca o foco do
reconhecimento lexical e na memorizag¢ao dos acentos ¢ a transfere para
a analise fonologica, provocando reflexao, debates ¢ acionando a cons-
ciencia fonologica dos falantes. Exemplos como TAjo ou tajO, XUri ou
xuRI e TAjor ou taJOR ilustram como a intuicio fonologica do falante ¢
acionada durante o0 jogo, a0 mesmo tempo em que demanda explicita-
¢ao e justificativa.

Desse modo, a dinamica do Fonotwister foi elaborada para integrar
movimento Corporal e reflexao lingu{stica, estimulando a participa-
¢ao ativa dos estudantes. As regras do jogo exigem que o participante
mobilize conhecimentos fonologicos para tomar decisdes rapidas e fun-
damentadas, o que favorece um ambiente de aprendizagem ativa pautado

na interagﬁo e na argumentagﬁo.

ocorre porque nido hi diferenca fonologica entre as contrapartes nasal ¢ oral de [i, i] ¢ [u, @] em portu-
gués, e mesmo a diferenca perceptual ¢ bastante ténue.

O segundo ponto de reflexio fonoldgica que pode ser suscitado sobre a utilizag¢io do acento
agudo ou circunflexo diz respeito 4 opcionalidade da nasalizagio em contexto preténico, facilmente
verificada em exemplos contendo a vogal <a>: kamadom seria pronunciado klajmadom ou k[5imadom? pilla]
mé ou pil[5/mo? Trata-se do mesmo processo que permite a pronancia de [bafnana ou [bifnana, plajnela ou
pl5Inela, que se manifesta sempre que a vogal /a/ se encontra em posi¢io pretonica frente as consoantes
<m, n >. Em posicio tdnica, a nasalizagio ¢ obrigatdria e sempre aplicada: serr[5/na, ban[3/na. Esta tam-
bém ¢ uma boa oportunidade para explicar o motivo do til (~) ndo ser considerado um acento, mas sim
uma marca grifica: (') ¢ (*) além de marcarem o timbre da vogal, determinam também a tonicidade; ja
() pode ser empregado em silabas atonas. kamadom ¢ pilamd poderiam ser lidos como kf3/maDOM e pil[5]
MO, mas kdmadom necessariamente seria lido como K[3/madom, proparoxitona, e pildmo necessariamente
seria lido como piL[3]mo, paroxitona. Nesse sentido, ¢ interessante pensar como, ortograficamente, uma
prontncia como [k3.ma’'dé] deveria ser grafada: kamadom?

Em terceiro lugar, por fim, vale notar que algum dialetos empregam vogais abertas mesmo em
silabas dtonas, permitindo prontncias como [ne.te'riw], [ko.ba'pu], o que viabiliza uma discussido socio-
linguistica sobre variacio diatdpica.
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O FONOTWISTER EM ACAQ

Embora este trabalho nio tenha como objetivo apresentar uma ava-
liagﬁo quantitativa formal, a aplicacs‘ﬁo do Fonotwister em contextos reais
de ensino permite delinear algumas Contribuigées € potenciais relevantes
da proposta. O jogo foi testado, de maneira Cxploratéria, tanto com cole-
gas de turma do curso de graduac¢io em Letras quanto com um pequeno
grupo de alunos da Educacio Basica, o que possibilitou observar seu fun-
cionamento em niveis distintos de escolarizagéo.

Os resultados observados foram positivos no que se refere ao ensino
ea compreensao das regras de acentuacao gréﬁca. Entre os estudantes de
graduagiq 0 jogo favoreceu a Cxplicitagio de conhecimentos fonolégi—
cos frequentemente tratados de forma implicita, promovendo discussoes
metalinguisticas sobre tonicidade e marcacio acentual. A tarefa exigiu,
entretanto, que o professor auxiliasse os alunos a explicitar verbalmente
seu raciocinio fonolégico, indicando o motivo de dever haver ou nio
acento gréﬁco nas pseudopalavras selecionadas. Por promover a testagem
de hipétcscs fonolégicas, o Fonotwister mostrou-se eficaz como instru-
mento de reflexdo e sistematiza¢io conceitual.

No grupo de alunos da Educag¢io Basica, a dinamica ladica con-
tribuiu para o engajamento dos participantes € para a aplicagﬁo mais
consciente das regras de acentuacio gréﬁca. Observou-se que a utilizagﬁo
de pseudopa]avras reduziu a dependéncia da memorizacao de palavras
conhecidas, levando os estudantes a justiﬁcar suas escolhas com base em
cricerios fonologicos, ainda que de maneira timida. A necessidade de lei-
tura em voz alta e de explica¢io da tonicidade pretendida favoreceu a
Verbalizagéo do raciocinio 1ingu{stic0 envolvido, embora as justiﬁcativas
novamente tenham exigido auxilio do professor.

Ainda que a descrigio da testagem do jogo seja reduzida neste
momento, ela indica o potcncial do Fonorwister como ferramenta didatica
para o ensino da acentuacio grafica, especialmente por articular refle-
xdo fonologica com o protagonismo do estudante no processo de ensino

aprendizagem. Integrando nossa proposta ade Malaguth (2022), acredita-
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mos que utilizar o Fonotwister em uma etapa anterior ao jogo de tabuleiro
com palavras reais pode ser frutifero para exercitar o algoritmo de acen-
tuagdo grafica inicialmente sem o auxilio da memoria visual e lexical. Em
um scgundo momento, com o auxilio destas tltimas, acreditamos que o
desempenho dos estudantes poderia ser ainda mais positivo que o obser-
vado pela autora. Visamos ressaltar, com isso, que ambas as propostas de
trabalho com a acentuagao gréﬁca reforgam a pertinéncia de propostas
pedagégicas que integrem aspectos liddicos e analiticos, abrindo caminho
para investigacoes futuras mais sistematicas, com delineamentos metodo-

logicos especificos para avalia¢io de impacto no aprendizado.

CONSIDERAGOES FINAIS

As discussoes desenvolvidas ao longo deste capitulo reforcam
a ideia de que a acentuagio grafica, longe de constituir um conjunto
arbitrario de regras a serem memorizadas, organiza-se a partir de regula—
ridades fonolégicas sistematicas que podem — ¢ devem — ser explicitadas
no contexto escolar. Ao evidenciar a relagﬁo entre estrutura silabica, toni-
cidade e marcacao gréﬁca, o Fonotwister insere-se em uma perspectiva de
ensino que recupera o valor explicativo da fonologia para a compreensio
da ortografia do portugués brasileiro. Nesse sentido, a proposta busca
criar contextos para compreender e refletir sobre o funcionamento da
Hngua a partir de seus prindpios internos, a0 Mesmo tempo em que se
afasta de préticas pedagégicas excessivamente normativas e fragmenta—
das, que pouco contribuem para a autonomia linguistica do estudante.

Ao articular reflexio linguistica, ludicidade e movimento corpo-
ral, o Fonotwister mostra-se uma ferramenta promissora para o ensino
da acentuagao gréﬁca, especialmente por favorecer a externalizagéo da
intuicao fonolo’gica dos alunos e deslocar o foco da memorizacao lexical
paraa analise estrutural da pa]avra. A uti]izagﬁo de pseudopa]avras, em
particular, revela-se um recurso metodolégico potente para exp]icitar

padrdes regulares e discutir exce¢oes de forma consciente e argumenta-
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tiva. Espera-se que propostas como esta contribuam para ressigniﬁcar 0
ensino da fonologia eda ortograﬁa na educagﬁo basica, reafirmando que
compreender a légica do sistema — e nao apenas reproduzir suas regras —
¢ condicio fundamental para uma aprendizagem linguistica mais solida,

duradoura e significativa.
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ANEXOS (para impressio)

Gabarite
ALVO OXITONA PAROXITONA PROPAROXITONA
BIDUNE BIDUNE/BIDUNE BIDUNE BIDUNE
CEPANHO CEPANHO/CEPANHO CEPANHO CEPANHO/CEPANHO
CIMANJE CIMANJE/CIMANJE CIMANJE CIMANJE
FLINITE FLINITE/FLINITE FLINITE FLINITE
FOBAPEM FOBAPEM FOBAPEM FOBAPEM/FOBAPEM
GABORPOL GABORPOL GABORPOL GABORPOL
JALIMOR JALIMOR JALIMOR JALIMOR
JOBAPU JOBAPU JOBAPU JOBAPU/JOBAPU
KAMADOM KAMADOM KAMADOM KAMADOM/KAMADOM
LAMIVOR LAMIVOR LAMIVOR LAMIVOR/LAMIVOR
NEFARO NEFARO/NEFARO NEFARO NEFARO/NEFARO
NETERIL NETERIL NETERIL/NETERIL NETERIL/NETERIL
PEROVIO PEROVIO/PEROVIO PEROVIO PEROVIO/PEROVIO
PILAMO PILAMO/PILAMO PILAMO PILAMO
POXURI POXURI POXURI POXURI/POXURI
QUIDOMAFU QUIDOMAFU QUIDOMAFU QUIDOMAFU/QUIDOMAFU
SOPEROL SOPEROL SOPEROL/SOPEROL SOPEROL/SOPEROL
SUBOROI SUBOROI SUBOROI/SUBOROI SUBOROI
TARIBIL TARIBIL TARIBIL TARIBIL
TARUPO TARPO/TARUPO TARUPO TARUPO
TARUSBI TARUSBI TARUSBI TARUSBI
TOPELBAR TOPELBAR TOPELBAR/TOPELBAR | TOPELBAR/TOPELBAR
TRECIPA TRECIPA TRECIPA TRECIPA/TRECIPA
VOLPIRETE VOLIRETE/VOLPIRETE | VOLPIRETE VOLPIRETE
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Reoleta
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Tapete
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Regras do jegoe
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INTRODUCAO

O ensino de gramatica nas aulas de lingua portuguesa na educa-
¢ao basica tem sido, historicamente, marcado por praticas centradas na
memorizagao de classiﬁcagées ena aplica(;io mecanica de regras norma-
tivas. Tal abordagem, amplamente difundida em materiais didaticos e
em tradigées escolares consolidadas, frequentemente dissocia o estudo
das formas lingu{sticas de seus usos efetivos em situacoes reais de comu-
nica¢io. Como consequéncia, muitos estudantes passam a perceber a
gramatica como um conjunto abstrato e descontextualizado de concei-
tos, distante das préticas de leitura, escrita e oralidade que constituem a
base da vida social.

Nas ultimas décadas, no entanto, os avancos dos estudos lingufsticos
tém tensionado essa concepgao tradicional, propondo uma reorganizagao
do ensino gramatical a partir de uma perspectiva funcional ¢ integrada.
Nesse contexto, a morfossintaxe emerge como um €ixo teorico e didatico
capaz de arcicular morfologia, sintaxe e produ(;éo de sentido, deslocando
o foco do ensino da simples identiﬁcagﬁo de classes e termos para a com-
preensio do funcionamento da lfngua em uso. Essa abordagem permite
que o estudante reconhega regularidades, formule hipéteses e reflita sobre
as escolhas linguisticas que realiza ao produzir e interpretar textos.

Paralelamente, documentos curriculares como a Base Nacional
Comum Curricular (Brasil, 2018), doravante BNCC, reforcam a neces-
sidade de integrar os conteudos gramaticais as pra’ticas de linguagem,

orientando que a analise lingu{stica seja desenvolvida a partir de textos
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completos e de diferentes géneros discursivos. Tal diretriz impoe desafios
signiﬁcativos ao trabalho docente, especialmente em contextos marcados
por 1imitagées estruturais e pela permanéncia de modelos pedagégicos
tradicionais.

Diante desse cendrio, este artigo tem como objetivo discutir
estratégias para o ensino de morfologia e sintaxe na educacio basica,
defendendo a morfossintaxe como eixo organizador do ensino de gra-
matica e explorando 0 potencial da ludicidade e das metodologias ativas
como caminhos para a construcao de pra’ticas pedagégicas mais reflexi-
vas e signiﬁcativas. Para tanto, articula-se uma discussio teodrica sobre a
fragmentacio gramatical, uma analise critica de exercicios de livros dida-
ticos ¢ uma reflexio sobre os desafios enfrentados pelos professores no

. ~ . A
contexto das orlentagoes curr1culares Contemporaneas.

MORFOSSINTAXE COMO EIXO PARA © ENSING DE GRAMATICA

A nog¢io de morfossintaxe constitui um ponto de inflexao funda-
mental para a reorganizac¢ao do ensino de grama’ttica na educagﬁo basica,
na medida em que rompe com a compartimentaliza¢io tradicional entre
morfologia e sintaxe e propde uma abordagem integrada das formas lin-
gu{sticas em funcionamento. Em préticas escolares fortemente marcadas
pela tradigio normativa, observa-se, com frequéncia, 0 tratamento iso-
lado de categorias morfolégicas — como substantivo, adjetivo, verbo e
advérbio — dissociado das fungées sintaticas que essas formas assumem
nos enunciados. Tal dissociacdo compromete a compreensio do fun-
cionamento real da lingua ¢ limita o desenvolvimento da consciéncia
linguistica dos estudantes.

Do ponto de vista tedrico, a morfossintaxe parte do princ{pio de
que as categorias gramaticais nao podem ser plenamente Compreendidas
apenas por suas propriedades formais ou por critérios de Classiﬁcagﬁo
estanques. Ao contrario, elas se definem e se atualizam na rclagﬁo que

. . ! . .
estabelecem com outras unidades da estrutura sintatica e com os senti-
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dos produzidos nos textos. Assim, categorias tradicionalmente ensinadas
como pertencentes ao dominio exclusivo da morfologia revelam-se
dependentes de relagées sintaticas e discursivas para a construgao de
signiﬁcado.

Um exemplo recorrente dessa interdependéncia pode ser observado
na distin¢io entre substantivos e adjetivos. Em abordagens tradicionais,
essa distingﬁo costuma apoiar-se em critérios formais ou semanticos,
COmo a oposi¢ao entre “nomear seres” e “atribuir qualidadcs”. No entanto,
tais critérios mostram-se insuficientes quando se analisam ocorréncias

reais da lingua. Vejamos os seguintes exemplos:

(1) O aluno responsével chegou cedo.

2) O responsével Chegou cedo.

Nos enunciados em (1) e (2), “responsavel” apresenta comporta-
mentos morfossintaticos distintos: no primeiro caso, atua como adjetivo,
atribuindo uma propriedade ao substantivo “aluno” no segundo, assume
fungéo nominal, ocupando o nucleo do sintagma nominal. Esse des-
locamento Categorial SO pode ser explicado a partir de uma analise
morfossintatica que considere a posicao ocupada na estrutura e a fungﬁo
desempenhada no enunciado.

Situa¢io semelhante ocorre na distingdo entre adjunto adnominal
e predicativo do objeto, frequentemente apontada como uma das maio-

res dificuldades no ensino de sintaxe. Observemos os seguintes exemplos:

(1) Considero Maria inteligente.
(2) Encontrei Maria inteligente.

Em (3) e (4), “inte]igeme” apresenta comportamentos sintaticos dis-
tintos. No primeiro caso, em (3), trata-se de um predicativo do objeto,
que atribui uma propriedade resultante de um julgamento; no segundo,
de um adjunto adnominal, que caracteriza o referente ja no momento da
referéncia. A compreensido dessa diferenca exige que o estudante va alem
da identiﬁcagﬁo de classes de palavras € seja capaz de relacionar forma,

posicao sintatica e efeito de sentido.

-33 -



Esses exemplos evidenciam que a morfossintaxe, enquanto eixo teo-
rico e didatico, permite ao professor deslocar o foco do ensino gramatical
da simples nomeacao de categorias para a analise do funcionamento da
lingua em uso. Ao trabalhar com contrastes estruturais e semanticos,
incluindo o discente nas reflexdes acerca da constru¢io dos sentidos,
o docente cria condi¢des para que o aluno desenvolva uma consciencia
metalingu{stica mais refinada, capaz de sustentar préticas de leitura e
produgﬁo textual mais competentes.

Do ponto de vista pedagégico, a adogio de uma abordagem mor-
fossintatica implica repensar os tipos de atividades propostas em sala
de aula. Em lugar de exercicios que solicitam apenas a classificacio de
palavras isoladas ou a identifica¢io mecanica de termos da oracio, tor-
na-se necessario propor atividades que convidem o estudante a observar
regularidades, formular hipéteses e refletir sobre os efeitos de sentido
decorrentes de diferentes escolhas 1ingu1’sticas (como jé proposto por
outros autores, como veremos mais adiante). Essa mudanca de enfoque
contribui para a construcio de um ensino de gramatica alinhado as orien-
tacdes contemporaneas da Linguistica ¢ as demandas formativas expressas
em documentos curriculares como a BNCC.

Nesse sentido, a morfossintaxe nao deve ser compreendida apenas
como um contetdo a mais a ser inserido no curriculo, mas como um prin-
cipio organizador do ensino gramatical. Ao articular morfologia, sintaxe
¢ sentido, essa abordagem oferece subsidios tedricos e metodologicos para
a superagao de préticas classificatorias e para a construc¢ao de um ensino

de gramética mais reflexivo, funcional e signiﬁcativo.
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DA FRAGMENTAGAG GRAMATICAL A PERSPECTIVA INTEGRADA

A reflexio proposta neste trabalho ancora-se na critica as aborda-
gens tradicionais de ensino de grama’tica que fragmentam os niveis de
analise linguistica e privilegiam criterios exclusivamente formais. Histo-
ricamente, morfologia, sintaxe e semantica foram tratadas como campos
estanques, tanto na descrigéo gramatical quanto nas préticas pedagégicas,
o que repercute diretamente na forma como os contetudos chegam a sala
de aula. Essa compartimentalizagéo resulta, muitas vezes, em um ensino
que prioriza a memorizacao de listas e classiﬁcagées em detrimento da
compreensio do funcionamento efetivo da ll'ngua.

Sandmann (1991) ¢ um dos autores que problcmatiza essa divisio
rigida, ao demonstrar que critérios morfologicos, como flexio de género
¢ numero, nio sio suficientes para a defini¢io das classes de palavras.
O autor evidencia que palavras pertencentes a classes distintas podem
compartilhar comportamentos formais semelhantes, o que compromete
a eficacia de Classiﬁcagées baseadas apenas na forma. Essa constatacao ¢
particularmcnte relevante para o ensino, pois revela que a simplcs iden-
tificagio de marcas morfologicas nio garante a compreensio das fungdes
sintaticas ¢ dos valores semanticos das palavras nos enunciados.

Sandmann (1991), entdo, faz uma breve defini¢ao dos principais
campos de atuacgao da Lingul'stica, tradicionalmente tratados de maneira
isolada. Segundo o autor, a sintaxe ¢ Compreendida como o ramo da
grama’tica rcsponsévcl pclo estudo da combinagio dos sintagmas na
formacio das frases, bem como pelas fun¢des que esses sintagmas desem-
penham no interior da sentenca, sendo, por essa razio, considerada um
dos eixos centrais dos estudos gramaticais, uma vez que se ocupa da orga-
nizagao estrutural das sentengas. No que se refere a morfologia, ela ¢
apresentada COMo 0 campo responsével pelo estudo da estrutura interna
das palavras e de suas rclagécs paradigma’ticas.

Sandmann (1991) argumenta que a manutencio da divisao tradi-
cional dos campos de estudo deve ser mantida, porque cada uma tem

. A . ! / ! .
sua 1mp0rtanc1a ¢ metodos espec1ﬁcos. No entanto, nOs vemos muito
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potencial em uma abordagem que integre tanto O €nsino de morfologia
quanto o ensino de sintaxe. Como ja’ dito, a sintaxe estuda a Combinagﬁo
de sintagmas para formar frases e a ﬁmgﬁo que esses sintagmas exercem
dentro da frase seja como sujeito, objcto, adjunto etc. De certa forma, a
morfologia se preocupa em classificar palavras, mas como mencionamos,
trabalhar os critérios morfologicos e semanticos de forma isolada para
distinguir classes, ¢ ineficiente. O ponto chave ¢ que o autor reconhece
que, em um sentido amplo, a combinagﬁo de frases para formar um texto
coeso (estudo da Lingul'stica do Texto) ou a Combinagﬁo de radicais/afi-
XO0S para formar palavras (estudo da Morfo]ogia) poderiam ser incluidas
na sintaxe, pois sdo processos de “combinar unidades menores para for-
mar unidades maiores”.

Esse entendimento pode ser exempliﬁcado a partir da observagio
de diferentes niveis de organizagao 1ingu1'stica. No ambito da morfologia,
a Combinagio de unidades menores ocorre quando um radical se articula
a afixos para formar uma palavra com novo valor semantico, o radical feliz
junto ao sufixo -mente se unem formando uma nova palavra, o advérbio
felizmente. Trata-se, portanto, da jungao de morfemas para a constitui¢ao
de uma unidade maior, a palavra.

De forma semelhante, no plano da sintaxe, observa-se que a com-
binagﬁo de sintagmas constitui uma orac¢ao onde a organizacao sintatica
estabelece rclagécs de concordancia e fungﬁo entre os constituintes.

Nesse cendrio, a Linguistica Textual (LT) surge como um campo
teorico fundamental que desloca o foco da frase isolada para o texto.
Autores como Beaugrande e Dressler (1981) ampliam 0 objeto de analise
1ingu1'stica, defendendo que O texto precisa de textualidade, incorporando
fatores como coesio, coeréncia, intencionalidade e situacionalidade, den-
tre outros.

Nesse sentido, a morfologia desempenha papel fundamental na
construgio dos sentidos. Mais do que identificar prefixos ¢ sufixos, tra-
ta-se de compreender como as palavras se constituem e como Certos

Processos morfolégicos produzem nuances semfmticas importantes para
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leitura e escrita. Assim, o ensino de morfologia nio deve se limitar a clas-
siﬁcagﬁo mecanica, mas favorecer a consciéncia 1ingu1'stica dos estudantes.

Aleém disso, Favero e Koch (2012) reforcam ainda que o texto ¢
definido como a unidade basica de manifestacio da linguagem, ressal-
tando que ¢ no texto que os fendmenos gramaticais adquirem sentido
pleno.

A partir dessa concepgao, torna-se evidente que a morfologia ca
sintaxe nao podem ser ensinadas de forma dissociada do uso textual e
discursivo da lfngua. Flexoes, concordancias e escolhas lexicais produ—
zem efeitos de sentido que s0 se revelam quando analisados em contexto.
Assim, uma abordagem morfossintatica integrada permite ao aluno com-
preender nio apenas como as palavras se organizam formalmente, mas
também por que determinadas estruturas siao escolhidas em fungﬁo de
inten¢Oes comunicativas especfﬁcas.

Essa perspectiva dialoga ainda com a nog¢ao de Competéncia lin-
guistica, conforme discutida por Chomsky, e retomada por Favero e

Koch (2012):
[como a descreve, por exemplo, Chomsky (1965)] Todo

falante de uma lingua tem a capacidade de distinguir um
texto coerente de um aglomerado incoerente de enun-
ciados, ¢ esta competéncia ¢, também, especificamente
linguistica — em sentido amplo. Qualquer falante é capaz
de parafrasear um texto, de resumi-lo, de perceber se esta
completo ou incompleto, de atribuir-lhe um titulo ou,
ainda, de produzir um texto a partir de um titulo dado.
(Koch, 2012, p.19)

Desse modo, portanto, todo falante ¢ capaz de reconhecer textos
coerentes, parafrasear enunciados e avaliar sua completude. O ensino de
/. . 1. . I .
gramatica, nesse sentido, deve mobilizar esse saber implicito dos estudan-
tes, transformando-o em objeto de reflexio consciente e sistematizada.
Trazendo propostas possiveis de realizacio disso, autores como

Pilati (2017), Pires de Oliveira e Quarezemin (2016), Minussi e Barbosa
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(2022) contribuem de forma signiﬁcativa com a mobilizagﬁo do conhe-

cimento pl‘éViO ¢a I’GﬂGXﬁO para a COHSI’.I’U.(;QO dC novos Conhecimentos.

ANALISF CRITICA DF FXFRCICIOS DF LIVROS DIDATICOS

A analise de exercicios retirados do livro didatico “Ll'ngua Por-
tuguesa: ensino fundamental” (Triconi; Bertin; Marchezi, 2021), voltado
para 0 5% ano ¢ publicado em 2021, permite observar como praticas tra-
dicionais de ensino de morfologia ainda persistem, mesmo em materiais
recentes. Os exercicios analisados solicicam, predominantemente, a clas-
siﬁcagﬁo de palavras segundo critérios como género gramatical, sem que
haj a Contextualizagio em enunciados mais amplos ou em situacoes reais

de uso da Hngua. Ve] amos a ﬁgura 1.

Figura 1: Exercicio sobre género gramatical

Fonte: Triconi; Bertin; Marchezi, 2021, p. 66.
I . /
No exercicio apresentado na figura 1, por exemplo, o aluno ¢ con-

vidado a classificar substantivos masculinos e femininos a partir de pares

OpOSitiVOS. Essa abordagem reduz (@) género gramatical a uma 1'613(5‘510
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binaria e ignora fendmenos relevantes do portugués, como substantivos
comuns de dois géneros, sobrecomuns e epicenos. E nessa rela(s‘éo binaria,
haa possibi]idade de se levar a confusao, jé descrita por Camara ]ﬁnior
(1992), entre género ¢ sexo. Vale ainda mencionar a questao da palavra
“pata”, homografa, e que pode indicar tanto um animal quanto uma parte
do corpo do animal frequentemente comparada ao p¢ do ser humano
— discutir sobre isso poderia trazer inimeras reflexdes acerca do funcio-
namento da Hngua. Além disso, nao se discute o papel discursivo dessas
escolhas nem os efeitos de sentido produzidos Nnos textos.

Outro aspecto problemético ¢a apresentacao das palavras de forma
isolada, o que impede o aluno de perceber suas funcoes sintaticas. Como
aponta Sandmann (1991), a flexio de género ou nimero nio ¢ um cri-
tério seguro para distinguir classes de palavras, uma vez que adjetivos,
advérbios e substantivos podem Compartilhar comportamentos formais
semelhantes.

Em uma classiﬁcagﬁo gramatical que segue de acordo com a grama’—
tica normativa, “rapido” pertence a classe dos adjetivos e, portanto, seria
uma palavra variavel que pode ser flexionada em género. No entanto, essa
flexio nao é permitida €, por isso, (Sb) ¢ considerada agramatical. Dife-

rente de (5a) e (6) que sao gramaticais.

(1) a. Ela correu rapido em direcio a linha de chegada.
b. *Ela correu rapida em dire¢do a linha de chegada.
(2) Ela ¢ rapida.

Em (5) temos “rapido” atuando como um adverbio que indica o
modo como foi a corrida. Essa classe de palavra exibe a caracteristica de
nio ser flexionada. Desse modo, em (5), “rapido” seria considerado como
pertencente a classe gramatical dos adverbios.

Partindo dessa reflexio, podemos, inclusive, levar os alunos a
pensarem em outros exemplos presentes no uso cotidiano da lingua e
verificarem, por eles mesmo, como isso ¢ recorrente na lingua portuguesa.

Conclui-se, entdo, que sem a analise do contexto sintdtico, o estudante
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tende a associar a gramética aum conjunto de regras arbitrz’trias, desco-

nectadas dO uso real da Hngua. Ve] amos um outro exemplo na ﬁgura 2:

Figura 2: Exercicio sobre substantivos masculinos e femininos

Fonte: Triconi; Bertin; Marchezi, 2021, p. 66.

Na figura 2, temos mais um exercicio sobre o género dos substan-
rivos. Nesse caso, o estudante precisa ser capaz de reconhecer quais sao
femininos e quais sao masculinos, no entanto, verifica-se a auséncia do
artigo que ¢ visto como responsével pela determinagﬁo do género nomi-

7w 7w M«

nal, como em “a tribo”, “o pente”, “a mente”, “o problema” etc. que vai

além de um simples olhar em relagio a tltima “lecra” da palavra — muitos
verificam se a palavra termina em “a” para ser feminina ou em “0” para
ser masculina.

Sob uma perspectiva contemporﬁnea de ensino de Hngua, essas ati-
vidades siao limitadas, pois nao promovem reflexio 1ingu1’stica e nem
articulam forma e fungﬁo, pelo contrario, focam apenas na forma, e nao
levam em conta que um mesmo substantivo pode assumir mais de uma
fun¢io e embora possam ter algum valor introdutério ou de sistemati-
zac¢do, quando usadas de forma predominante reforcam uma concepgio
de Hngua como objeto estatico e descontextualizado. Assim, esses exerci-
cios ilustram pra’ticas pedagégicas que priorizam a gramética normativa
e classificatoria, reforgando uma concepcao de Hngua como objeto esta-
tico, em detrimento de uma abordagem que considere a h'ngua como

pratica social e discursiva.
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BNCC, ENSINO FUNCIONAL DA LINGUA, DESAFIOS DOCENTES E A
MORFOSSINTAXE COMO PROPOSTA INTEGRADGORA

A BNCC (Brasil, 2018) refor¢a a necessidade de integrar os con-
teudos gramaticais as praticas de linguagem, orientando que a analise
linguistica seja realizada a partir de textos completos e de diferentes
géneros discursivos. Nessa perspectiva, morfologia e sintaxe devem ser
compreendidas COMO iNstrumentos para a Constru¢ao de sentidos e para
0 aprimoramento da leitura e da escrita.

A BNCC (Brasil, 2018) sugere que a morfologia ¢ a sintaxe devem
estar integradas as praticas de linguagem e nio podem aparecer de modo
isolado. O documento propde que os alunos compreendam a fungio das
palavras nos textos, articulando forma e sentido. Nessa perspectiva, a
experiéncia lddica nao ¢ mero adorno didatico, mas uma estratégia para
consolidar habilidades previstas nos campos da leitura, escrita e ana-
lise linguistica. O professor acaba ficando refém dessa realidade, pois,
a0 mesmo tempo em que precisa lidar com a falta de recursos e com a
auséncia de apoio governamental na educacio, tambem ¢ exigido dele
criatividade constante. O educador precisa pensar e repensar inumeras
estratégias para fazer com que seus muitos alunos, inseridos em situa-
coes precérias de ensino, consigam aprender os contetidos de L{ngua
Portuguesa.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais
(Brasil, 1998), cabe ao educador a organizacao de situa-
¢oes de aprendizagem, onde o aluno possa interagir e, a
partir desta interacdo, construir seu conhecimento. Para esta
constru¢ao sio necessarias atividades em que ele seja o pro-

tag()nista € nao apenas um receptor de conhecimento sem

que esses se efetivem e tornem-se realmente significativos.

(Zawaski; Ramirez, 2018, p. 95).

Nio ha como discutir a melhoria das condi¢oes de estudo dos alu-
nos sem abordar o adoecimento docente, uma vez que esse fator interfere

diretamente no processo de ensino—aprendizagem. No artigo, discutimos
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diferentes possibilidades de pensar o ensino de L{ngua Portuguesa de
forma lidica; contudo, é necessario refletir sobre como ensinar em uma
sociedade Capitalista que prioriza o lucro e os resultados em detrimento
do processo educativo. Trata-se de uma questao fundamental quando se

debate o ensino.

Mas, ha necessidade de se ter abordagens interdisciplinares
que levem em conta aspectos politicos, sociais e culturais
que interferem na formacao dos professores e nas con-
di¢oes e na organizacao do trabalho docente, e que se
consubstanciam no projeto de profissionalizagao do ensino.
(Penteado, Souza, 2019, p. 150).

Considerando a forma como o ensino era direcionado anterior-
mente, observa-se uma tentativa de melhoria por parte das politicas
governamentais, especialmente no que se refere a maneira como o ensino
de Lingua Portuguesa vem sendo conduzido. Isso se evidencia, principal-
mente, na BNCC. Em um contexto educacional marcado por diversas
mudangas apés a pandemia, no qual 08 professores passam a acolher essas

propostas € a se organizar em busca de um ensino mais efetivo.

Na tentativa de superar os resultados improdutivos do
ensino de gramatica aos moldes tradicionais, muitos
professores tém buscado formas alternativas para des-
prender-se das fatigantes atividades de “decorar”, com
vistas a um aprendizado mais autbnomo e divertido. Neste
cendrio, jogos educativos, enquanto uma das metodologias
ativas possiveis para o ensino de gramatica, em especial
de sintaxe, tém sido fortemente procurados e produzidos.
(Oliveira, 2021, p. 8).

Dessa forma, compreende-se a importancia da criacividade no
ensino de sintaxe e morfologia, bem como a necessidade de avancos nas
politicas publicas, para que a melhoria do processo de ensino-aprendiza-

gem seja, de fato, possivel.
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Além disso, a efetivagﬁo dessas orientagoes enfrenta desafios signi-
ficativos no contexto escolar. Condig()es precérias de trabalho, excesso de
turmas, demandas burocraticas e falca de formagio continuada impactam
diretamente a pratica docente. O professor ¢ frequentemente convo-
cado a ser criativo e inovador, sem que lhe sejam oferecidas condicoes
materiais e institucionais adequadas. Em muitos casos, inclusive, nem a
formagﬁo inicial nem a formagio continuada conseguem fechar lacunas
referentes ao como realizar o ensino com essas perspectivas integradoras.

Inclui-se, ainda, que o adoecimento docente emerge como um fator
que interfere no processo de ensino-aprendizagem, exigindo uma reflexio
mais ampla sobre as politicas publicas educacionais e sobre a valoriza¢io
do trabalho do professor. Autores como Penteado e Souza (2019), como
vimos, ressaltam a importﬁncia de abordagens interdisciplinares que con-
siderem aspectos sociais, poHticos e culturais na formagﬁo docente.

Diante das 1imitag6€s do ensino fragmentado, das Condigées de tra-
balho e da formagio docente, buscamos aqui discutir aspectos possfvcis
de serem pensados ¢ abordados em sala de aula na pratica recorrente e
atual do professor de lingua portuguesa.

Desse modo, propode-se neste artigo uma abordagem morfossinta-
tica, entendida como o estudo integrado da estrutura interna das palavras
e de seu funcionamento na organiza¢ao da frase. Essa perspectiva permite
compreender que os processos morfologicos nio se esgotam na forma
das palavras, mas tém implicacoes diretas na sintaxe e na construgio dos
sentidos.

A morfossintaxe compreende o estudo das relag()es entre a estrutura
interna das palavras e seu funcionamento na organizagao da frase. Auto-
res como Sandmann (1992) evidenciam que os morfemas gramaticais nao
apenas marcam categorias formais, mas exercem papcl decisivo na arti-
culacio sintatica. Autores como Neves (2011) ¢ Castilho (2010) defendem
que fendmenos como flexdo, concordancia e regéncia so podem ser ple-

namente Compreendidos quando analisados €m contexto.
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Nesse sentido, nosso foco ¢ a jung¢io dessas duas analises, morfolo-
gicas e sintaticas. Em certos livros didaticos a que tivemos acesso e que
estao em alinhamento com a BNCC, percebe—se uma tendéncia de enfa-
tizar a perspectiva morfossintatica de forma contextualizada e funcional.
[sso significa que o estudo da morfologia esta ligado as funcdes sintaticas
que as palavras exercem. O aluno ¢ levado a entender por que um subs-
tantivo funciona como nucleo do sujeito ou por que um adjetivo funciona
como adjunto adnominal. Quando pensamos o ensino a partir da ideia
de que essas duas areas sio interdependentes, levamos o aluno a aprender
reflexiva, e no na base da decora regras de forma isolada. Dessa forma o
aluno entende a logica do sistema da lingua, percebendo que as palavras
s10 como engrenagens que se ajustam para desempenhar uma funcio.

Entdo, a morfossintaxe, nesse sentido, favorece uma abordagem fun-
cional da gramatica, na qual o aluno ¢ levado a compreender por que
determinadas escolhas 1ingu1'sticas produzem certos efeitos de sentido
nos textos.

Levando em conta a forma como se ensina morfologia, Minussi e
Barbosa (2022) reforcam essa perspectiva ao criticar o ensino tradicional
de morfologia ¢ propor uma abordagem fundamentada na Morfolo-
gia Distribuida e em metodologias ativas de aprendizagem, Nno caso, a
aprendizagem linguistica ativa proposta por Pilati (2017). Ao priorizar
a estrutura interna das palavras ¢ os processos de formacio, os auto-
res defendem que as classes gramaticais devem ser compreendidas como
resultado desses processos, ¢ nao como rotulos fixos.

A proposta dos autores sugere que o ensino comece pela apresen-
tacido da estrutura interna das palavras no portugués, usando raizes e
morfemas, fazendo com que as classes gramaticais sejam uma consequen-
cia do processo de formagﬁo. Para facilitar a consciéncia morfolégica ca
criatividade dos estudantes, os autores desenvolveram um recurso con-
creto ¢ manipulavel, denominado “Formador de Palavras™ O objetivo

ﬁnal é fOI'l’lCCGI’ a0s pI’OfﬁSSOTCS ferramentas pedagégicas robustas para
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despertar o conhecimento impHcito dos alunos e vincular o dominio gra-
matical 2 melhoria da produgéo textual.

Diante desses apontamentos, a reflexio sobre a estrutura da lfngua
pode ser vista como uma ferramenta para a compreensao e a produgio
de texcos. Além disso, a BNCC (Brasil, 2018) prevé habilidades especi-
ficas que exigem dos estudantes a compreensio da relacio entre classes
de palavras e suas fungées sintaticas, como a identiﬁcagﬁo e a analise
do papel de pronomes e advérbios e dos efeitos de sentido que eles pro-
duzem nos textos. Assim, a morfossintaxe nio ¢é apenas um conteudo a
ser ensinado, mas configura-se como um caminho fundamental para o
desenvolvimento da maturidade linguistica e para o uso consciente da

norma-padrio da lingua portuguesa.

LUDICIDADE E METODOLOGIAS ATIVAS NO ENSINO DE MOREOSSINTAXE

A incorporac¢io da ludicidade no ensino de gramética representa
uma alternativa signiﬁcativa as prz’tticas tradicionais. O ensino ludico
nio ¢ sinébnimo de superﬁcialidade; 20 contrario, permite que o aluno
ative habilidades cognitivas profundas por meio da experimentagao, des-
coberta e manipula¢io dos elementos linguisticos. Assim, a gramatica ¢
vivenciada como ferramenta, nio como obstaculo. As atividades lidicas,
quando adequadamente desenvolvidas em sala de aula, auxiliam o edu-
cando a construir o seu universo, manipulando—o e trazendo para a sua
realidade situacoes singulares do seu mundo imaginério (Miwa, 2023, P. 1).

Jogos linguisticos, recursos digitais e atividades manipulaveis
favorecem a participacio ativa dos estudantes e contribuem para o desen-
volvimento da consciéncia linguistica. Ao manipular palavras, morfemas
e estruturas sintaticas, o aluno passa a compreender a gramética como
um sistema em funcionamento, e nio como um conjunto de rotulos fixos.

Pensar de forma criativa ¢ essencial parao trabalho do professor,
porque ajuda o aluno a enxergar o aprender nio so0 como obrigacio, mas

como algo que pode ser prazeroso. Quando deixamos de lado aquele
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modelo r{gido, em que todos ficam sentados em filas e focados apenas
na prova, € passamos a usar jogos e atividades mais leves, chamamos a
aten¢ao dos estudantes e contribuimos para uma mudanga positiva na
educacio. Pensando em transformar o ensino em algo ludico e eficiente,
propomos uma atividade para ensinar as classes gramaticais a partir de
elementos visuais, a “roleta gramatical™.

Ela surgiu justamente com o intuito de auxiliar no processo de
ensino e de aprendizagem das classes de palavras. Inicialmente, o objetivo
do jogo ¢ auxiliar o ensino atual — ainda nao esta totalmente Conﬁgurado
para a proposta delineada aqui, mas demonstra grande potencial para o
ensino atual e para novas propostas de ensino.

Tais recursos possibilitam ao aluno vivenciar a gramética em uso,
estimulando a participagao ativa, o raciocinio 1ingu1’stico € a compreen-
sao funcional das estruturas da h'ngua. Usar tecnologias em sala de aula,
sempre tornam o ensino mais divertido, o que deixa os alunos mais inte-
ressados na aula. As roletas gramaticais sao coloridas e chamam a atencao,
o que deixa a aula mais dinamica. O objetivo pedagogico dessa aborda-
gem consiste em desenvolver a consciéncia linguistica, levando o aluno a
“pensar 1inguisticamente”. Isso implica compreender a Hngua como um
sistema em constante funcionamento e transformagéo, refletindo sobre
sua prépria produgﬁo textual e exercitando a autonomia necessaria para
ler, escrever e revisar com consciéncia e criticidade.

Os materiais selecionados contribuem significativamente para um
ensino de lingua portuguesa mais ativo, reflexivo e contextualizado. Alem
de favorecerem a consciéncia lingu{stica e a reflexio metacognitiva, cons-
tituem-se COMO recursos acessiveis, criativos e integradores, capazes de
articular os eixos de leitura, escrita e analise 1ingu1’stica. Assim, promo-

vem uma prética pcdagégica coerente com 0Os prindpios da 1ingu1’stica

1. Disponivel nos seguintes links: heeps://wordwall.net/pt/resource/3628676/roleta-das-classes-
-gramaticais; https://Wordwall.net/pt/resource/3128488/roleta—da—gram%C'g%AItica; https://wordwall.
net/pt/resource/2926499/0-jogo-da-gram%C3%Artica
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aplicada ao ensino ¢ com as demandas contemporaneas da educagio lin-
gu{stica.

Desse modo, propostas como a “roleta gramatica]” exempliﬁcam
esse potcncial, ao articular idcntiﬁca(;ﬁo de classes de palavras, fungf)cs
sintaticas e construcio de enunciados significativos. Essas atividades per-
mitem que o estudante reflita sobre as escolhas linguisticas realizadas e
sobre os efeitos de sentido decorrentes dessas escolhas, aproximando o
ensino da grama’tica das pra’ticas reais de leitura e escrita.

Além disso, o uso de metodologias ativas dialoga com abordagens
como a Morfologia Distribuida e com propostas de aprendizagem linguis-
tica ativa, defendidas por autores como Minussi e Barbosa (2021). Essas
perspectivas enfatizam a estrutura interna das palavras ¢ os processos de
formagéo COmo ponto de partida para o ensino, estimulando a criativi-
dade ¢ 0 uso consciente da lingua.

Em suma, diferentemente da ideia de superﬁcialidade, 0 ensino
ladico possibilita a ativacio de processos cognitivos complexos, como a
analise, a inferéncia ¢ a generaliza¢io, por meio da experimentacio e da

interagﬁo.

CONSIDERAGOES FINAIS

As reflexdes desenvolvidas ao 10ng0 deste artigo evidenciam que o
ensino tradicional de morfologia e sintaxe, pautado na fragmentagﬁo dos
conteudos e na Classiﬁcagﬁo mecanica de formas 1ingu1’sticas, mostra-se
insuficiente para promover uma compreensio efetiva do funcionamento
da lingua. Ao dissociar morfologia, sintaxe e sentido, tais praticas redu-
zem a gramatica a um conjunto de rotulos abstratos, pouco relacionados
as préticas reais de leitura, escrita e intera¢ao verbal.

Nesse sentido, a adogﬁo de uma perspectiva morfossintatica inte-
grada revela-se um caminho profl'cuo para a reorganizacgao do ensino de
gramética na cducagio basica. Ao considerar simultaneamente forma,

posicio sintatica e efeitos de sentido, essa abordagem possibilita ao estu-
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dante desenvolver uma consciéncia 1ingu1’stica mais refinada, capaz de
sustentar préticas discursivas mais competentes e criticas. A analise de
exemplos reais da h'ngua demonstra que as categorias gramaticais SO
adquirem pleno significado quando observadas em funcionamento, no
interior dos enunciados e dos textos.

A incorporagio da ludicidade e de metodologias ativas ao ensino de
gramética reforga esse movimento, ao favorecer a participagao dos estu-
dantes e estimular processos cognitivos complexos, como a formulagﬁo de
hipéteses ea generalizagﬁo de regularidades. Jogos, atividades manipulé—
veis € propostas interativas nao apenas ampliam 0 engajamento discente,
mas também contribuem para a construcio de um saber linguistico mais
consciente e significativo.

Entretanto, a efetivagﬁo dessas propostas nao pode ser pensada de
forma isolada da realidade docente. As orientagoes da BNCC, embora
apontem para um ensino funcional da ll'ngua, confrontam-se com desa-
fios estruturais que atravessam o cotidiano escolar, como a sobrecarga de
trabalho, a precariza¢io das condi¢des de ensino e a caréncia de forma-
¢ao continuada. Assim, a transformagéo das préticas pedagégicas exige
nao apenas iniciativas individuais dos professores, mas também polfticas
pﬁblicas que valorizem o trabalho docente e garantam condig()es adequa—
das para o exercicio proﬁssional.

Por fim, reafirma-se que repensar o ensino de gramatica implica
reconhecer a lingua como pratica social e instrumento de construgio de
sentidos. Ao adotar uma abordagem morfossintatica integrada ¢ meto-
dologicamente inovadora, o ensino de Hngua portuguesa pode contribuir
de forma mais efetiva para a formagﬁo de sujeitos criticos, capazes de

compreender, ana]isar € produzir texeros em diferentes CONtexros de uso.
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ENTRE PRESENCAS E DISTANCIAS: (SOBRE)
VIVENCIAS NO FSTAGIO SUPERVISIONADO DE
LINGUA PORTUGUESA

Bruna Junges
Mariangela Garcia Lunardelli

INTRODUCAO®

Este artigo apresenta dados pre]iminares de uma pesquisa em
desenvolvimento, vinculada ao Programa de Pés—Graduagﬁo em Ensino
(PPGEn), nivel de Mestrado, da Universidade Estadual do Oeste do
Parana (Unioeste), campus de Foz do Iguacu. O estudo tem como foco
analisar as implicagées e os desafios vivenciados por académicos do Curso
de Letras no ambito do estégio supervisionado de L{ngua Portuguesa,
considerando os cronotopos pandémico e pos-pandémico, no periodo
compreendido entre 2020 ¢ 2024.

A realizacio dos estagios supervisionados foi profundamente
atravessada pelas condi¢des impostas pela pandemia de Sars-Cov-2
(Covid-19), que inviabilizou a presenca dos licenciandos nas escolas publi-
cas da rede estadual do Parana. Nesse contexto, o estagio passou a ser
desenvolvido majoritariamente em ambientes virtuais, demandando dos
estagiérios e das instituicoes a reorganizacao de préticas, tempos e espa-
cos formativos. No periodo posterior (pos-pandemia), embora marcado
pelo retorno gradual as atividades presenciais, novos desafios emergiram,
sobretudo a partir da implementacio do sistema E-protocolo pela Secre-
taria de Estado da Educagﬁo do Parana (SEED-PR)', o qual intensificou a
burocratiza¢io dos processos e dificultou o acesso dos academicos as salas

de aula, tensionando, novamente, a efetivagio do esta’gio supervisionado.

1. Segundo a Secretaria da Administracio e da Previdéncia do Estado do Parana, o E-protocolo
¢ um sistema de tramitacio interna do Poder Executivo do Estado do Parand, instituido pelo Decreto
Estadual 7.304/2021, com o propdsito de unificar, agilizar e garantir maior seguranca nas atividades de
Protocolo e Gestio de Arquivos. Esse sistema visa controlar os documentos, tanto protocolados quanto
nio protocolados, emitidos ¢ recebidos pelos drgaos ¢ entidades do Governo Estadual (Parand, 2024).
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Do ponto de vista metodolégico, a pesquisa assume uma aborda-
gem qualitativa, de natureza documental e interpretativa, mobilizando a
analise de relatdrios produzidos pelos estagiérios e entrevistas. A funda-
mentacao tedrica ancora-se nos aportes da Lingu{stica Aplicada (Moita
Lopes, 2006), na Perspectiva Dialogica da Linguagem do Circulo de
Bakhtin (Bakhtin 2016a; 2016b) ¢ na Pedagogia Historico-Critica (Gal-
vao, Lavoura e Martins, 2019), compreendendo 0 esta’gio supervisionado
COMO um espaco formativo marcado por disputas de sentidos, vozes e
Condigées historicas concretas.

Para este artigo, opta-se por um recorte Cspecfﬁco da pesquisa,
centrado na anilise dos relatorios de estagio de duas turmas do Curso
de Letras, contemplando dois contextos temporais distintos: o periodo
pandémico, caracterizado pela realizagéo das atividades em ambiente
virtual, e o momento de retorno parcial 240 ensino presencial. A partir
desse recorte, busca-se evidenciar como os estagiérios signiﬁcaram suas
experiéncias, bem como os desafios enfrentados na articulagio entre uni-
versidade, escola e politicas educacionais.

Nesse sentido, este estudo pretende contribuir com a catalogacio e
a documentagﬁo das narrativas e dos discursos que atravessaram o estégio
supervisionado durante e apés a pandemia, oferecendo um Tegistro sis-
tematizado das vivéncias dos licenciandos nesse perl'odo singular. Além
disso, almcja—se que as analises aprcscntadas possam subsidiar reflexdes e
proposi¢des voltadas ao aprimoramento das politicas educacionais e das
diretrizes institucionais, de modo a fortalecer a efetividade ¢ a perma-

néncia do estégio supervisionado no atual cenario formativo.

O ESTACIO SUPERVISIONADO DF LINGUA PORTUGUESA

O estégio supervisionado Conﬁgura—se como um eixo central na for-
macgao inicial dos cursos de licenciatura, na medida em que possibilita ao0s
licenciandos problematizar o fazer docente ¢ aproximar-se das dinamicas

que constituem o cotidiano escolar a partir de experiéncias concretas no
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espaco da sala de aula. Trata-se, portanto, de um componente formativo
no qual os conhecimentos tedricos discutidos e aprofundados a0 10ng0 do
Curso $ao ressigniﬁcados, convertendo-se em saberes necessarios ao exer-
cicio da docéncia. Embora esse percurso imponha desafios ao discente,
ele também se apresenta cOmo um momento formativo, uma vez que
favorece a construcio de referéncias praticas que qualificam ¢ ampliam
0 Processo de formagﬁo proﬁssional.

Para Pimenta e Lima (2006), o esta’gio transcende a ideia tradicio-
nal de atividade como pra’tica instrumental, defendendo-o como uma
interacio dinamica. Nesse sentido, o estagio ndo ¢ apenas uma aplica-
¢ao de técnicas, mas uma oportunidade para integrar teoria e prética,
promover a reflexao critica e estimular o desenvolvimento proﬁssional
em um contexto real. Assim, todos os participantes do processo de esta-
gio colaboram para criar uma experiéncia de aprendizado signiﬁcativa

(¢ transformadora:

Entendemos que o estagio se constitui como um campo de
conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto epis-
temolégico que supera sua tradicional reducio a atividade
pratica instrumental. Enquanto campo de conhecimento,
o estagio se produz na interacao dos cursos de formacio
com o campo social no qual se desenvolvem as praticas

educativas (Pimenta; Lima, 20006, p. 0).

A partir de 2020, com a suspensao das atividades presenciais em
decorrencia da pandemia provocada pelo virus Sars-CoV-2 (Covid-19), o
desenvolvimento dos estagios supervisionados passou a ser marcado por
incertezas ¢ questionamentos. As formas de intera¢io social foram pro-
fundamente modificadas, especialmente no campo educacional, tornando
imperativa a busca por alternativas que assegurassem a continuidade dos
processos formativos. Nesse contexto, os ambientes digitais assumiram
papel central, com a realizacio das atividades pedagogicas mediada por

diferentes plataformas virtuais. O Ensino Remoto Emergencial (ERE),
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assim, consolidou-se como uma resposta imediata a crise instaurada.
Tal movimento evidenciou a necessidade de reconﬁguragﬁo dos esta-
gios supervisionados, exigindo dos cursos de licenciatura a elaboragﬁo
de estrategias e encaminhamentos capazes de garantir a formacio docente
em um cendrio atravessado por profundas transformagdes sanitarias e
sociais. No contexto da rede estadual de ensino do Parana, destaca-se o
expressivo investimento da Secretaria de Estado da Educa(;éo em recursos

e plataformas digitais, visando émanutengﬁo das atividades educacionais:

Para implantacio de todo esse aparato de plataformas
digitais a Secretaria de Educacao do Estado (SEED)
aportou grande investimento financeiro, a SEED declara
que o investimento em tecnologia tem contribuido para
o aumento do desempenho dos estudantes, para explicar,
foram gastos um total de 57,6 milhdes, nas seguintes plata-
formas e implementa¢ao de novos recursos: Aulas e Slides
da Aula Parana (38,4 milhoes para a Unicesumar), plata-
forma Desafio Parand (plataforma de quiz, foram gastos 6,3
milhées), plataforma Inglés Parand (12,9 milhoes) (Parana,
2022 apud Pasini; Silva, 2024 p.20).

Entretanto, essas plataformas tém sido utilizadas como instrumen-
tos para aumentar a burocratiza¢io do processo pedagogico, monitorando
¢ gerenciando o sistema de ensino. Isso inclui a gestao do curriculo, as
atividades realizadas pelos docentes, a deﬁnigﬁo de metas e acoes a serem
implementadas, ¢ o controle do nimero de acessos as plataformas. Isso
resulta na reducio da autonomia do professor, especialmente em rela-
cdo a gestdo da sala de aula e a consideracio das especificidades de cada
turma atendida.

Entre as plataformas e os programas mais utilizados pelo estado
do Parana estio os aplicativos da Google, CcoOmo o Google Classroom, Google
Meet, Jamboard, Google Slides ¢ Google Drive. Além disso, a Microsoﬁ, com
o Power Business Intelligence (BI). Essas ferramentas contribuiram paraa

intensificacio das cobrancas e do controle sobre o trabalho pedagogico.
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Destacam-se programas como Presente na Escola, RCO+aulas, Prova Parand,
Escola Total, Redagdo Parana, BI Matemdtica - plamforma Matiﬁc, Desaﬁo
Parand, Inglés Parana, Educatron, Tutoria Pedagégica, entre outros (Pasini;
Silva, 2024).

Nesse contexto reconfigurado, o acesso a sala de aula por parte
do estagiario, torna-se um percurso marcado por obstaculos, chegando,
€m Muitos €asos, a se apresentar COmo uma possibilidade restrita. Pro-
fessores, coordenadores e equipes gestoras passam a atuar sob regimes
intensificados de acompanhamento e controle, nos quais a autonomia
profissional ¢ tensionada por sistemas voltados a0 monitoramento ¢ a
administracio de todas as etapas do processo de ensino. Nesse cenario, a
presenca do estagiario pode ser compreendida como uma interferéncia
em um funcionamento jzi sobrecarregado por demandas administrativas,
em que a flexibilidade pedagégica € a aten¢ao as particularidades dos
estudantes tendem a ser secundarizadas frente a légica da padronizagio.

A analise das imp]icagécs e dos desatios vivenciados pc]os aca-
démicos do Curso de Letras no ambito do estagio supervisionado, nos
contextos pandémico e pos-pandémico, exige a mobilizacio de aportes
teoricos capazes de sustentar uma leitura critica das condigées historicas,
institucionais e discursivas que atravessam essas experiéncias formativas.
Nessa dire¢do, o estudo se ancora na Perspectiva Dialogica da Linguagem,
a partir das Contribuigécs do Circulo de Bakhtin, que concebe a 1ingua—
gem como pratica social sicuada, permeada por relacoes de alteridade,
historicidade e responsividade, elementos centrais para a compreensio
do estégio supervisionado enquanto espago de produ(;:io de sentidos e de
formagéo docente.

Segundo Costa-Hiibes (2017), “a0 consideramos a teoria bakhtiniana
como base tcérico—mctodolégica para a pesquisa qualitativa em ciéncias
humanas, cumpre-nos, ainda, propor um possivel caminho para a analise
de um texto-enunciado que seja tomado como objeto de estudo na pers-
pectiva de compreender O Sujeito - ser expressivo e falante” (Costa- Hiibes,

2017, p. 562, grifos da autora).
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Para essa perspectiva, o conceito de texto-enunciado vai além da
simples analise textual, pois enfoca as interacoes dinamicas e dialégicas
que ocorrem durante o processo de enunciagio. Isso implica nao ape-
nas a interpretagio do contetudo superficial do texto, mas a investiga¢io
das mulciplas vozes e perspectivas presentes nas interagoes discursivas.

A autora afirma:

Logo, ao considerarmos um texto-enunciado como
ponto de partida para uma pesquisa em ciéncias huma-
nas, estamos, antes de tudo, olhando para sujeito(s) que,
em determinado momento socio-histérico e ideoldgico,
ancora(m) sua inten¢ao enunciativa, validando, assim, o
projeto de dizer. Tendo em vista o papel social que cada
sujeito ocupa na sociedade e a realidade que o cerceia, nao
ha como desvincular o estudo das condi¢bes em que o
texto-enunciado foi produzido. Assim, falar da pesquisa em
ciéncias humanas subsidiada pelo viés bakhtiniano significa
considerar nao s6 a manifestaciao verbal do sujeito, mas
também o contexto extraverbal que o envolve e que incide
diretamente sobre o dizivel (Costa-Hiibes, 2017, p. 553).

O texto-enunciado representa o meio pelo qual o individuo expressa
sua 1inguagem e valida sua intengao de comunicacdo. No entanto, devido
a sua natureza social, o sujeito estrutura seu discurso com base nas expe-
riéncias sociais que o atravessam, refletindo suas ideologias, valores,
vontades e verdades.

Examinar o sujeito e seu texto-enunciado em uma pesquisa exige,
portanto, que consideremos o discurso como impregnado por multiplas
vozes, expressoes, emogoes, mﬁltiplos valores que nele se instalam e se
re-enunciam. Dessa forma, a 1inguagem sO se mantém na interagao dialo-
gica entre aque]es que a utilizam. E essa interacao dialégica que Conﬁgura
o dominio essencial da “vida da linguagem”. Em qualquer contexto de uso,
a vitalidade da linguagem ¢ profundamente enraizada em suas relagoes
dialogicas. Segundo Costa- Hiibes (2017):
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Por dialogismo entendemos o encontro de vozes, discutsos,
enunciados que ancoram um projeto discursivo; sao as
reenunciacoes dos ja-ditos que se (re)organizam e se pro-
jetam na construc¢ao arquitetonica de um texto-enunciado;
mas sdo também as relagdes que se estabelecem entre o
eu e o outro na producio de um texto-enunciado, uma
vez que todo discurso esta voltado para uma resposta, o
que faz com que seja determinado pelo ainda nao dito
(Costa-Hiibes, 2017, p. 555).

Para isso ¢ necessario destacar o conceito de CTONOLOPo (Bakhtin,
2010b): O estudo do cronotopo — Crono signiﬁca tempo e Topo signiﬁca
espaco — abrange as relacdes espaco-temporais que conferem significado
as acoes do sujeito, mostrando como essas relagdes moldam a experién-
cia dentro de contextos ideologicos e valorativos especificos.

Esses contextos influenciam e reverberam o discurso. O conceito de
Cronotopo permite uma compreensao detalhada das influéncias sociais,
historicas, culturais, poh’ticas, econOmicas e de valores que permeiam o
discurso. Quando consideramos tempo e espaco, ¢ fundamental entender
que cles estdo intimamente ligados ¢ inseparaveis. Nio podemos estudar,
analisar ou compreender O sujeito — e consequentemente seu discurso —
sem considerar seu tempo e seu espaco. O sujeito e seu discurso estio
entrelagados com tempo € espaco, formando uma triade — sujeito, tempo,
espago.

Para compreender as experiéncias formativas vividas no esta-
gio supervisionado durante a pandemia, torna-se necessario recorrer a
no¢io de cronotopo, conforme formulada por Bakhtin, entendida como
a articulagéo indissociavel entre tempo € espago que organiza as préti—
cas sociais ¢ os sentidos produzidos nelas. Ao mobilizar essa categoria, ¢
poss{vel analisar de que modo determinados acontecimentos historicos
produzem rearranjos profundos nas formas de agir, interagir e significar
a realidade. Nesse horizonte, o evento pandémico instaura um cronotopo

especifico, atravessado por rupturas, incertezas e reconfiguracdes nas rela-
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(;665 educacionais, especialmente no campo da formagéo dOCGl’ltC7 como

aponta Rohling (2020):

Este cronotopo se configura como um tempo-espago
marcado pela emergéncia da pandemia deflagrada pela
COVID-19, em dezembro de 2019 e estendendo-se para
2020 em diante, na cidade chinesa Wuhan, e que pelo pro-
cesso de globalizacao espraiou-se por todos os cantos do
mundo. Do ponto de vista do tempo, é possivel aventar
uma marcacao pontual (2019), mas os efeitos desse evento
global nas atividades humanas ainda nao se podem men-
surar. Ja a categoria espaco, seria um espago global por se
tratar de uma pandemia? Ademais, do mesmo modo que
Bakhtin propoe que dentro de grandes séries cronotopicas
ha também outros pequenos cronotopos que se atraves-
sam e se interligam, é possivel dizer que o espago-tempo
pandémico agrega diferentes e pequenos cronotopos em
que se desvelam tons valorativos para o virus e para a crise
sanitaria (Rohling, 2020, p. 5220).

A partir dessa compreensio, 0 Cronotopo pandémico pode ser
entendido nio apenas como um marco temporal delimitado, mas como
um espaco-tempo ampliado, ainda em curso, cujos efeitos reverberam
nas praticas educativas ¢ nos processos formativos. No ambito do esta-
gio supervisionado, esse Cronotopo se materializa na fragmentagio dos
espacos escolares, na mediacao intensificada pelas tecnologias digitais e

na ressigniﬁcagﬁo das relagées entre universidade, escola e estagiérios.

OS ESTAGIARIOS N© CRONOTOPO PANDEMICO E POS PANDEMICO

Para a analise dos relatorios de estégio, foram adotados critérios
definidos em uma tabela de categorias analiticas. Todos os relatdrios
abrangendo o periodo de 2020 a 2021 foram inicialmente considerados.
Os relatorios foram avaliados com base nos critérios pre-estabelecidos,

aqueles que nio atenderem a esses critérios foram excluidos:
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Quadro 1: Categorias analiticas

CATEGORIAS ANALITICAS

lmpactos da pandemia

Observagao

Apreciagoes do Estégio Supervisionado

Solugdes/reformulacdes/novas possibilidades

Plataformas digitais, burocracias, E-protocolo

Fonte: Elaborado pela autora

Para assegurar a diversidade de experiéncias ca representatividade
dos distintos contextos temporais vivenciados no estagio supervi-
sionado, foram selecionados dois relatdrios, um referente a cada ano
analisado, contemplando 0 per{odo de 2020 a 2021. Dessa forma, dois
académicos compuseram o corpus deste estudo, sendo identificados por
meio de nomes ficticios a fim de preservar suas identidades e assegurar
o sigilo ¢tico garantido pelo Termo de Consentimento Livre e Esclare-
cido (TCLE). Os participantes foram assim denominados: Adelia (2020)
e Manuel (2021). Estes nomes ficticios foram utilizados em todas as eta-
pas de analise e discussiao dos dados, garantindo O respeito a privacidade
e a confidencialidade dos sujeitos envolvidos, conforme aprovagao do
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Oeste do
Parana, sob CAAE n® 88080418.5.0000.0107.

Este artigo apresenta um recorte da disserta¢ao de mestrado em
desenvolvimento, na qual analiso o estagio supervisionado de Lingua
Portuguesa a partir das experiéncias vividas por licenciandos em contex-
tos pandémico e pés—pandémico. O corpus da pesquisa ¢ constituido por

relatorios de esta’gio e entrevistas realizadas com académicos do curso de
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Letras, documentos que permitem acessar narrativas, percepgoes e senti-
dos atribuidos pelos sujeitos as préticas formativas vivenciadas.

Dessa forma, com base na metodologia adotada e no corpus selecio-
nado, analisam-se as principais narrativas e cxpcriéncias presentes nos
relatorios de estagio supervisionado em Lingua Portuguesa, elaborados
por dois académicos do Curso de Letras, contemplando dois momentos
distintos: o periodo pandémico (2020), marcado pela realiza¢ao de ati-
vidades virtuais, e o retorno parcial a0 ensino presencial (2021). Nesse
movimento analitico, o foco desloca-se das Condigées gerais do esta’tgio
para as trajctérias singularcs dos sujeitos que o vivenciaram, pcrmitindo

Compreender COMO tais contextos atravessaram suas formagées.

© ESTAGIO DE ADFLIA

Ade¢lia escolheu o curso de Letras por sua afinidade com o idioma,
pois sempre admirou musicas em espanhol. No inicio da graduagio, che-
gou a se questionar por que nunca havia considerado a docéncia como
possibi]idade proﬁssional. Atualmente, ¢ professora de Ll'ngua Portuguesa
na rede pﬁblica estadual. Seu tltimo ano de graduagﬁo coincidiu com a
pandemia, periodo em que enfrentou diversos obstaculos tecnologicos:
seu notebook deixou de funcionar justamente quando tudo se realizava de
forma online. Além disso, morando em uma casa cheia de pessoas e con-
versas, Adelia s6 encontrava no siléncio da madrugada 0 espaco-tempo
possfvel para estudar e dar continuidade ao curso.

Para cumprir a carga horaria total do cstégio, Adélia realizou a
observacio de videoaulas no canal Aulas Parana, entrevistou um docente
da darea, elaborou material didatico e atuou como professora no cursinho
pré—vestibular da Unioeste, tudo de forma online. Nesse contexto, minis-
trou aulas de redagﬁo voltadas aos elementos estruturais e lingu{sticos
dos géneros discursivos Artigo de Opiniao, Carta do Leitor e Comen-

I . . I . A . . ~
tario IHtCI’pI’CtaUVO’CI'IUCO, geNneros CXlgldOS nas provas dC rcdagao da
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Unioeste. Além disso, assistiu e avaliou videoaulas produzidas por cole-
gas, como parte do processo formativo e avaliativo do esta’gio.

No relatorio de estégio, Adélia registra nao apenas as atividades
desenvolvidas, mas também os afetos, tensdes e incertezas que atravessa-
ram sua prs’mtica docente no contexto do ensino remoto emergencial. Ao
refletir sobre a interagio com os estudantes ¢ os limites impostos pela
mediagﬁo tecnolégica, Adélia evidencia como a auséncia de respostas
imediatas produzia sentimento de insegurancga e angﬁstia, conforme se

ObSCTVQ no tTCC]’lO a seguir:

No entanto, algo que me deixou por vezes angustiada era o
fato de que, enquanto ministrava aulas, persistia um longo
siléncio, que nio dava para saber ao certo se se tratava de
questio de sono ou se ndo os alunos haviam compreendido
o conteudo dado (Relatério Adélia, 2020, p. 24)

Esse relato explicita uma das marcas centrais do estagio realizado
no cronotopo pandémico: a fragilidade das interacoes pedagogicas e a
dificuldade de leitura dos gestos, olhares e reacdes dos estudantes, ele-
mentos fundamentais para a construc¢io de um ensino responsivo. O
siléncio, nesse contexto, deixa de ser apenas auséncia de fala e passa a
funcionar como signo das limita¢des do ensino remoto e das inquieta-
¢oes que atravessaram a formagio docente naquele periodo.

No relatorio de estagio, Adélia tambeém evidencia como as condi-
¢Oes materiais atravessaram de forma direta sua experiéncia formativa,
revelando que o exercicio da docencia, especialmente no contexto
pandémico, foi marcado por improvisacoes, deslocamentos e esforgos
cotidianos para garantir a continuidade das atividades. A estagiaria expli-
cita as estratégias mobilizadas para lidar com as limita¢es tecnologicas

€ espaciais, como se observa no excerto a seguir:

Também houve outros imprevistos ao longo da minha
“curta” trajetoria no Pré-Vestibular, pois havia momentos

em que eu me encontrava apreensiva pelo fato de que o
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meu aparelho notebook estava com diversos problemas
técnicos, o que era minha maior preocupacgiao. Conse-
quentemente e gragas a colegas da turma, me dirigia até
a casa delas para poder ministrar minhas aulas, até que
eu consegui comprar um novo aparelho. Assim sendo, eu
passava longas horas acordada durante a madrugada, indo
dormir aproximadamente as 04 horas da manha, pois pas-
sava todo esse tempo estudando e me aperfeicoando para
a ministracao das minhas aulas no dia seguinte. Observo
que na minha casa nem sempre houve o siléncio necessario
para que eu pudesse estudar, principalmente no periodo do
dia, o que acabou se tornando um dos motivos para que

cu fosse em outro lugar preparar minhas aulas (Relatério
Adélia, 2020, p. 24).

O relato torna visiveis os atravessamentos do contexto pandémico
na formacdo docente, evidenciando que o estagio nao se restringiu ao
cumprimento de atividades académicas, mas implicou um intenso inves-
timento fisico, emocional e temporal. As dificuldades técnicas, a auséncia
de um espaco adequado para estudo e a reorganizagao do tempo de des-
canso revelam as desigualdades e precarizacdes que marcaram o processo
formativo, a0 mesmo tempo em que apontam para a atuagdo ativa da
estagiéria na busca por alternativas para sustentar o fazer pedagégico.

Nesse cenario marcado por dificuldades materiais, cansaco fisico
¢ tensdes emocionais, o papel da professora orientadora assume cen-
tralidade no processo formativo vivenciado por Adélia. Para além das
orientacdes técnicas e burocraticas do estagio, a presenca da orienta-
dora configurou-se como espaco de escuta, acolhimento e sustentagio,
contribuindo para que a estagiéria pudesse ressigniﬁcar as adversidades
e seguir com sua prética docente. O acompanhamento sensivel e atento
revela uma concepgao de formagﬁo que reconhece os sujeitos em sua inte-
gralidade, considerando o desempenho académico, e os atravessamentos
humanos que constituem o fazer docente, como evidencia a propria esta-

giéria 20 afirmar:
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Felizmente, diante de todos os problemas que apareciam,
pude contar com todo o amparo de minha docente orien-
tadora, visto que ela sempre me acolheu com empatia e
compreensio, buscando me tranquilizar sobre as adversi-

dades que se apresentavam (Relatério Adélia, 2020, p. 25).

Esse trecho evidencia que a orientag¢ao, NO CONteXto do estégio pan-
démico, passa de uma dimensio normativa e assume um carater ético,
dialogico e formativo, no qual o vinculo estabelecido entre orientadora e
orientanda foi fundamental para a permanéncia, 0 engajamento € a con-
tinuidade do processo de formacio docente.

(@) papel da professora orientadora mostra-se ainda mais crucial
quando se considera que O contexto pandémico também se apresentava
como uma realidade inédita para ela. Assim como os estagia’rios, a orien-
tadora foi atravessada por incertezas, instabilidades e pela necessidade de
reelaborar praticas, sentidos e modos de acompanhamento do estagio. O
processo de reinven¢ao, portanto, nao se restringiu aos licenciandos, mas
alcangou igualmente aqueles responsziveis por orientar, avaliar e susten-
tar os percursos formativos.

Nesse cenario, coube a orientadora manter-se firme, mesmo diante
de seus proprios desafios, para oferecer suporte pedagogico, emocional e
institucional aos estagiarios, assumindo uma postura de cuidado, escuta
¢ responsabilidade. Tal atua¢io evidencia que orientar, em tempos de
crise, implica nao apenas conduzir academicamente, mas também sus-
tentar vinculos e criar condig()es para que a formagio docente pudesse
seguir acontecendo, apesar das adversidades.

Ao final de seu relatério, Adélia realiza um movimento de sintese
reflexiva nesse processo vivenciado no contexto pandémico. As dificulda-
des enfrentadas, as estracégias construidas para garantir a continuidade
da formagﬁo e os diferentes espagos de aprendizagem mobilizados ao
longo do percurso contribuiram paraa consolidagﬁo de uma compreen-
sa0 mais critica e sensivel sobre o fazer docente, como expressa a entio

licencianda no trecho a seguir:
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Diante disso, reconheco que a pratica de Estagio de Lingua
Portuguesa foi de grande aprendizado e uma das experieén-
cias mais marcantes de toda a minha trajet6ria académica.
As aulas que observei no ‘Canal Parana’, a entrevista com
docente e as aulas ministradas por colegas, munidas as
bases tedricas, me fizeram analisar de forma critica o que
¢ ser e se tornar, diariamente, professor, sobretudo em um
petrfodo pandémico, no qual nés, enquanto alunos e pro-
fessores em formacao, tivemos que nos adaptar (Relatério
Adélia, 2020, p. 30).

Esse fechamento reflete que o estagio, no cronotopo pandémico,
operou como espaco privilegiado de reflexio, (re)significacdo e aprendi-
zagem, no qual a formagéo docente se constituiu a partir do confronto
com as Condigées materiais, pedagégicas ¢ humanas impostas pelo con-
texto historico, reafirmando o carater processual, critico e inacabado do
tornar-se professor.

Nas palavras de Lunardelli, “o licenciado nio se torna professor ao
deixar de ser aluno e este pode se tornar professor ainda aluno. Tornar-se
professor ¢ um devir, gradativo, continuo, dialégico” (Lunardelli, 2020, p-
209). Essa aﬁrmagio evidencia que a constitui¢ao da identidade docente
niao ocorre de forma abrupta, mas se constroi em movimento, a partir
de experiéncias formativas que se entrelacam ao longo do percurso aca-
démico e profissional.

Partindo dessa compreensao de que se tornar professor ¢ um pro-
cesso continuo e construido nas interacoes e experiéncias vividas ao 10ng0
da formagio, ¢ possivel observar como cada trajetéria revela modos sin-
gu]ares de aproximacao com a docéncia. As vivéncias na universidade,
a participac¢do em projetos e as escolhas feitas durante a graduagio vao
delineando e constituindo a identidade profissional. E nesse contexto que
se insere a trajetéria de Manuel, marcada por um envolvimento progres-

. /
S1VO € contimuo com o fazer docente.
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© ESTAGIO DE MANUEL

Manuel sempre teve afinidade com a escrita e ingressou no curso
de Letras, onde passou a se identificar com a docéncia e com as pos-
sibilidades de mediagéo pedagégica. Embora formado inicialmente em
Economia, construiu uma trajetéria ativa em Letras, participando de
monitoria, PIBID e projetos de ensino, pesquisa e extensao. Manuel
realmente vivenciou a universidade, apropriando-se das oportunidades
formativas e reconhecendo nelas espagos de experimentacao e cresci-
mento. Atualmente, mora em outra cidade e atua como professor na
rede pdb]ica e privada, 0 que evidencia a continuidade de sua trajetéria
¢ a materializa¢io de sua formagio inicial no exercicio docente. Sua his-
toria revela um sujeito comprometido com o fazer pedagogico e sensivel
a0s atravessamentos que constituem a docéncia.

Manuel realizou seu estégio no contexto do pés—pandemia, marcado
pelo retorno gradual as atividades presenciais. A etapa de observagﬁo
ocorreu em um Colégio pﬁb]ico da rede estadual, enquanto a regéncia foi
desenvolvida em a¢des extensionistas no Cursinho Pré-vestibular da uni-
versidade. Além disso, realizou entrevista com docente da area e produziu
material didatico como parte das exigéncias do estagio. No que se refere
a etapa de observagéo, Manuel elabora reflexdes relevantes acerca do uso

das plataformas digitais NO Processo de ensino—aprendizagem:

A professora usa a plataforma para uma avaliacio inicial.
Isso porque o Redagido Parand corrige a redagdo por voce,
mas as corregoes que faz sao as de pontuagao, ortografia e
adequacio ao género. Ela nio faz anilise do conteudo do
texto do aluno. E o que Paulo Freire (1968, p.80) chama de
“educagao bancaria”. O foco ¢ “a sonoridade da palavra e
nao sua forca transformadora”. Vira um ato mais mecani-
cista (Relatorio Manuel, 2021, p. 12).

A I‘CﬂCXﬁO apresentada por Manuel problematiza de forma contun-

dente o uso das plataformas digitais Nno contexto escolar, evidenciando
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que, embora esses recursos sejam frequentemente mobilizados como ins-
trumentos de avaliagﬁo € apoio pedagégico, eles também podem reforgar
préticas reducionistas de ensino. Nesse movimento de criticar o cara-
ter automatizado das correcdes realizadas pela plataforma, o estagiario
aponta para um esvaziamento do sentido formativo da escrita, uma vez
que o foco recai sobre aspectos formais e normativos, em detrimento da
analise do contetido, da autoria e da dimensio critica do texto elaborado
pelos estudantes.

Para além da reflexio sobre o uso das p]ataformas digitais, Manuel
também destaca aspectos relacionados a organizacio do trabalho peda-
gégico no estégio. Nesse sentido, a atuacao em dup]as aparece como uma
estratégia para otimizar o tempo e qualiﬁcar a condugio das aulas, exi-
gindo planejamento ¢ articulagéo entre os estagiérios, como se observa
no relato:

Como a aplicacdo das aulas foram em duplas, tivemos que
nos organizar bem quem falaria o qué. Nas primeiras aulas,
ainda tivemos dificuldades para conciliar o que cada um
falaria, porém, com o tempo, conseguimos fazer uma dis-

tribuicao de conteido mais organizada (Relatorio Manuel,
2021, p. 22).

No que diz respeito aos aspectos administrativos que atravessaram
o estagio, o relatorio de Manuel também chama atengio para os impactos
dos tramites burocraticos mediados pelo E-protocolo no desenvolvimento
das atividades pedagégicas. Os atrasos na liberagio da documentagio
limitaram o tempo de atuacgao na escola e exigiram ajustes no plane—
jamento das aulas e na articula¢do com a professora regente, como se

observa no trecho a seguir:

Devido ao atraso da documentagao necessaria para ir
a escola, eu precisei dar somente 2 h/a. Pelo tempo set
muito curto, combinei com a Professora regente que eu

trabalharia com eles o género textual em uma aula ¢ na
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aula seguinte faria uma producio de texto em sala com eles.
Deixando a corre¢ao das redagoes a encargo dela (Relatério
Manuel, 2021, p. 23).

Essas experiéncias marcadas por reorganizagdes constantes, limites
burocraticos e necessidade de diélogo com diferentes sujeitos da escola e
da universidade conduzem Manuel a uma compreensio do fazer docente

! ! . . .
construida ao longo do estagio. Nesse movimento de refletir sobre o per-
curso vivido, o estagiario reconhece que a docéncia se constitui de forma
coletiva, sustentada por redes de apoio e colaboragio, percep¢io que sin-

. /. .
ter1za € encerra seu relatorlo, COl’lfOI‘m€ destacado no trecho 4 seguir:

Durante todo o processo de estagio, uma coisa que foi
refor¢ada para mim foi a nogao de que a docéncia nao ¢
uma atividade individual, mas sim conjunta. Eu ndo conse-
guiria ter terminado o meu estagio se ndo fosse pela ajuda e
apoio das minhas colegas e professoras do curso (Relatorio
Manuel, 2021, p. 27)

Esse reconhecimento e reflexdo permite compreender o estagio

supervisionado COMO um espago privilegiado de formagio coletiva, no
A . [ . . -~ .« / .

qual a docéncia se constroi a partir das rela¢oes, do dialogo e do apoio

entre os sujeitos. A experiencia de Manuel evidencia e reforca que o

aprender a ensinar ndo ocorre de forma isolada, mas ¢ atravessado por

interagdes com colegas, professores orientadores ¢ docentes da escola.

CONSIDERACOES FINAIS

A analise das experiéncias de Adélia e Manuel evidencia como o
estégio supervisionado de Ll'ngua Portuguesa, nos anos de 2020 e 2021, foi
atravessado por desafios complexos em dois contextos distintos: o ensino
remoto emergencial ¢ o retorno gradual as atividades presenciais. Cada
um desses tempos e espagos exigiu adaptagées, reorganizagoes e proces-

sos de ressigniﬁcagéo que impactaram diretamente a formagﬁo docente.
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Os relatos analisados revelam que o estégio se constituiu como uma
experiéncia marcada por 1imitag()es tecnolégicas, entraves burocraticos,
fragi]izagﬁo das interacoes pedagégicas e necessidade constante de plane—
jamento. Ao mesmo tempo, evidenciam movimentos de aprendizagem e
fortalecimento, sustentados pelo trabalho colaborativo entre estagiarios,
pelo apoio entre pares ¢ pelo papel central das professoras orientadoras.

Nesse sentido, os estégios supervisionados reafirmam seu carater
formativo, processual e coletivo, evidenciando que se tornar professor
implica lidar com o inesperado e construir praticas pedagogicas situadas
nas condi¢des historicas ¢ materiais.

Por fim, este estudo buscou contribuir para a documentacio
das narrativas que atravessaram o estagio no contexto pandémico e
N0 retorno gradual a0 presencial, oferecendo subsidios para o debate
académico e para a formulacs‘éo de poh’ticas e diretrizes que visem ao for-

talecimento dos estégios supervisionados.

REFFRENCIAS
BAKHTIN, Mikhail M. Os géneros do discurso. Sio Paulo: 34, [1952-1953] 2016a.

BAKHTIN, Mikhail M. Formas do tempo e de cronotopo no romance. I BAKHTIN, Mikhail
M. Questdes de literatura e estética: a teotia do romance. 6. ed. Sio Paulo: Hucitec, [1937-
1938] 2010b.

GALVAO, Ana Carolina; LAVOURA, Tiago Nicola; MARTINS, Ligia Mircia. Fundamentos
da didatica histérico-critica. Campinas: Autores Associados, 2019.

COSTA-HUBES, Terezinha da Conceigdo. A pesquisa em ciéncias humanas sob um viés
bakhtiniano. Revista Pesquisa Qualitativa, Sdo Paulo, v. 5, n. 9, p. 552-568, 01 dez. 2017.

PASINI, Juliana Fatima Serraglio; SILVA, Ivanir Gomes da. Plataformizac¢do da educagio no
Estado do Parana: caminhos para a padronizacio do trabalho pedagégico. Pleiade, v. 18, n.
43, p. 18-29, abr./jun. 2024.

PIMENTA, Selma Garrido; LIMA, Maria Socorro Lucena. Estdgio e docéncia: diferentes
concepeoes. Revista Poiesis, Sdo Paulo, v. 3, n. 3-4, p. 5-24, 20006.

LUNARDELLI, Mariangela Garcia. Um haicai para o estagio, um estagio para o haicai.
Curitiba: Appris, 2020.

-67 -



ADJUNTOS VERBAIS E NOMINAIS NO ENSINO
ESCOLAR: LIMITES E POSSIBILIDADES DA “GRAMATICA
REFLEXIVA” DE CEREJA E COCHAR (2013)

Martin Divonzir Anbaia
Cindy Mery Gavioli-Prestes

INTRODUCAO

O ensino de lingua materna, em nosso caso o de portugues, enfrenta
hoje um grande desafio, pois muitos estudantes consideram a disciplina
“dificil de aprender” nao apenas por percepcio pessoal, mas como reflexo
de metodologias ainda baseadas na memorizag¢io e na dicotomia “certo
versus errado”. Embora a Base Nacional Comum Curricular (BNCC, 2017)
proponha um ensino de Hngua centrado em competéncias e habilidades,
observa-se, na pratica escolar um modelo conteudista e normativo, essa
abordagem reduz o aprendizado ao cumprimento de regras ¢ afasta os
alunos de uma reflexao metalinguistica mais profunda — pois a gramatica
muitas vezes ¢ vista apenas como um conjunto de regras cristalizadas da
Hngua -, impedindo que vejam a Hngua como objeto de conhecimento
cientifico, ¢ ndo apenas como um codigo a decorar.

Neste capitulo, adotamos a perspectiva gerativista, proposta por
Chomsky (1965; 1986; 1995), segundo a qual a gramatica ¢ entendida como
um conhecimento internalizado pelo falante e que funciona como um
sistema. Essa visdo permite deslocar o foco do ensino da lingua de um
viés normativo para um viés cientifico, possibilitando que o aluno com-
preenda a gramatica como uma faculdade da linguagem e nao apenas
como um conjunto de normas a serem seguidas.

Partindo dessa concepgio, a presente pesquisa propoe analisar

como a adjuncio (seja a verbal ou nominal’) ¢ apresentada no livro “Gra-

1. No material em analise, em compéndios gramaticais € Como proposto pcla Nomenclatura
Gramatical Brasileira (NGB) (Brasil, 1959), os termos utilizados sao ‘adjunto adverbial ¢ "adjunto adno-
minal’. Optamos, neste contexto ¢ neste momento, pelo uso de verbal e nominal para indicar que estamos
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matica Reflexiva”, de Cereja e Cochar (2013). Tal obra, ao se propor a
trabalhar a Hngua de forma reflexiva e contextualizada?, constitui um
objeto privi]egiado para a investigacao, uma vez que busca integrar o
conhecimento inato que o falante ja possui sobre sua lingua ao processo
de ensino-aprendizagem. Assim, pretende-se discutir em que medida a
proposta do livro se aproxima de uma concepgio cientifica da gramatica
(e, portanto, se aproximando da proposta reflexiva) ¢ em que medida
ainda reproduz pra’ticas tradicionais de ensino.

Para realizarmos essa analise, delineamos os seguintes objetivos: (1)
compreender as diferentes no¢des de gramatica e a concepgio de ‘aborda-
gem cientifica’ dela; (ii) realizar leituras e estudos acerca do gerativismo
chomskyano, com intuito de compreender o tratamento dado por ele aos
estudos sintaticos; (iii) discutir e avaliar formas de aplicar 0 gerativismo
chomskyano ao ensino de lingua portuguesa e (iv) apresentar formas de
aplicar a teoria ao que esta sendo observado, de maneira a complemen-
tar a proposta do material em questao.

Como procedimentos metodologicos, realiza-se uma analise docu-
mental do livro didatico, articulada a uma revisao bibliografica sobre
sintaxe gerativa e ensino de gramética, com autores como Pilati (2017),
Borges Neto (2012;2013) e Schwindt (2009), além das orientacoes da
BNCC (2017) para o Ensino Médio.

Este capitulo organiza-se da seguinte maneira: come¢amos na intro-
ducdo, em que se apresentam os objetivos e questdo da pesquisa. Em
sequéncia, apresentamos a fundamentag¢do na qual a pesquisa se baseia
seguido da analise dos resultados. Por fim, trazemos as conclusoes alcan-
gadas, indicando as principais Contribuig()es do trabalho e possfveis

desdobramentos futuros .

observando a adjun¢io realizada a um termo com traco [+V], como o verbo, e com trago [+N], como o
substantivo, por exemplo, respectivamente. Ao longo do trabalho, utilizaremos essas nomenclaturas, a
depender do propésito que estd sendo descrito e/ou analisado.

2. Como veremos adiante, além do titulo crazer a palavra “reflexiva”, os autores refor¢am essa
ideia na apresentagio do material.
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SINTAXE, ENSINO DE GRAMATICA E APRENDIZAGEM ATIVA

Antes de falarmos sobre o tratamento dado a sintaxe dentro da gra-
matica, torna-se necessario aprofundar a analise por meio de um diélogo
com a literatura especializada. Essa interlocugio permite Compreender
em que medida as escolhas presentes no material didatico se alinham ou
se distanciam das concepg¢des contemporaneas de ensino de gramatica.
Para isso, mobilizamos contribuic¢oes de varios estudiosos, alem de fun-
damentos da Teoria Gerativa Chomskyana e das orientacoes da BNCC
(Brasil, 2017)3, de modo a situar os resultados obtidos em um quadro teo-
rico mais amp]o e critico.

O ensino de grama’tica na escola brasileira, Cspccialmcnte quando
centrado na sintaxe, historicamente oscilou entre praticas normativas e
tentativas de aproximacio com a reflexio linguistica. A partir das con-
tribuicoes de Borges Neto (2012; 2013), Schwindt (2009), Pilati (2017), ¢
propostas de simpliﬁcagéo didatica como as de Kenedy (2013), bem como
fundamentos da Teoria Gerativa (Chomsky, 1965; 1986; 1995), ¢ possivel
delinear caminhos que superem a visao reducionista da gramética como
mera listagem de regras e exce¢des, propondo um ensino mais critico.

Na perspectiva gerativa, a sintaxe conﬁgura—se COmMoO um com-
ponente central da Faculdade da Linguagem, responsével por mediar
a organizagao das palavras em estruturas que veiculam sentido. Nessa
abordagem, o estudo sintatico niao se reduz éprescrigio normativa, mas
investiga os prindpios e parémctros que, inatamente, guiam a compctén—
cia linguistica. Trabalhar a sintaxe de forma reflexiva implica deslocar o
foco do “certo” e “errado” para a compreensio de como as estruturas se
formam, variam e se relacionam com a gramética internalizada do falante.
Essa perspectiva dialoga com o que foi observado na analise da grama’—
tica que apresentaremos a seguir, visto que o manual apresenta exercicios

que conectam analise sintatica a interpretacao textual, mas ainda privilc—

3. Entendemos que o material analisado antecede a BNCC, no entanto, buscamos entender como
as duas obras dialogam a partir de uma proposta de ensino reflexivo.
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gia um viés classificatorio, limitando-se a identificar termos ao invés de
explorar 0S Processos subjacentes a organizacgao sintatica.

Do ponto de vista da sintaxe gerativa, a adjungﬁo nao se define prio-
ritariamente por critérios semanticos, mas como uma operacao estrutural
que introduz constituintes nio selecionados pelo nicleo lexical. Diferen-
temente dos complementos, que sdo exigidos pelo nicleo e participam da
satura¢ao de seus papeis tematicos, os adjuntos sao elementos opcionais,
acrescentados a estrutura por meio de um tipo espec{ﬁco de merge, sem
alterar as exigéncias selecionais do nucleo. Essa distingﬁo ¢ fundamen-
talmente sintatica, ainda que produza efeitos semanticos e discursivos:
enquanto o complemento ocupa uma posi¢io estrutural licenciada pelo
nucleo, o adjunto se associa a proje¢des mais amplas (como VP ou NP),
funcionando como modificador. Essa concepgio permite compreender
por que deﬁnigées baseadas exclusivamente em no¢des como “circuns-
tancia” ou “informagio acessoria”, recorrentes no ensino escolar, sio
insuficientes para caracterizar a adjungﬁo, sobretudo em casos de ambi-
guidade estrutural, nos quais um mesmo sintagma pode receber leituras
distintas a depender da derivacio sintatica.

Essa abordagem evidencia os limites da gramética tradicional
quando suas categorias sao tratadas como entidades naturais da Hngua,
€ Nao como construgoes teoricas historicamente situadas. Borges Neto
(2013) denomina esse processo de “naturalizacio” da gramatica tradicio-
nal, isto ¢, o processo pelo qual categorias e nogdes teoricas historicas
passam a ser tomadas como elementos da realidade linguistica em si,

~ ~ I . . . -
¢ nao como COl’lStI'U(S‘OGS teoricas 51tuadas4. Essa naturahzagao, quando

4. Apesar de ser de suma importincia essa discussdo, nio nos aprofundaremos nela, tendo em
vista o escopo de nossa pesquisa. Com o objetivo apenas de auxiliar na compreensio, ressaltamos ape-
nas o que Borges Neto (2013, p. 2) aponta como sendo o processo de naturalizagio das teorias: “entendo
por naturalizacio o processo de tratar entidades tedricas como se fossem os proprios fendmenos™. Um
dos pontos apresentados pelo autor, refere-se ao fato de que nos estudos referentes a “natureza tedrica
da gramitica tradicional”, temos que “a gramatica da antiguidade classica construiu uma ceoria das lin-
guas humanas. Os gramdricos gregos e latinos identificaram niveis de andlise, [...] desenvolveram nogées
tedricas [...] e estabeleceram relagdes entre essas nogoes”™. Borges Neto (2013, p. 2). Portanto, temos aqui
entidades tedricas, como o sio o “substantivo”, por exemplo, sendo tomado como o préprio fendmeno
a ser estudado. E nesse sentido que reside a naturalizagao. Caso o leitor queira se aprofundar mais no
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transposta de forma acritica para o ensino, gera uma visao fossilizada
da Hngua e afasta o aluno de uma verdadeira reflexao metalingu{stica.
Por isso, no ambito escolar, o ensino da sintaxe deve funcionar como
conteudo de “inicia¢io cientifica” (Borges Neto, 2012), permitindo ao
estudante desenvolver habilidades de observa¢io, formula¢io e teste de
hipoteses sobre o funcionamento da lingua. Essa orienta¢do mostra-se
especialmente necessaria ao confrontarmos os resultados encontrados
no livro analisado, em que a nomenclatura prevalece sobre a explicagﬁo
€ a compreensao dos processos. Portanto, a auséncia de uma perspectiva
investigativa, COmo se observa em diversos momentos da obra analisada,
contribui para a manutencio de praticas centradas na nomenclatura e
dificulta a compreensdo da gramatica como sistema explicativo.

Nesse quadro, a distingio proposta por Schwindt (2009) entre
gramética como saber (conhecimento internalizado que todo falante
possui) e grama’tica como disciplina (a sistemartizagao formal desse saber
em um contexto escolar) revela-se essencial. O ensino efetivo de sintaxe
depende de incegrar essas duas perspectivas; ¢ preciso partir da com-
peténcia linguistica intuitiva do aluno para, a partir dela, incroduzir o
aparato conceitual e terminolégico que permita a sistematizagao e a ana-
lise critica. Tal integracao combate o falso pressuposto de que circula no
senso comum de que “ndo dominar a gramética tradicional equiva]e anio
saber a prépria Hngua”, e abre espago para que a grama’tica seja vista como
objeto de investiga¢io e nio apenas como codigo de conduta.

Essa abordagem se aproxima da aprendizagem ativa proposta
por Pilati (2017), que defende a centralidade do aluno no processo de
construcao do conhecimento, articulando os avangos da Lingu{stica, a
Valorizagﬁo das variedades do portugués e metodologias investigativas.
A aprcndizagcm ativa segue treés prindpios; scgundo a autora, sio eles:

“I) Levar em considera¢io o conhecimento prévio do aluno; 1) Desenvol-

assunto, sugerimos a leitura de Borges Neto (2013). Remetemos também a leitura de Carreira e Fujihara
(2022, p. 32 € seguintes) que apresentam uma explica¢do bem proficua da questio da naturalizagio (e da
desnaturalizagio) da gramarica.
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ver o conhecimento profundo dos fendmenos estudados; I11) Promover a
aprendizagem ativa por meio do desenvolvimento de habilidades meta-
cognitivas” (Pilati, 2017, P. 101).

Essa abordagem rompe com o modelo transmissivo, em que o pro-
fessor “entrega” regras prontas, e substitui-o por praticas de resolugio de
problemas linguisticos, em que o aluno formula hipoteses, aplica testes
sintaticos e desenvolve consciéncia metalingu{stica e autonomia. Nesse

SGl’ltidO, Vale destacar que:

[o] trabalho da ciéncia ¢ entender e explicar os fatos com
que nos defrontamos na realidade. Usar a lingua como
objeto de observacio ¢ uma tarefa mais simples, ja que os
dados a serem observados estao disponiveis a todos e sio
infindaveis. Construir regras gramaticais ¢ tornar visfveis
conhecimentos que ja temos de maneira inconsciente, é
tornar palpavel algo que ja sabemos, mas, em geral, nao
sabemos que sabemos. Desse modo, o aluno aprende a
construir e aferir hipdteses, tendo como material bruto o
seu proprio conhecimento. [...] Com um trabalho nesses
moldes, os estudantes nao s6 entenderao o funcionamento
da sua lingua, da lingua de sua comunidade, mas passa-
rao também a observar melhor a lingua usada nos textos
lidos, a lingua das redes sociais, da televisao, etc. Se eles
tiverem uma orienta¢do competente para essa observagao
e descriciao, comegario a perceber as diferencas de fala
nos diferentes extratos sociais, nos diferentes meios de
comunica¢ao, nos diferentes registros orais e escritos. Ea
partir desse confronto que serd possivel lidar melhor com
as inimeras avaliacdes sociais que se produzem a partir dos
usos linguisticos: formas de muito prestigio, formas com
pouco ou nenhum prestigio. Mas mais do que isso, nao
sairdo dessa experiéncia com o pensamento equivocado de
que nao falam a sua lingua. Ao contrario, perceberdo que
sabem mais do que imaginavam saber. [...] Quando assu-

mimos isso, invertemos a crenga disseminada pela escola
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que ninguém sabe falar a lingua. No viés que propomos,
chegaremos ao lado oposto: todos os falantes conhecem
muito a lingua que falam (Foltran; Kn6pfle; Carreira, 2017,
p. 35-30).

Essa reflexio reforca a sintonia entre uma concepgio cientifica de
gramatica ¢ as praticas de ensino investigativo; ao invés de reduzir a
Hngua a regras prontas, o professor deve estimular o aluno a observar,
comparar e explicar fendmenos 1ingu1’sticos a partir de sua prépria com-
peténcia e dos usos reais que circulam em diferentes contextos.

Um modo de tornar o ensino de gramatica investigativo, como
defendem Carreira e Fujihara (2022) e Pires de Oliveira ¢ Quarezemin
(2016), ¢ colocar o aluno no papel de pesquisador, levando-o a formular
hipéteses sobre fendmenos 1ingu1’sticos e testa-las por meio de julgamen—
tos de gramaticalidade, percebendo que o conhecimento gramatical ¢
construido, revisavel e alinhado ao letramento cientifico. Nessa dire-
cio, Kenedy (2013) propde simplificar a nomenclatura sincatica a quatro
fung¢des — sujeito, predicado, complemento e adjunto — definindo com-
plemento como constituinte selecionado por um nucleo e adjunto como
elemento nio selecionado, o que mantém o rigor descritivo e favorece a
compreensao das distingées relevantes sem sobrecarregar o estudante com
termos excessivos. Assim, ensinar sintaxe de forma reflexiva nao implica
abandonar o contetdo, mas reconfigura-lo, posicionando o aluno como
investigador da propria lingua e o professor como mediador, de modo
que a Gramatica Reflexiva funcione como ponto de partida que precisa

. . . . . . . .
Ser resmgmﬁcado para promover um €nsino Cri1tico, ativo ¢ ll’lVCSUgathO.
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SOBRE O SUMARIO

A analise do sumario da gramética de Cereja e Cochar (2013) mos-
tra que, embora a organizacio da obra aparente romper com o modelo
tradicional dos manuais normativos — ao iniciar com uma unidade sobre
linguagem e interagdo social e somente depois apresentar fonologia,
morfologia, sintaxe e semantica — essa estrutura nio se sustenta como
proposta tedrica consistente. O arranjo sugere uma articulagﬁo entre uso
¢ norma, mas manté¢m uma concepgio compartimentalizada do conhe-
cimento 1ingu1’stico.

Na unidade introdutdria, os autores destacam diferentes moda-
lidades de linguagem e nog¢des de varia¢ao, o que poderia aproximar
o ensino da pratica comunicativa. Contudo, quando avancam para os
niveis de analise, retornam a logica da taxonomia escolar: termos como
“adjunto adnominal” e “adjunto adverbial” surgem desvinculados de uma
fundamentagﬁo teodrica clara. A sequéncia dos contetdos privilegia a
identificacdo e a nomenclatura, reduzindo o espago para reflexio sobre
funcionamento, produtividade e varia¢io linguistica.

A unidade de sintaxe (figura 1), extensa ¢ organizada de modo gra-
dual, refor¢a essa tendéncia. Apesar da clareza didatica, ela fragmenta a
estrutura oracional em blocos isolados e reafirma uma visio normativa de
Hngua como sistema fechado. O sumario nio antecipa discussoes sobre
alternancias fonolégicas, inovacao lexical ou fendmenos préprios da fala
espontanea, o que limita o potencial de aproximagio entre analise gra-

matical e experiéncia linguistica do aluno.
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Figura 1: Sumario unidade 4 (Sintaxe)

Fonte: Cereja; Cochar, 2013, s/p.

Esse arranjo reproduz a naturalizagio da grama’tica tradicional
(Borges Neto, 2013), transformando categorias tedricas em entidades tra-
tadas como “dados” da lingua, sem problematizacio de seus fundamentos.
Assim, embora a organiza¢ao da obra sugira atualizagio sua légica interna
mantém a centralidade da classiﬁcagﬁo em detrimento da reflexio critica.
Esse quadro se evidencia de modo ainda mais nitido quando se examinam
tépicos espedﬁcos, como o tratamento dos adjuntos, que exempliﬁca 0s

limites da abordagem adotada.

SOBRE ADJUNGCAG VERBAL

No capitulo 18 da gramatica, responsavel por apresentar os ter-
mos ligados ao verbo, observamos uma transi¢io entre o tratamento dos
objetos verbais ¢ a introdu(;éo do adjunto adverbial. Inicialmente, o livro

retoma nogoes ligadas a0 objeto direto e indireto, incluindo suas formas
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preposicionadas e pleonésticas, além do uso de pronomes oquuos com
valor de objeto.

Os exercicios Propostos para os termos ligados 20 verbo apresentam
uma progressio que vai do reconhecimento de estruturas a aplica¢io em
contextos textuais. No caso dos objetos, atividades como a comparacio
entre “Nem ele nos entende, nem nods os entendemos” ¢ “Nem ele entende
a nos, nem nos a eles” (Cereja; Cochar, 2013, P. 234), introduzem o objeto
preposicionado, mas a analise se limita ao efeito de énfase, sem proble—
matizar os fatores sintaticos que condicionam essa construcdo. De modo
semelhante, os exercicios de pronominaliza¢io (“Colocaram os livros nas
estantes?” - “Colocaram-nos”) refor¢am a norma culta’, mas nio dialo-
gam com a variacio efetiva do portugués brasileiro, em que o uso dos
cliticos ¢ restrito. Contudo, chama atengao o fato de que tais exercicios
nao trazem qualquer mencao a variagao efetiva do portugués brasileiro,
nem mesmo em notas de rodapé ou quadros informativos que poderiam
contextualizar o uso. Esse siléncio ¢ especialmente problematico porque
a propria obra afirma propor um trabalho com a “lingua viva” (Cereja;
Cochar, 2013, p. 3), mas, na prética, restringe-se as formas previstas pela
norma culta escrita, sem considerar as diferengas de Tegistro ou as res-
trigoes de uso observadas no portugués falado. Assim, a distancia entre
o discurso metodolégico ea pra’tica efetiva torna-se evidente, uma vez
que a vitalidade da lingua ¢ apenas evocada, mas nio efetivamente explo-
rada nos exercicios.

Um ponto positivo ¢ a incorporacio de textos literarios ¢ humo-
risticos, como em “Exageros de mie”, de Millor Fernandes, que permite
relacionar pronomes e fungées sintaticas a construcao discursiva. Ainda
assim, mesmo nessas propostas mais contextualizadas, preva]ece 0 Viés

classificatorio.

5. Sabemos que hd indmeras discussoes acerca do uso dos termos “norma culta” e “norma padrio”
No entanto, adotamos aqui o uso dos termos como sinénimos, pois a discussdo acerca deles vai além do
escopo da presente pesquisa.
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Esse percurso funciona como preparacio para a se¢do seguinte, na
qual 0 adjunto adverbial ¢ apresentado como “o termo que indica as cir-
cunstancias em que se daa acao verbal.” (Cereja; Cochar, 2013, P. 230).
A definicio ¢ seguida de uma listagem dos principais valores semanti-
cos associados a esse termo, como tempo, modo, lugar, causa, finalidade,
companhia, intensidade, instrumento, divida, negacio e afirmacio, cada
um exemplificado por frases curtas ¢ acessiveis.

O texto tambem ressalta que o adjunto pode ser realizado por
advérbios, 1ocu(;6€s adverbiais ou oracoes adverbiais, observando ainda
o uso de advérbios interrogativos em construgdes de pergunta.

Embora a apresentacio seja clara e didatica, a explicacio se apoia
quase exclusivamente em critérios semanticos, sem fornecer ao estu-
dante recursos para distinguir, de modo mais rigoroso, os adjuntos e
complementos verbais. Casos como “Jodo chegou com seu amigo” sao
classificados diretamente como exemplo de adjunto de Companhia, sem
problematizar que a constru¢io tambem pode ser interpretada como
argumento do verbo. Isso significa que “com seu amigo” pode ser visto
nio apenas como um detalhe circunstancial, mas como parte essencial do
sentido do verbo em certos contextos, o que revela a ambiguidade entre
informagéo acessoria e elemento necessario, questao que o material nao
explora. Essa abordagem pode levar o aluno a compreender a fungio sin-
tatica como mero rotulo a ser memorizado, e ndo como relagio estrucural
a ser investigada.

Entre os exercicios, destaca-se a se¢do “Os termos ligados ao verbo

na construgao do texto” (ﬁgura 2), que trabalha o poema Tecendo a

manha, de Jodo Cabral de Melo Neto.
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Figura 2: Exercicios sobre os termos ligados ao verbo na construcio do texto

Fonte: Cereja; Cochar, 2013, P. 237.

Diferente das atividades puramente classificacorias, essa proposta
articula analise sintatica e interpretacio literaria, na qual o aluno ¢ levado
a identificar transitividade, complementos ¢ adjuntos, mas também a
relacionar essas estruturas a metafora central do texto (o entrelacamento
de vozes dos galos que, em conjunto, constroem a manha). O ponto posi-
tivo esta justamente nessa integracio entre forma e sentido, mostrando
que as categorias gramaticais ndo s3o apenas rotulos, mas recursos expres-
sivos que estruturam a significacio do poema. Trata-se de um avanco

metodologico em relagio as demais atividades, que reforca o potencial
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da gramzitica quando trabalhada em di:ﬂogo com a leitura critica de tex-
tos literarios.

Ademais, a abordagem da gramética para os termos ligados a0
verbo evidencia tanto avangos quanto limitagdes: se por um lado a obra
se mostra clara, acessivel e preocupada em contextualizar o estudo por
meio de géneros variados, por outro manté¢m forte dependéncia de exer-
cicios classificatorios e de critérios essencialmente semanticos, que pouco
favorecem a analise estrutural mais precisa. Ainda assim, a inclusio de
propostas que aproximam a sintaxe da leitura literaria demonstra um
caminho promissor para o ensino da gramética, a0 integrar categorias
formais a constru¢io de sentidos do texto, apontando para um ensino

mais reflexivo.

SOBRE ADJUNCAO NOMINAL

Nas péginas do capl'tulo 21 da grama’tica, €NCcoNtramos a apresen-
tacdo do adjunto adnominal e do Complemento nominal, acompanhada
de exercicios de ﬁxagio e de atividades de leitura. O percurso didatico
¢ organizado de modo progressivo: parte de definicdes e exemplos sim-
ples, passa por um quadro comparativo que sintetiza as diferencas entre
as duas fungc')es, e conclui com propostas que articulam analise morfos-
sintatica e interpretacao textual.

Do ponto de vista conceitual, de acordo com o material em tela, o
adjunto adnominal ¢ definido como termo que modifica um substantivo,
“qualquer que seja sua funcio sintatica, qualificando-o, especificando-o,
determinando-o ou indeterminando-0” (Cereja; Cochar, 2013 p. 261).

A explicagio ¢ clara e acessivel, mas excessivamente abrangente,
apoiando—se sobretudo em critérios semanticos. A distingio em relagﬁo
a0 Complemento nominal ¢ feita a partir de pistas de sentido (posse ou
agente associados ao adjunto, paciente ou alvo associados ao Comple—
mento), além da natureza concreta ou abstrata do substantivo. Embora

tais cricerios oferecam orientagio inicial, ndo sdo suficientes para lidar
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com casos de fronteira, isto ¢, situagdes em que a classiﬁcagéo entre
adjunto adnominal e Complemento nominal nio ¢ clara. Um exemplo é
“o medo do pai™ essa expressio pode signiﬁcar tanto o medo que alguém
sente “do pai” (pai como alvo da emocio, caso de complemento nomi-
nal), quanto o medo que “o pai sente” (pai como sujeito da emogio, caso
de adjunto adnominal). Essa dupla possibilidade de leitura ilustra bem a
ambiguidade dessas construgdes € mostra como a obra deixa de fornecer
recursos formais que ajudariam o estudante a resolver a questao.

A auséncia de testes sintaticos®, como pronominalizagﬁo, transfor-
magao em oragao relativa ou Vcriﬁcagio de obrigatoricdade7 limita a
analise e reforca uma pratica classificatoria pouco investigativa.

Os exercicios que sucedem a explicacio inicial sobre o adjunto
adnominal tém como objetivo principal reforgar a identiﬁcagﬁo morfo-
1égica ea transformagéo lexical. O primeiro bloco propoe a substituics‘ﬁo
de locu(;()es adjetivas por adjetivos Correspondentes, como em “exposi¢ao
de selos - exposicio filatelica” ou “cantos de morte - cantos funebres”
(Cereja; Cochar, 2013, p. 262). A atividade ¢ interessante porque eviden-
cia a relacio entre sintaxe ¢ morfologia derivacional, levando o aluno
a perceber que um mesmo conteudo semantico pode SET exXpresso por
diferentes recursos formais. Além disso, exercita o reconhecimento do
inventario de adjetivos do portugués e sua ﬁmgﬁo de modificar substan-
tivos. No entanto, o exercicio peca por manter um carater excessivamente
mecanico; nao ha incentivo para que o estudante reflita sobre a produti-
vidade dessas formagoes ou sobre diferencas de registro ¢ estilo entre as
formas, por exemplo, quando ¢ mais natural usar uma 10cugﬁo (doce de
leite) a0 invés de um adjetivo erudito (lacteo).

Na sequéncia, os exercicios com base em uma tira da Folha de
Sao Paulo propdem uma analise mais contextualizada. A personagem
afirma viver “dormindo na mesa do escritorio”, o que gera questdes sobre

a func¢do de termos como “na mesa do escritorio” e “dos meus sonhos”.

6. Esses testes podem ser vistos com maior profundidade em Kenedy (2022, p. 182), por exemplo,
além de Mioto, Lopes e Silva (2013), dentre outros.
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(@) objetivo ¢ mostrar como diferentes sintagmas se 1igam ao verbo e ao
substantivo, funcionando ou como adjunto adverbial ou como adjunto
adnominal, respectivamente. O merito dessa proposta esta em articular
a gramética com a interpretagao discursiva; além da classiﬁcagﬁo, 0 estu-
dante ¢ levado a observar o jogo de palavras ¢ a contradi¢io semantica
entre “vivo dormindo” e “emprego dos meus sonhos”.

Apesar desse avango, a atividade ainda revela limitagées. O aluno
¢ conduzido a respostas ja’ esperadas (identificar “na mesa do escrito-
ri0” COMo adjunto adverbial de lugar e “dos meus sonhos” como adjunto
adnominal), mas nio ¢ estimulado a testar hipoteses ou a discutir as
ambiguidades que podem surgir. Nao se problematiza, por exemplo,
como a escolha lexical (emprego dos meus sonhos) refor¢a uma leitura
metaforica ou como a elipse do sujeito contribui parao efeito de humor.
Assim, mesmo quando 0 exercicio recorre a géneros multimodais e ao
discurso literario ou humoristico, permanece centrado na Classiﬁcagﬁo e
pouco abre espaco para interpretacoes alternativas.

Enctre os recursos didaticos, destacam-se os quadros comparativos,
que sintetizam as diferencas entre adjunto ¢ complemento, ¢ o uso de
géneros variados, como tiras e poemas. Um ponto especialmente posi-
tivo ¢ a secdo “O adjunto adnominal na construcao do texto” (ﬁgura 3),
que propoe a leitura de um poema e relaciona a analise sintatica a cons-

trucio de sentidos literarios.
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Figura 3: Exercicios sobre o adjunto adnominal na construg¢io do texto

Fonte: Cereja; Cochar, 2013, p. 266.

Nessa atividade, o estudante ¢ levado a observar a transitividade
dos verbos, identificar complementos ¢ adjuntos, ¢ relacionar tais estru-
turas a metafora central do texto apresentado na figura 3. Ao articular
forma e sentido, a proposta mostra que categorias gramaticais nao sao
apenas rotulos, mas recursos expressivos que estruturam a significagao.
Esse ¢ um avan¢o metodologico em relagio aos exercicios mais mecani-
cos, ainda que a condugio permaneca guiada por perguntas fechadas, sem
abrir espaco para interpretacdes alternativas ou formulacao de hipote-
ses préprias.

Em suma, a abordagem do capitulo 21 sobre a adjun¢io adnominal

revela um GSf‘Ol”(;O d€ Combinar clareza Conceitual c Variedade de recur-
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sos didaticos, mas ainda se mantém presa a uma tradigﬁo classificatoria
que privilegia critérios semanticos e respostas padronizadas. Embora os
quadros comparativos e as atividades baseadas em tiras e poemas apon-
tem para uma tentativa de integrar a gramética a interpreta¢ao textual,
faltam propostas que problematizem ambiguidades, estimulem hipote-
ses ou explorem a relagio entre diferentes regiscros da lingua. Assim, a
$e¢ao evidencia tanto as potencialidades de um ensino de gramética em
diélogo com a leitura critica quanto as 1imita(5‘665 de um modelo que, a0
Nnao avangar para préticas investigativas, restringe a autonomia analitica

do estudante.

CONSIDERAGOES FINAIS

A analise empreendida sobre o tracamento da adjungio verbal e
nominal na gramatica de Cereja e Cochar (2013), articulada ao dialogo
com a literatura especializada, revela uma posicao ambivalente do mate-
rial didatico em relagéo as concepgoes Contemporﬁneas de ensino de
gramética. Por um lado, o livro apresenta acertos relevantes: contextua-
lizagﬁo por géneros textuais, exercicios que articulam forma e sentido e
propostas que aproximam a sintaxe da interpretagao literaria. Por outro
lado, o percurso didatico mantém, em larga medida, uma logica classifi-
catoria que prioriza nomenclatura e critérios semanticos em detrimento
de procedimentos analiticos operacionais, o que fragiliza a apropriacao
da sintaxe como objeto de investigacao cientifica por parte do estudante.

A perspectiva conciliadora entre gramética como saber intui-
tivo e gramatica como disciplina sistematica, defendida por Schwindt
(2009), mostra-se indispensavel para a superacdo desses limites, o traba-
lho pedagégico sera mais eficaz na medida em que parta do conhecimento
lingu{stico prévio dos alunos, canalize essa intuicao para procedimentos
analiticos e introduza termino]ogia e ferramentas tedricas com fungﬁo
explicativa, nio meramente rotuladora. Em consonancia, Pilati (2017) e

Pires de Oliveira e Quarezemin (2016) indicam caminhos metodologicos
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viaveis: a aprendizagem ativa promove a centralidade do estudante, esti-
mulando a manipulagﬁo de dados hngul'sticos, a formulacs‘éo de hipéteses
ca resolugio de problemas, o que favorece a construgao progressiva de
consciéncia metalinguistica, além de tomar como base o conhecimento
previo do aluno. Essa abordagem pedagogica oferece, portanto, recursos
metodologicos para ressignificar as atividades presentes no livro, pre-
servando seus pontos fortes (contextualizagéo, variedade de géneros) e
superando seus aspectos mecanicistas.

A partir desses achados, formulam-se recomendagées préticas para
a reorienta¢io do ensino da adjuncio verbal e nominal em contextos
escolares e para o aprimoramento de materiais didaticos: (i) comple-
mentar as atividades de identifica¢io com sequéncias investigativas que
utilizem testes sintaticos classicos (pronominalizagﬁo, deslocamento,
obrigatoriedade); (ii) introduzir tarefas abertas centradas na formulagﬁo
e Checagem de hipéteses (analises comparativas entre variantes, explo—
racao de ambiguidades, experimentos textuais); (iii) valorizar a varia¢ao
lingu{stica € 0 contraste entre registros, evitando leituras normativas que
desconsiderem usos sociolinguisticos legitimos; (iv) capacitar docentes
para o uso de instrumentos tedricos simples (modelos reduzidos inspi-
rados em X-barra, esquemas de estrutura frasal) que sejam operacionais
em sala de aula.

Consideramos, portanto, que a Gramatica Reflexiva constitui um
ponto de partida promissor para o trabalho didatico com adjuntos, por
seu esfor¢o de contextualizagio e pelo uso de géneros textuais diversos,
contudo, para que cumpra plenamente a fungﬁo de inicia¢ao cientifica
prevista na proposta pedagégica defendida neste estudo, o material exige
reorientacoes metodolégicas que o conectem exp]icitamente a procedi—
mentos investigativos e as compcténcias curriculares previstas na BNCC.
Como desdobramento pratico desta pesquisa, propde-se no futuro, a ela-
borag¢io ¢ o teste de um jogo pedagdgico que possa auxiliar docentes e

alunos no ensino de sintaxe.
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DA PEDAGOCIA DOS MULTILETRAMENTOS
AO TRANSLETRAMENTO EM TETIA: CULTURA
DIGITAL, LETRAMENTO NUMERICO E ENSINO DA
LINGUA PORTUGUESA!

Luciana Espindola Corréa

INTRODUCAOG

Desde o seu nascimento, as criangas do século XXI encontram-
-se imersas em um universo fundamentalmente numérico. As primeiras
fotograﬁas, compartilhadas instantaneamente pelos pais via celular, e os
Tegistros de nascimento, armazenados em sistemas computacionais, sao
apenas 0s marcos iniciais de uma vida inteiramente digitalizada. Subse-
quentemente, dados sobre saide, biometria, vacinas ¢ desenvolvimento
cognitivo sdo meticulosamente convertidos em informacio digital, reor-
ganizando a prépria experiéncia humana em uma vasta colegﬁo de dados
(Zuboft, 2019). Em sua esséncia, a vida passa a ser traduzida para uma
sequéncia binaria de zeros e uns que modela a realidade de forma algo—
ritmica®. Conforme adverte Marcello Vitali-Rosati (2024), este modelo,
indispensavel para representar o mundo em ambientes computacionais,
carrega consigo implica¢des profundas. Ao mediar nossa percep¢io da
realidade, essa estrutura digital pode fomentar a ilusio de que existe um

caminho Unico e predeﬁnido para viver, alcangar o sucesso, ser feliz e

1. Esse trabalho usou o software de Inteligéncia Artificial Manus (Manus) heeps://www.manus.
im para corre¢io gramatical, sugestdes de parafrases, organizacio de formatagio da ABNT, verificac¢io de
fontes, detec¢io de pligios acidentais, conferéncia de citacdes e discussio de escopos tedricos.

2. A escrita bindria, ou cédigo bindrio, ¢ o sistema fundamental de representagio da informacio
em todos os computadores ¢ dispositivos digitais contemporineos. Consiste em um sistema de numera-
¢do de base, que utiliza apenas dois simbolos, o ¢ 1, para representar dados. Cada digito, conhecido como
bit (binary digit), corresponde a um de dois estados mutuamente exclusivos (como ligado/desligado ou
presenca/auséncia de um pulso elétrico) em componentes eletronicos como os transistores. Desde e-mails
e prontudrios médicos até transagdes financeiras e registros governamentais, toda informacio proces-
sada e armazenada digitalmente ¢, em seu nivel mais fundamental, uma vasta colegio de zeros e uns, por
isso fala-se de cultura numérica ou digital (Vee, 2017). Consequentemente, os termos numérico e digital
sd0 sindbnimos, pois referem-se & base de escrita binaria dos sistemas computacionais contemporaneos.
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até mesmo amar (Vitali-Rosati, 2024). Diante deste cenario, emerge uma
questao fundamental: a geracao que nasce e se desenvolve neste ecos-
sistema ¢ composta por auténticos nativos digitais3, que dominam com
fluéncia e autonomia as ferramentas que moldam seu mundo, ou seriam
eles cativos digitais, sutilmente aprisionados por uma estrutura que pre-
define os contornos de suas proprias vidas?

A teoria de Vitali-Rosarti (2024, p- 75) oferece um arcabougo critico
fundamental no contexto do ensino da L{ngua Portuguesa, doravante
LP, e seus desdobramentos no mundo numérico. O autor defende que o
letramento numérico, ou “littératie numériquc”7 exige que os individuos
transcendam a condi¢io de meros usuarios para se tornarem criadores
¢ modificadores de tecnologia. Isso implica aprender os principios que
regem o mundo digital e, sobretudo, compreender que a realidade vir-
tual ¢ fruto de processos de modelizacs‘ﬁo que reescrevem o mundo fisico
por meio de linguagens computacionais. Nesse sentido, objetiva—se ana-
lisar as possibilidadcs e os limites da pcdagogia dos Multiletramentos
para um ensino de computacio religado ao ensino da LP. Investiga-se, em
paralelo, o potencial do Transletramento em Tecnologia, Educacio, Ino-
vagio e Afetividade , doravante TEIA, proposto por Corréa (2021), como
um Complemento a essa abordagem pedagégica no intuito de integrar o
ensino da LP a aprendizagem de linguagens computacionais.

Para inserir as linguagens computacionais no contexto do ensino
da LP, faz-se necessario, primeiro, situd-la no campo da linguagem. Tal
discussao sera aprofundada ao longo desse capitulo. No entanto, importa

ressaltar que o pOl’ltO d€ partida dessa I‘GHGXQO CStQI. ancorado nas ideias

3. O termo nativo digital foi cunhado por Marc Prensky em seu influente artigo de 2001, “Digital
Natives, Digital Immigrants” (Prcnsky, 2001) . A tese central de Prensky (2001) ¢ que a exposi¢io conti-
nua e precoce a tecnologia digital teria criado uma nova geracdo de escudantes com estruturas cognitivas
fundamentalmente diferentes das geragdes anteriores (os “imigrantes digitais”). Contudo, a validade empi-
rica ¢ as implicagdes pedagogicas deste conceito sdo objeto de intenso debate académico. Criticos como
Bennett, Maton ¢ Kervin (2008) argumentam que a dicotomia nativo/ imigrante ¢ uma generaliza¢io exces-
siva e que nio hd evidéncias robustas para sustentar a ideia de uma geragio homogénea com um estilo
de aprendizagem distinto. Além disso, a imersdo no ambiente digital traz desafios significativos, como a
sobrecarga de informacio ¢ a necessidade de desenvolver um “pensamento critico” agucado para navegar
a complexidade do ecossistema informacional contemporineo (Lemke, 2010).
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de Annette Vee (2017). A autora entende a hnguagem de programacao
como uma “tecnologia comunicacional” por ser uma forma humana de
expressar-se no mundo (Vee, 2017, P. 17). Essa tecnologia comunicacio-
nal, scgundo Vee (2017), estaria evoluindo de forma similar a escrita,
tornando-se fundamental na negociacio de relagoes de poder da socie-
dade contemporﬁmea. A compreensio da programacao como tecnologia
comunicacional estruturante alinha-se a ideia de que o ensino da cultura
digital seja incorporado a0 campo das linguagens.

Vee (2017) esclarece que o ensino da culcura digita] dentro desse
escopo tornou-se consenso entre varios autores desde 1980, com o
advento dos computadores domésticos. Foi nesse contexto historico que
surgiram as primeiras discussoes acerca do que deveria ser ensinado den-
tro das escolas para que os estudantes pudessem ser preparados para viver
em um mundo no qual as formas de se comunicar, organizar informagées,
produzir conhecimento e Compartilhar saberes mudavam vertiginosa-
mente (Lemke, 2010). Pode-se organizar essa discussio em dois campos
epistemologicos: o dos letramentos, envolvendo linguas nacurais, lingua-
gens diversas e cultura digital e o da computacio, envolvendo o debate
sea 1inguagem de programacao e o pensamento computacional deveriam
ou nao integrar o curriculo basico (Vee, 2017, Corréa, 2021).

No primeiro campo epistemolégico, reservado a cultura digital, as
linguas naturais e émultiplicidade de 1inguagens da cultura contcmporﬁ—
nea, destacam-se as discussoes acerca da Pedagogia dos Multiletramentos.
Emergindo das discussdes do Grupo de Nova Londres, doravante GNL,
em meados da década de 1990, a Pedagogia dos Multiletramentos atra-
vessou fronteiras e tem influenciado, desde sua concepgao, préticas
educacionais em todo o mundo, consolidando-se como uma abordagem
que inclui, e mesmo privilcgia, o ensino da cultura digital e sua sub-
sequente multiplicidade semiotica (Rojo; Barbosa, 2015). O resultado
dessa reunido deu lugar a publica¢io do manifesto “Uma Pedagogia dos
Multiletramentos: Projetando Futuros Sociais” (Cazden, C.; Cope, B;

Fairclough, N. et al, 1996). Cope e Kalantizis (2015, p- 3) explicam que a
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Pedagogia dos Multiletramentos leva em conta duas dimensoes do pre-
fixo “multi”™ a crescente multiplicidade 1ingu1’stica e cultural bem como a
multiplicidade de midias e canais de comunicac¢ao do mundo contempo-
ranco. Para Rojo (2012), ¢ precisamente nessa dupla valéncia do prefixo
‘multi’ que se encontra a diferenca basilar entre a Pedagogia dos Multile-
tramentos ¢ a perspectiva dos Novos Letramentos. Esta ultima, embora
tenha mapeado diversas praticas de letramento, nao buscou articula-las
em torno de um denominador comum, como propoe a Pedagogia dos
Multiletramentos (Rojo, 2015). A partir das Consideragées de Cope &
Kalantizis (2015), Rojo e Barbosa (2015) propuseram uma releitura da
Pedagogia dos Multiletramentos a luz dos géneros discursivos na pers-
pectiva do circulo de Bakhtin. De acordo com Brait ¢ Campos (2022) o
circulo de Bakhtin foi uma escola de pensamento russa do século XX
centrada na obra de Mikhail Bakhtin (1875—1975). Formada por muitos
filosotfos da 1inguagem que marcaram a historia da lingu{stica, como
Valentin Vochinov e Pavel Nikolaevich Medveédev, essa escola abordou a
linguagem sob uma perspectiva social e marxista, discutindo os desdo-
bramentos culturais da Revoluc¢io Russa bem como questionando a sua
deturpagﬁo pela ditatura stalinista (Brait, Campos, 2022).

Os géneros do discurso estruturam e organizam a comunica-
¢ao humana. Sao usados por todos, mesmo aqueles nio reconhecem ou
sabem de sua existéncia, materializando-se 1inguisticamcntc por meio
de enunciados que podem ser desde interjei¢des, imagens, acenos de
cabeca a textos complexos (Rojo; Barbosa, 2015). A questio dos géne-
ros textuais remonta a Grécia Antiga e foi construida, desconstruida e
reconstruida ao longo de seculos de debates entre filosofos da linguagem.
Na Renascenca esses temas foram aprofundados. No entanto a divisao
entre géncros literarios e géneros retéricos foi mantida até meados do
seculo XX, quando esses estudos se fortaleceram com o formalismo russo,
o estruturalismo e novos estudos da retorica (Rojo; Barbosa, 2015).

Conforme Rojo e Barbosa (2015) pontuam, o termo generos do dis-

curso alude, na maioria das vezes, aos teoricos dos circulos de Bakhtin.
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Ja quando se discute a linguagem de forma mais restrita, considerando-a
em sua estrutura formal, sintatica ou gramatical, 0 termo género textual
costuma ser usado mais comumente. Como essa discussiao aventa as pos-
sibilidades e limites de religar a Educa¢io em Computa¢io ao Ensino
de Lingua Materna por meio da Pedagogia dos Multiletramentos e do
Transletramento em TEIA, optou-se, em um primeiro momento, por
nao aprofundar as visdes estruturais, formais e gramaticais da 1inguagem.
Elegeu—se, assim, uma visio da linguagem social, econdmica, historica,
poHtica e espacialmente contextualizada, proposta incialmente por Bakh-
tin (1875-1975) e seu circulo.

A perspectiva bakhtiniana pode ser potente para o ensino da
Cultura Digital, em especial quando aliada a Pedagogia dos Multiletra-
mentos. Ao trabalhar com géneros digitais, COMO memes, Posts ou videos,
a escola pode promover uma reflexio sobre as condigées de produgéo, cir-
culagﬁo ¢ recepgao desses textos multimodais, desenvolvendo nos alunos
a capacidadc de serem nio apenas consumidores, mas também produto—
res criticos de cultura digital. No Brasil, a importancia dessa abordagem
foi reconhecida em documentos oficiais como a Base Nacional Comum
Curricular, doravante BNCC (Brasil, 2018).

A BNCC (2018) sublinha que os Multiletramentos incluem todas
as préticas sociais de linguagem presentes na Contemporaneidade desde
a escrita, passando pclas narrativas sonoras, imagéticas até as linguagcns
multimodais (Brasil, 2018, p. 66). A BNCC (2018) religa os multile-
tramentos a cultura digital, estabelecida como uma competéncia geral
essencial a ser desenvolvida em toda a Educagﬁo Basica, visando a for-
macao de individuos que sejam criadores e pensadores de tecnologias
comunicacionais. Conforme delineado na Competéncia geral de nimero
5, 0 objetivo ¢ capacitar os estudantes a “compreender, utilizar e criar
tecnologias digitais de informacio e comunicacio de forma critica, sig-
nificativa, reflexiva ¢ ¢tica nas diversas praticas sociais” (Brasil, 2018, p.
9). Essa diretriz sublinha a importﬁncia de transcender o uso instrumen-

tal das ferramentas digitais, promovendo 0 protagonismo e a autoria dos
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alunos na resolucio de problemas ¢ na producio de conhecimento, tanto
na esfera pessoal quanto coletiva.

Em 2022, o Ministério da Educagio (MEC) aprovou um com-
plemento a BNCC dedicado especificamente a Computacio. O
complemento de Computacio da BNCC (Brasil, 2022) insere-se em um
debate de escala global que remonta aos primordios do advento dos
computadores. De acordo com Kennedy (2021) a historia da educacio
Computacionai iniciou-se com a introdugio dos primeiros Computado—
res de grande porte em universidades nas décadas de 1940 ¢ 1950, como
o Electronic Numerical Integrator Analyzcr and Computer, doravante
ENIAC, que foram fundamentais para o desenvolvimento da computagio
(Kennedy, 2021). Na década de 1960, a tecnologia chegou as escolas norte
americanas, impuisionada por iinguagens de programagao mais simples,
como o BASIC. O fomento governamentai estadunidense Vocational Edu-
cation Act nos EUA foi iguaimente fundamental nesse processo. Contudo,
o uso inicial da tecnologia no campo da educacio era voltado para a for-
macio de programadores e para tarefas administrativas (Kennedy, 2021).

Nesse periodo, pesquisadores como John D. McCarthy, Marvin Lee
Minsky, Allen Newell e Herbert Simon investigavam as relagées entre
a mente humana e os Computadores, abrindo os primeiros laboratorios
de Inteligéncia Artificial, doravante IA, ¢ estabelecendo as bases para a
aplicacdo educacional da computacio (Pickover, 2019). Uma mudanca
de paradigma crucial ocorreu com as contribui¢des de Seymour Papert,
matematico, cientista da computacio e educador, que desenvolveu em
1967, juntamente com Cynthia Solomon e \X/aliy Feurzeig, a 1inguagem de
programacio Logo (Papert, 1993). Diferentemente das abordagens ante-
riores que viam a tecnologia COMO um meio para transmitir informagﬁo,
Papert (1993) defendeu que os computadores deveriam ser ferramentas
para a crianga construir conhecimento ativamente, tornando-se prota-
gonista de seu proprio aprendizado. Essa visdo foi complementada pela
concepciao do Dynabook por Alan Kay, um prototipo de computador

pessoai portétii pensado paraa aprendizagem infantil, que antecipou em
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décadas os tablets e 1apt0ps modernos (Kay & Goldberg, 1977). A edu-
ca¢io computacional foi transformada pelo legado de Papert (1993). Ele
inspirou novas linguagens de programagao educacionais, como o Scra-
tch, e abordagens pedagdgicas inovadoras. Inspirados nos trabalhos de
Papert (1993), muitos autores reconhecem a computag¢io como um direito
de aprendizagem essencial para o século XXI (Kennedy, 2021; Vee, 2017;
Corréa, 2021).

No Brasil, a historia da informatica na educa(s‘ﬁo comeca a ser deli-
neada de forma mais sistematica a partir da década de 1970, impulsionada
principalmente por politicas publicas (Sampaio; Elia, 2012). O periodo
inicial foi marcado por iniciativas como o projeto EDUCOM (1984) ¢ o
Programa Nacional de Informatica na Educacio, doravante PRONINFE,
que surgiram no contexto da politica de reserva de mercado e visavam
criar uma base de pesquisa e desenvolvimento nacional (Sampaio; Elia,
2012). Essas primeiras iniciativas refletiam uma preocupacao central com
a formacao docente: os professores aprenderiam a usar a tecnologia,
incorporando-a em suas praticas pedagogicas, ¢ a educacio tecnologica
dos estudantes seria feita de forma indireta, por intermedio do professor.
No entanto, a integracao efetiva dos computadores na prética pedagégica
em sala de aula enfrentou grandes desafios, especialmente no que tange
a formacao de professores ¢ a mudanca de mentalidade sobre o papel da
tecnologia na educa¢io (Mendes, 2012).

Programas subsequentes, como o Programa Nacional de Tecnolo-
gia Educacional, doravante Prolnfo (1997), e suas versdes posteriores,
buscaram massificar o acesso a tecnologia nas escolas publicas, enquanto
o Projeto Um Computador por Aluno, doravante PROUCA, distribuiu
laptops para alunos em 2008 (Sampaio, Elia, 2012). Porém, a complexa
engenharia institucional e a falta de um projeto pedagogico integrado
limitaram o sucesso dessas iniciativas em transformar o uso das tecnolo-
gias em um recurso pedagogico verdadeiramente eficaz (Amaral, 2012).
A maioria dessas iniciativas priorizou a formagéo de usuarios de tecno-

10gia, em detrimento da capacitagao para o uso criativo das ferramentas,
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embora existissem excecoes como o projeto “UCA na Cuca”, que visava
ensinar 1inguagem de programacao para professores de exatas (Sampaio;
Elia, 2012). Ja nas primeiras décadas dos anos 2000, varios educadores
e entusiastas da tccnologia comegaram a advogar pclo ensino da Com-
putacio na Educacio Basica brasileira, movimento que reverberou no
complemento a BNCC dedicado a Computagio que estabeleceu trés
eixos principais de ensino nesse campo: o Pensamento Computacional,
o Mundo Digital e a Cultura Digital (Brasil, 2022). O Pensamento Com-
putacional foca no desenvolvimento da capacidade de resolver problemas
de maneira 16gica e criativa, utilizando conceitos da computagio. O eixo
do Mundo Digital, de carater mais téenico, visa a compreensio aprofun—
dada da infraestrutura tecnologica, como internet e redes. Por fim, o eixo
da Cultura Digital capacita os estudantes para uma analise e interagao
consciente com 0s impactos sociais, éticos e poHticos do universo digi—
tal, relacionando-se diretamente com os Multiletramentos (Brasil, 2022).

Essa evolucio representa uma transi¢io fundamental da compu-
tagcdo como uma habilidade técnica para a computagio como um direito
de aprendizagem, defendida por Correa (2021). Tal perspectiva alinha-se
com a visao de formar criadores e pensadores de tecnologia, capazes de
Compreender, utilizar e criar tecnologias digitais de forma critica, signi-
ficativa e ética. Propde-se nesse trabalho que a implementagﬁo da BNCC
de Computacio (Brasil, 2022) no contexto do ensino de Lingua Materna
nio se limite ao eixo da Cultura Digital, integrando tanto o Pensamento
Computacional quanto o Mundo Digital nas praticas de ensino-aprendi-
zagem de portugués. A partir das considerag()es de Vitali-Rosarti (2024),
defende-se que a articulagdo com os eixos do Pensamento Computacio-
nal e do Mundo Digital com a Lfngua Materna contribui para evidenciar
como as linguagcns computacionais, que estruturam o ambiente numé-
rico, sdo sistemas simbolicos que modelam e organizam o pensamento e
a cultura humana contemporanea.

No sentido de procurar uma forma de desnaturalizar essa modeli-

7agao, escondida pela aparente objetividade das escritas computacionais,
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o Transletramento em TEIA oferece uma perspectiva complementar a
Pedagogia dos Multiletramentos no Ensino da LP. A proposta de inter-
conectar essas duas abordagens objetiva lidar com a Complexidade das
linguagens computacionais, preparando os educandos para um mundo
onde a tecnologia medeia, cria e transforma constantemente as formas
de comunicagio e expressdo humanas.

Corréa (2021) propde que o Transletramento em TEIA seja com-

preendido COmMo:

Um processo auto-heterecoformativo, complexo e trans-
disciplinar, de aproximagao e apropriacio de um conjunto
de competéncias necessarias para lidar com, pelo menos,
uma tecnologia da comunicagdo, permitindo ao sujeito
experienciar, interagir, negociar e transladar nas, entre e
além das diversas midias nela(s) existentes, organizadas
em plataformas analdgicas, digitais, fisicas e virtuais (...)
(Correéa, 2021, p.67).

Entende-se o processo complexo a partir da perspectiva de Morin
(2010, p.147). Para o autor, o conhecimento do mundo requer uma visao
de tessitura sistémica na qual saberes, tradig()es, individuos, sociedade,
ambientes, conhecimentos cientificos e cosmos ligam—se e religam—se
constantemente. A maneira de Morin (2010, p.147), o Transletramento
em TEIA tece junto diversas formas de ser ¢ estar no mundo por meio de
linguagens, religando-as em um macro conceito e, 20 mesmo tempo, pre-
servando o que lhes tornam tnicas. O Translecramento em TEIA envolve
processos auto-heterecoformativos, pois interage complexamente nas
esferas individuais, pessoais, coletivas e ecolégicas. Ancora-se no conceito
de auto-heteroecoformagio cunhado por Freire (2009) ¢ aprofundado em
Freire e Leffa (2013). Os autores consideram que todo processo de forma-
¢do possui trés polos formativos, o individual (auto), o social (hetero) e
o ecologico (eco). Esses polos se retroalimentam complexamente entre si
e se relacionam intra e intersistémicamente com as dimensoes da acao,

sujeito, objeto e relagées (Freire, 2009; Freire e Leffa, 2013).
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O Transletramento em TEIA adota a transdisciplinaridade como
norte didatico- pedagégico (Correa, 2021, p.69). Nas palavras de Nico-
lescu (2001, p. 16):

A transdisciplinaridade como o prefixo “trans” indica, diz
respeito aquilo que esta a0 mesmo tempo entre as discipli-
nas, através das disciplinas e além de qualquer disciplina.
Seu objetivo ¢ a compreensao do mundo presente, para o

qual um dos imperativos é a #nidade do conbecimento (grifo

do autor).

Seguindo a ideia de Nicolescu (2001, p.98) 0 objeto da transdisci-
plinaridade ¢ a busca pela “unidade do conhecimento” que se encontra
entre, atraves e além das disciplinas. A transdisciplinaridade busca a reli-
£acao dos saberes tradicionais, cientificos e diferentes formas de perceber
a vida, incluindo tanto as dimensdes cognitivas quanto espirituais do ser
humano. No contexto da relacio entre a lingua materna e as linguagens
computacionais surge o questionamento de como essas formas de expres-
sao humana podem ser usadas para uma compreensio mais profunda do
mundo Contemporﬁneo. Interessa assim aprofundar as possibilidades de
intersecao entre O €Nsino da LP e as 1inguagens computacionais a partir
dos constructos teoricos da Pedagogia dos Multiletramentos e do Trans-
letramento em TEIA.
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DA PEDAGOGIA DOS MULTILETRAMENTOS A® TRANSLETRAMENTO
EM TEIA: POSSIBILIDADES E LIMITES PARA INTEGRAR LINGUAGENS
COMPUTACIONAIS F ENSING DA LINGUA PORTUGUESA

A Pedagogia dos Multiletramentos enfatiza a relevancia do desen-
volvimento de habilidades 1igadas a0 designer de conteudo (Kope e
Kaantizis, 2015). Objetiva—se desenvolver a Capacidade de interpretar €
produzir signiﬁcado em diferentes modos e midias: texto, imagem, audio,
video, design grafico etc. Além disso, os Multiletramentos consideram
contextos sociais e culturais na feitura e produgio de significado. Conse-
quentemente, essa abordagem propoe o desenvolvimento de quatro tipos
de usuarios: usuarios funcionais com Competéncia téenica, criadores de
sentidos capazes de transformar discursos e signiﬁcagées, analistas cri-
ticos e usuarios capazes de inovar e transformar os recursos discursivos,
semioticos e tecnologicos do mundo digital. Para alcancar esses objetivos,
sugere-se quatro movimentos didaticos: a pratica situada, que envolve a
imersao em préticas signiﬁcativas dentro de comunidades de aprendizes;
a instrugao aberta, que visa uma compreensao sistematica, autdbnoma e
consciente dos processos de construcao de signiﬁcados; 0 enquadramemo
critico, que promove a interpretagao critica dos contextos sociais e cul-
turais associados as praticas de lecramento; e a pratica transformada, que
encoraja a aplicacio criativa dos conhecimentos em novos contextos.

Os movimentos pedagégicos sa0 projetados para desenvolver nos
alunos as habilidades necessarias para navegar, criar e analisar critica-
mente os diversos textos multimodais e multiculcurais que caracterizam
a sociedade Contcmporﬁnca. Trata-se de uma aprcndizagcm centrada no
design ou na produgio de contetidos comunicacionais. Essa abordagem
pedagogica adota uma concepgio de texco ampla que inclui semioses e
multisemioses, focando na exploragéo das tecnologias da comunicacao,
doravante TICs (Cope & Kalantzis, 2015). Neste estudo, fundamenta-
-se o conceito de TICs em Rojo e Moura (2019), que consideram que as
TICs se desdobram em midias, semioses e multissemioses. As midias

constituem o elemento material dessas tecnologias ou os meios de comu-
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nicag¢ao, como o aparelho fonador, as ondas sonoras, as paredes, papiros,
iphones, tabuinhas de barro, rolo, codex ou dispositivos computacionais.
As semioses, por sua vez, sao constituidas pe]o conjunto de ll'nguas orais,
Hnguas escritas, imagens estaticas ou em movimento ou, cCOmo ponde—
rou Freire (2020), silencio, gestos e signos. Rojo ¢ Moura (2019) pontuam
que as multissemioses referem-se as formas de expressao que utilizam
simultaneamente uma ou mais semioses para gerar signiﬁcado. Dentre o
extenso 1eque de semioses poss{veis nesse escopo tedrico, encontram-se
a 1inguagem computacionais (Vee, 2017; Corréa, 2021). Como pontuado
anteriormente, Rojo e Barbosa (2015) propdem que a Pedagogia dos Mul-
tiletramentos seja implementada a luz da teoria bakhtiniana dos géneros
do discurso.

A deﬁnigéo mais conhecida de géneros discursivos encontra-se no
livro “A Estética da criacio verbal” de Bakhtin (Bakhtin, 2006). Nesse
livro, o filosofo da linguagem considera que: “cada campo de utilizagio
da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de enunciado, os quais
denominamos generos do discurso. (Bakhtin, 2006, pg. 262, grifo do autor)”.

O enunciado ¢ uma unidade fundamental da comunicacio discur-
siva. Por servir como meio de expressao de signiﬁcados e apreciacoes
sobre o mundo, o enunciado pode variar em extensio desde uma sim-
ples interjei¢ao até um romance extenso. Bakhtin (2006) enfatiza que
todo enunciado possui um principio ¢ um fim absolutos, delimitados
pelos enunciados de outros, seja por meio de respostas diretas ou de uma
compreensdo responsiva silenciosa. O acabamento do enunciado, ainda
que provisério, ¢o que possibilita a alternancia entre os interlocutores,
permitindo que O OutTo assuma seu turno na interagao discursiva. Os
géneros discursivos materializam-se por meio de préticas sociais situadas
em esferas/ campos de atividade humana onde os discursos se produzcm e
circulam. A partir desse contexto o autor russo define géneros primarios,
produzidos nas esferas de atividade mais simples, cotidianas e privadas
podendo ou nao ser orais. Esses géneros se materializam 1inguisticamente

por meio de uma saudagﬁo, um bilhete, uma mensagem para familiares,
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emojis, posts etc. Os géneros secundarios englobariam as esferas de ativi-
dade pﬁblicas, exigindo escritas e estruturas mais Complexas €, por vezes,
formais (Bakhtin, 2006).

Essa definicdo, de acordo com Rojo ¢ Barbosa (2015) abre espaco
para incluir linguagens mistas (que unem o verbal, o imagético e sonoro)
¢ conceitualizar géneros multimodais e hiper mididticos produzidos no
universo numerico. Universo esse construido por 1inguagens compu-
tacionais e sua miriade de outpurts, onde uma Constelagéo de géneros
discursivos se materializam linguisticamente por meio dos mais diver-
sos tipos de enunciados.

Considerando a complexidade dessa discussao, escolheu-se abor-
dar novos horizontes de investiga¢io envolvendo os Geéneros do Discurso
no contexto das 1inguagens computacionais. Retoma-se a perspectiva de
Rojo e Barbosa (2015) acerca da inclusio de linguagens mistas como forma
da materializagéo dos géneros discursivos. A partir dessa Otica, abre-se a
possibilidade de releituras sobre o conceito de linguagens compurtacio-
nais. Seriam linguagens formais, restritas a programadores, ou seriam
uma forma de expressio humana, ou de discurso, que carregam em si dis-
putas ideolégicas € jogos de poder?

Para responder a esses questionamentos faz-se necessario retomar
0 1ugar das 1inguagens de programagao no escopo das “tecnologias comu-
nicacionais”, definido por Vee (2017, p. 17). Correa (2021) expande essa
definicio ao caracterizar a escrita computacional como um conjunto de
priticas enunciativas diversas. A primeira envolve a interacao entre o
autor do algoritmo ¢ 0s usuarios digitais por meio dos outputs gerados.
A segunda emerge do dia’logo entre programadores em suas respectivas
esferas proﬁssionais. A terceira refere-se as interacdes entre inputs de
usuarios de redes sociais e algoritmos de Inteligéncia Artificial, doravante
IA, que evoluem de forma adaprativa conforme as informagdes coletadas.
Sugere-se, neste capitulo, uma defini¢io que também inclua as praticas
enunciativas resultantes do uso de prompts em softwares de [A, os quais

. I . ! . .
geram textos, magens, musicas € ate programas Computacmnals para
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criacao de novas midias. Ancora-se nas consideragées de Shane (2019)4
sobre os diferentes tipos de programas de computadores, para estender
as Consideragées Vee (2017) e Corréa (2021) acerca da linguagem de pro-
gramacgao para tres categorias de 1inguagens computacionais: linguagens
de Programagcdo para criar Programas Baseados em Regras, utilizadas para
desenvolver sistemas que operam sob instrugdes especificas e predefinas,
por exemplo um | oguinho on-line de memoria; linguagens de aprendizagem
de mdquina, especializadas na criagao de modelos projetados para iden-
tificar padr()es a partir de dados e fazer previsoes ou tomar decisdes sem
necessidade de programacao cxph’cita para cada situagao; pseudocédigos
criados para dar comandos em chats de IA (Prompts), que permitem a intera-
a0 entre usudrios e sistemas de IA por meio de comandos em linguagem
natural. Esses prompts funcionam como pseudocédigos, permitindo que
usuarios “programem” os outputs dese]'ados em sistemas de TA.

Dentro da diversidade de pra’ticas enunciativas inerente as 1ingua—
gens computacionais, resta saber se seria viavel considerar a presencga
de enunciados relativamente estaveis a0 modo de Bakhtin (2006). A
resposta para essa indagagéo repousa na maneira como os géneros dis-
cursivos estruturam-se. Os géneros discursivos organizam-se a partir de
trés aspectos constitutivos indissociaveis, a “construgio Composicional”,
o “estilo” e “o contetdo (tematico)” (Bakhtin, 2006, pg. 261).

A constru¢ido ou forma composicional de um genero discur-
sivo refere-se a estrutura organizacional e aos elementos formais que
caracterizam um texto dentro de um determinado género. A forma com-
posicional permite o reconhecimento de um género e contribui para a
sua estabilidade relativa, mesmo em face das transformagées sociais e
historicas. A forma Composicional algor{tmica de uma 1inguagem com-

putacional tem uma dupla funcio: a de ser compreendida pela maquina

4. Segundo Shane (2019) programas de computadores dividem-se entre programas baseados em
regras ¢ programas baseados em aprendizagem de mdquinas. A autora esclarece que todas essas escritas
algorirmicas seguem funcionam por meio do ciclo do Input (entrada de informagées na maquina), pro-
cessamento (tratamento das informacoes pelo algoritmo criado (programa baseado em regras ou IA), e
output (resultado desse tratamento das informacoes).
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eade entregar o enunciado na forma de output da maneira esperada
para o destinatario final desse processo que pode ser o leitor, o usudrio
de softwares, um jogador de games etc. Consequentemente a estrutura
de comandos e a organizacao seriada de tarefas, t{pica de um algoritmo,
permanece relativamente estavel seja em uma na escrita de uma lingua-
gem de programacio ou de um prompt redigido em lingua natural em
uma plataforma de TA.

O estilo, no contexto dos géneros discursivos, ¢ entendido como a
se]egio de recursos lexicais, fraseolo’gicos e gramaticais que conferem ao
texto uma identidade propria dentro do género ao qual pertence. Bakhtin
(2006) observa que determinados estilos correspondem a géneros especifi-
COs, que, por sua vez, sao gerados por fungées e condi(;()es de Comunicagﬁo
discursiva préprias de cada campo de atividade humana. O estilo define a
especiﬁcidade de um género discursivo. Ele reflete as escolhas lingul'sticas
feitas pelo locutor em resposta as exigéncias do contexto comunicativo
e as expectativas do plﬁblico—alvo, contribuindo paraa eficacia e a cla-
reza da comunicacdo. O estilo das linguagens computacionais remetem
ao tipo de algoritmo a ser elaborado. Uma linguagem de programacio
requer um estilo mais apurado € preciso enquanto um prompt pode ter
um estilo mais livre e pessoal, mantendo uma estabilidade relativa, pois
sempre ira priorizar pela clareza dos comandos a serem dados dentro da
situacionalidade cspccfﬁca de cada enunciado.

O contetdo tematico ou tema, segundo Bakhtin (2006), transcende
a mera ideia de conteddo ou assunto principal de um texto. Para Bakh-
tin (2006), o tema ¢ o conteudo inferido a partir da apreciagao de valor,
da avaliagéo e do acento valorativo que o enunciador atribui ao texto.
E para ecoar um tema que o enunciado ¢ construido, composto e estili-
zado. Assim, o tema consiste em uma manifcstagio Unica e irrepetl'vcl do
contexto historico e ideologico em que o enunciado ¢ produzido. Volo-
chinov/Bakhtin (2014) afirmam que o tema da enuncia¢io ¢ determinado
pelas formas 1ingu1'sticas e pelos elementos nio verbais da situacao, sendo

. . I .
CONCreto como O mstante hlStOflCO a0 qual pertence.
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Nas linguagens computacionais o tema refere-se, em um primeiro
tempo, ao objetivo do algoritmoS desenhado pelo programador bem como
pela modelizagﬁo que esse fez da realidade que quer reproduzir no mundo
numerico. Logo, o valor desse enunciado situa-se nos objetivos a serem
alcancados por seu autor e na representacio escolhida para modelar a
realidade, refletindo tematicamente as suas condi¢oes de produgio. Esses
objetivos podem variar amplamente, desde a geracao de jogos baseados
em regras até a criacao de universos virtuais interativos alimentados por
IA ou softwares de A generativa. S30 nesses softwares de [A generativa
que as 1inguagcns computacionais pcrdcm em formalidade e ganham uma
mirfade de possibilidades enunciativas. A partir de prompts, que nada
mais s3o do que uma forma de escrita computacional algoritmica feita
por pseudocédigos, seus usuarios podem gerar textos, imagens, gréﬁcos
e musicas e até programas escritos em linguagens de programacao. Isso
ocorre porque as 1inguagens computacionais sao caracterizadas por serem
metamidias no sentido proposto por Kay e Goldberg (1977). Os autores
definem o computador como uma metamidia capaz nao apenas de reunir
meios de veiculagdo de mensagens pre-existentes, mas também de criar
midias inteiramente novas (Kay e Goldberg, 1977).

Essa concepg¢iao ¢ prefer{vel no contexto das 1inguagens computa-
cionais, pois enfatiza o aspecto dinamico e generativo dessas linguagens,
reconhecendo sua capacidade de desenvolver novas formas de expressao ¢
comunicagdo. Por ser metamidiatico, o tema escolhido pelo autor do pro-
grama ou prompt possui o potencial de criar um universo de interagoes
que se desdobram além dos limites de prziticas enunciativas multiletra-
das, focadas no design. Conforme evidenciado por Vitali-Rosati (2024),
ao modelar o mundo real, o programador escolhe uma representacao

. an . ! . . . .
51mbohca dCSSC dcntrc muitas possivels, o que 1mphca cm CSCOH’IB.S ax10-

5. Reitera-se o conceito de algoritmo de Christian ¢ Griffins (2017, p. 13) defendido na minha
tese de doutorado, a saber: “um algoritmo ¢ apenas uma sequéncia finita de passos que se usa para resol-
ver um problcma.” (Corréa, 2021, P 404). Esse conceito permite que o algoritmo seja contextualizado na
vida cotidiana das pessoas bem como percebido como parte integrante das relagdes sociais, econdmicas,
pessoais ¢ familiares da contemporancidade.
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1égicas e ideolégicas. Por isso o tema na 1inguagem de programagao vai
além do objetivo do algoritmo, passando pela maneira como decidiu-se
resolver o problema em questao.

Nio se trata somente de escrever um texto formal para ser com-
preendido pela maquina ou de prever os outputs a serem recebido pelos
usuarios. Com o advento da A, as 1inguagens computacionais exigem
a habilidade de selecionar, armazenar, processar e modelar informag()es
para alcancs‘ar os resultados desejados de seus usuarios e criadores. Con-
sequentemente, as 1inguagens computacionais, especia]mente quando
ap]icadas a [A, entregam um 1cquc variado de interagcoes € usos, pro-
movendo a criagdo de novas praticas de linguagem e, em alguns casos, o
desenvolvimento de novas midias.

A partir da constatacao da relativa estabilidade da forma compo-
sicional, estilo e tema das 1inguagens computacionais esse estudo propoe
que as linguagens computacionais sejam inseridas em uma categoria de
géncros discursivos metamidiaticos. Por ser uma metamidia, a escrita
computacional circula, simultaneamente, em diferentes esferas da ati-
vidade humana: desde os meios profissionais da ciéncia da computacio,
esferas educacionais formais e informais, campos proﬁssionais diversos
até 0s usos pessoais (recreativos ou proﬁssionais) de softwares de TA gene-
rativa. Assim, as 1inguagens computacionais transladam entre diversas
préticas comunicativas.

Existe, consequentemente, todo um mundo de materializa¢des lin-
guisticas ocultas dos olhos de quem desconhece o funcionamento das
1inguagens computacionais. Materializag()es que impactam a vida des-
sas pessoas, mesmo que elas nao percebam. Nesse sentido Zuboff (2019)
alerta que os algoritmos, quando escritos por uma elite intelectual de
programadores, servem ao lucro, pois monetizam dados anonimizados
em detrimento do bem-estar, da seguranga e da vida dos usuarios do

cyberespaco. A Pandemia do COVID® ilustrou como esses algoritmos,

6. De acordo com a Biblioteca Virtual de saude (Brasil, 2021): “o Covid 19 ¢ uma infeccio res-
piratéria causada pelo novo coronavirus SARS-CoV-2. A doenca ¢ potencialmente grave, alcamente
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desenvolvidos para gerar engajamento ¢ lucro a qualquer custo, contribui-
ram para a desinformagﬁo por meio de uma neurtralidade letal (Galhardi
et. al., 2020).

Outro ponto central, que envolve principalmente o conteudo
tematico encontra-se no processo de modeliza¢io, anteriormente men-
cionado. Vitali-Rosati (2024) explica que esse processo envolve quatro
etapas: a observagéo, na qual se definem os contornos do objeto e se ela-
bora uma descrigéo inicial; a transformagﬁo que converte a descrigﬁo em
elementos quantiﬁcéveis e fungées que os inter-relacionam; a implemen—
ta¢do funcional ou numeriza¢io, que traduz o modelo em simbolos e
fun¢des computacionalmente calculaveis; ¢ a implementacio fisica, que
consiste na execu¢do do modelo em um sistema fisico capaz de realizar
os calculos definidos, escritos em 1inguagens computacionais. Vitali-
-Rosati (2024) destaca que toda modelizagéo implica uma escolha sobre
quais aspectos da realidade seriao considerados relevantes e quais serao
ignorados, impondo assim uma visio de mundo especifica com se ela
fosse natural.

A modelizacio, segundo Vitali-Rosati (2024, p. 75), ¢ um conceito
que vai muito além de uma simples técnica de representagao, consti-
tuindo um processo profundamente poh’tico e ideolégico que molda
nossas percepcoes, valores e comportamentos. Compreender este processo
¢ essencial para desenvolver uma atitude critica frente as tccnologias
digitais que cada vez mais mediam nossa experiéncia do mundo, per-
mitindo-nos questionar as escolhas embutidas em cada interface ¢
reconhecer as visdes de mundo que elas perpetuam. A consciéncia sobre
a modelizagﬁo nos oferece a oportunidade de imaginar alternativas e
exercer liberdade intelectual, constituindo um ato de resisténcia a natu-

ralizagﬁo de construgoes sociais e tccnolégicas que, embora aprcscntadas

transmissivel e espalhou-se por todo 0 mundo.” Em fevereiro de 2020 o primeiro caso de COVID 19 foi
detectado no Brasil. Em marco, de 2020 a Organiza¢io Mundial de Satide decretou a quarentena, ini-
ciando um periodo pandémico de isolamento compulsorio mundial sem precedentes na histéria humana
(S4, 2020).
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como objetivas e inevitaveis, refletem escolhas espec{ﬁcas carregadas de
ideologia e poder.

Ao tornar a “escrita Computacional” menos opaca, expde-se a ideo-
logia da uniformidade, da modeliza¢ao funcional e da naturaliza¢ao do
“intuitivo”, que desestimula o pensamento critico e a escolha consciente
(Vitalli-Rosati, 2024). Como afirma o autor, « O letramento numérico
nio deve ser assimilado a uma forma simpliﬁcada de escolhas possiveis
(Vitalli-Rosati, 2024, p- 75)”7. A aparente simplicidade das interfaces
esconde a complexidade das escolhas de design e programacio que mol-
dam nossa interag¢ao com o digital, limitando nosso campo de a¢io a
um conjunto pré-definido de possibilidades. Nesse sentido, o Transle-
tramento em TEIA, com sua proposta de transladar enctre diferentes
semioses ¢ multissemioses, pode revelar-se como uma abordagem peda-
gégica eficaz de €xposicao dos mecanismos ocultos da interface do mundo

digital. Para Corréa (2021, pg. 64):

(...) O Transletramento em TEIA prevé, igualmente, que
o sujeito ligue e religue as diversas semioses e multisse-
mioses produzidas pela mirfade de midias contemporaneas,
conseguindo transitar entre diversas linguagens e formas
de expressao do pensamento humano, sejam essas etno-
matematicas e/ou verbais. O Transletramento em TEIA
envolve quatro conceitos-chave: a Tecnologia, a Inovagao,

a Educacio e a Afetividade.

Apesar de ampliar 0 leque de semiose, multissemioses e linguagens,
o Transletramento em TEIA abrange somente as TICs. O T de tecnologia
da comunicagio indica um caminho possivel para unir semioses, multis-
semioses a0 sujeito que as experiencia, religando—o com si mesmo, com
outros e com o mundo no qual vive (Correa, 2021, p.71). Acrescenta-se,

igualmente, as linguagens etnomatemacicas, fundamentando-se na ideia

7., tradugio nossa: «La lictératie numérique ne doit pas et ne peut pas étre assimilée a une forme sim-
plifice de choix possibles» (Vitalli-Rosati, 2024, p. 75).
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D’Ambrosio (2002, p 35) de que o pensamento matematico se manifesta
culturalmente em todas as formas de expressao humana que incluem
topo]ogias, sons, quantiﬁcagﬁo, mensuragao e resolugio de problemas
(Corréa, 2021, p.61). O E de Educagio remete a proposta de Morin (2015)
de educar para o bem-viver, desenvolvendo duas maneiras de compreen-
der a existéncia. A “compreensio intelectual” ¢ usada para compreender
COMO O Outro pensa, idealizando e organizando racionalmente a vida
(Morin, 2015, p. 71). A “compreensio humana”, por sua vez, ensina a com-
preender COomo o outro sente, percebe e vivencia a existéncia (Morin,
2015, p. 72). O [, refere-se a inovagio pedagogica, por meio do cultivo da
atitude transdisciplinar, proposta por Nicolescu (2001). A atitude trans-
disciplinar ¢ uma postura social ¢ individual diante da vida. A dimensio
social consiste em saber transladar entre diversos niveis de Realidade,
reconhecendo as conexdes entre esses. A dimensiao individual consiste em
ter consciéncia da diversidade dos niveis de percepgoes possfveis (Nico-
lescu, 2001). O A de afetividade signiﬁca promover a ética do cuidado,
cuidar de si mesmo, cuidar do outro e do ambiente onde se vive. Nico-
lescu (2001) explica que a afetividade se refere ao elemento feminino da
existéncia que une, cuida e preserva. Esse princfpio opoe-se de forma
Complementar a efetividade, o prindpio masculino da natureza que con-
quista € cria. Nicolescu (2o01) ainda sublinha que todos os seres vivos
carregam em si esses dois principios. Quando a efetividade nio ¢ equili-
brada pela afetividade, o resultado ¢ a desintegragio dos lacos de amor,
a fragmentac¢io do ser humano e a destruicao do planeta por uma ati-
tude predatéria e irresponsével da produgio a qualquer custo. Nicolescu
(zo001) acredita que a sobrevivéncia da espécie repousa sob o resgate do
feminino na sociedade, reestabelecendo lagos afetivos duraveis entre indi-
viduos, sociedade e plancta.

A proposta pedagogica de Marina Bers (2022) redefine o ensino das
1inguagens computacionais como ferramenta de autoexpressao e desen-
volvimento humano, desvinculando-o do dominio exclusivo das areas de

exatas. Bers (2022) posiciona a programag¢ao como prética de afetividade
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que cultiva virtudes essenciais como perseveranga, honestidade, colabo-
racdo e empatia, transformando-a de instrumento de dominacs‘ﬁo em ato
de cuidado e criacao responsével. O desenvolvimento de projetos tec-
nolégicos expressa afetividade em trés dimensdes: cuidado de si mesmo
por meio da autodisciplina, cuidado do outro mediante colaboragio e
empatia, ¢ cuidado do ambiente por meio de responsabilidade social
e sustentabilidade. A cidadania digital, definida pelo complemento de
computacio da BNCC (Brasil, 2022) como uso ético, critico e responsa’vel
dos recursos tecnolégicos, emerge como prética concreta dessa afetivi-
dade defendida pelo A acronimo TEIA.

Saber como essas estruturas funcionam, conseguir ler além das
interfaces e compreender as agendas das corporagoes que as escrevem
¢ essencial para construir-se enquanto um cidadao digital, capaz de
questionar criticamente a forma como as informagées sdo coletadas, pro-
cessadas e distribuidas no meio digital, desmitificando a ideia de que a
mode]izagﬁo do mundo numérico ¢ feita apenas para deixar a vida mais
facil e funcional. As consequéncias dessa naturalizacio sio profundas e
multifacetadas, uma vez que, a0 apresentar uma Unica visao como se fosse
a totalidade do real, a modelizagéo digital dominante elimina concepgoes
alternativas e reduz a complexidade do mundo a um conjunto de paré—
metros calculaveis que evitam falhas, perdas de tempo e menos eficacia.
Vitali-Rosati (2024) sugere, contudo, que as falhas e os bugs8 nesses sis-
temas sdo cruciais para a critica, pois uma falha no modelo expde suas
limita¢oes ¢ nos forca a questionar as premissas ideologicas por tras da
interface. O bug é precisamente aquilo que Nos permite sair da ilusio de

naturalidade e reconhecer que a representacao digital nao ¢ uma reali-

8. O termo “bug” para descrever uma falha em um sistema tem uma origem literal. Em 1947,
a equipe da cientista da computagio Grace Hopper, que trabalhava no computador Harvard Mark 11,
encontrou um erro de funcionamento. Ao investigar a causa, eles descobriram uma mariposa (um inseto,
ou “bug” em inglés) presa em um dos componentes, o que atrapalhava a passagem da corrente eléerica. O
inseto foi removido e colado no didrio de bordo com a anotacio: “First actual case of bug being found”
(Primeiro caso real de um ‘bug’ sendo encontrado). Desde entio, a palavra passou a ser usada para desig-
nar qualquer falha em hardware ou software.
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dade objetiva, mas sim uma constru¢ao carregada de valores e decisoes
especificas.

Inserida no cenario dos géneros dicursivos metamidiaticos e suas
inimeras materializagécs enunciativas na forma de 1inguagcns computa-
cionais — assim como suas respectivas miriades de outputs - a Pedagogia
dos Multiletramentos encontra no Transletramento em TEIA uma alter-
nativa para integrar ao ensino da LP os eixos do Mundo Digital e do
Pensamento Computacional previstos pelo complemento em compu-
tacao da BNCC (2022). Este estudo defende que, para um ensino de
linguagens computacionais integrado ao ensino de LP ¢ preciso adotar
uma perspectiva que contemple a complexidade da mediacio tecnolo-
gica em nossas vidas.

Ao considerar as linguagens computacionais como géneros meta-
midiaticos, torna-se necessaria uma abordagem pedagégica que trabalhe
de forma coordenada com a trans]agio entre as tecno]ogias digitais, pro-
posta pela ideia do T de tecnologias comunicacionais do Transletramento
em TEIA. Repensar as possiveis formas de representar a realidade, sem
simplifica-las como naturais, exige uma educacio para a vida, para a refle-
xdo sobre questdes mais profundas, a0 modo de Morin (2015), conforme
defende o E, de educag¢io do acronimo cunhado por Corréa (2021). Para
Compreender 0 papel desses géneros metamidiaticos, ¢ preciso inovar
pedagogicamente (o “i” do TEIA). Este pilar propde uma reestruturagio
pedagogica fundamentada na atitude transdisciplinar. Conforme Nico-
lescu (2001), a transdisciplinaridade diz respeito ao que esta “ao mesmo
tempo entre as disciplinas, atraves das disciplinas e além de qualquer
disciplina”, visando a “unidade do conhecimento”. A inovacio em TEIA,
portanto, combate a fragmentag¢io do saber ao tratar as linguagens com-
putacionais como um “tecido conectivo” que religa diferentes formas de
expressdo e conhecimento humano. Essa atitude transdisciplinar se mani-
festa em uma dimensao social, que ¢ a capacidade de transladar entre
diferentes niveis de realidade (como a interface gréﬁca, 0 Cédigo e asua

representacao fisica), e em uma dimensio individual, que ¢ a consciéncia

- 108 -



sobre os mlﬁltiplos niveis de percepgao que essa translagéo proporciona.
E essa inovacao pedagégica que permite ir além da superfl'cie dos géne—
TOS digitais e analisar criticamente a prépria estrutura que os sustenta. A
¢tica do cuidado consigo mesmo, com os outros e com o planeta, defen-
dida pelo “A” de afetividade em TEIA, ¢ essencial para uma educacio
linguistica e tecnologica humanizante ¢ humanizadora, conforme defen-
dem Correa (2021) e Nicolescu (2oo1).

A proposta do Transletramento em TEIA, portanto, procura
expandir e aprofundar a Pedagogia dos Multiletramentos. Ao focar na
translagio entre diferentes semioses e midias, o Transletramento em
TEIA permite explicitar a modelizagio inerente as linguagens compu-
tacionais, promovendo a reflexio critica e cidada sobre as tecnologias
comunicacionais e seus usos. Usos esses que, com ao advento da TA gene-
rativa, sao mediados pela Hngua materna de seus usuarios.

Nesse sentido, propoe-se articular os movimentos pedagégicos dos
Multiletramentos aos componentes do acronimo TEIA, visando expan-
dir o ensino de LP para além do eixo da Cultura Digital estabelecido pela
BNCC (Brasil, 2022). A Tecnologia ¢ religada a pracica situada, a Educa-
¢do a instrucao aberta, a Inovagao pedagégica a0 enquadramento critico
e a Afetividade a prética transformada. Essa articulagﬁo, que nao estava
explicitamente desenvolvida na teoria original de Corréa (2021), permite
desvelar a opacidadc das representacgoes numéricas da realidade, denun-
ciada por Vitali-Rosati (2024).

A articulacio entre a Tecnologia (T) e a pratica situada transcende
os alfabetismos digitais, promovendo uma imersao na materialidade
das midias que comportam as TICs, em especial a materialidade das
1inguagens computacionais. Trata-se de desvendar como o mundo ¢ repre-
sentado através de os e 15, como as informagées sao proccssadas dentro
da maquina e quais seriam as formas possiveis de modelar essas informa-
¢oes — questdes que integram o eixo do Mundo Digital e o Pensamento
Computacional da BNCC (Brasil, 2022). Analisar as 1inguagens compu-

. . A . . . o/ . .
racionais como gEeNeros dlscurswos metamldlatlcos permlte EXpor como
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a escolha de uma representacao simbolica em detrimento de outras ¢ um
ato profundamente Carregado de valores axiolégicos e ideolégicos. Parale-
lamente, o desenvolvimento do pensamento computacional no contexto
do ensino de LP, materializado na producio de prompts para sistemas
de IA generativa, oferece aos estudantes uma oportunidade singular de
ressignificar a gramatica, a sintaxe e a producido textual. Ao elaborar
instrugdes precisas para méquinas, 0s aprendizes confrontam-se com a
necessidade de explicitar as regras imph’citas que governam a Hngua. Essa
pratica integra o eixo do Pensamento Computacional da BNCC (Brasil,
2022), a0 exigir decomposic¢io de problemas complexos em passos logicos
e sequenciais, enquanto simultaneamente aprofunda a compreensio dos
mecanismos estruturais da LP. A producio de prompts, nesse sentido, ¢
uma reflexao metacognitiva sobre como a hnguagem funciona como sis-
tema de instrucoes capaz de modelizar a realidade e orientar acoes, tanto
humanas quanto computacionais.

A 1iga§§10 entre a Educagﬁo (B)ea instrucao aberta cxpande 0 objc—
tivo de uma compreensio autdnoma dos processos de significacdo para
incluir a distin¢do de Morin (2015) entre a “compreensio intelectual” e a
“‘compreensio humana”. A compreensio intelectual refere-se ao entendi-
mento racional de como o outro pensa e organiza a realidade, enquanto
a compreensdo humana ensina a perceber como o outro sente, vivencia e
experimenta a existéncia. Essa dualidade ¢ fundamental para compreen-
der todas as linguagens, ndo apenas as computacionais, sob a perspectiva
do bem-viver que Morin (2015) propde como equilibrio entre a prosa ¢ a
poesia da vida: a prosa constitui 0s aspectos préticos que garantem a sub-
sisténcia, enquanto a poesia conecta-se a beleza, a0 amor, a amizade e as
paixdes que dio sentido a existéncia. Toda 1inguagem, seja computacio-
nal ou nio, carrega em si essa tensdo entre a prosa ¢ a poesia. Quando os
codigos computacionais sio reduzidos exclusivamente ao conhecimento
voltado para a efetividade e funcionalidade do mercado ocorre a morte
da dimensio afetiva, criativa e humanizadora da tecnologia, dimensio

que pOdC Ser resgatada pela uniao dO ensino da LPe das 1inguagens com-
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putacionais enquanto géneros discursivos metamidiaticos, capazes de
materializar a diversidade das ideias, formas de vida e anseios de quem
as utiliza como ferramentas comunciacionais.

(@) cnquadramcnto critico, movimento que promove a interpre-
tacdo dos contextos sociais e culturais, ¢ potencializado pela Inovacio
pedagogica (I) do TEIA, manifestada como uma atitude transdiscipli-
nar. Essa atitude, conforme descrita por Nicolescu (2001), consiste na
habilidade de transladar entre diversos niveis de Realidade e de percep-
cdo, reconhecendo as conexdes entre eles. Ao aplicar essa perspectiva ao
enquadramento critico no contexto do ensino de LP, o aprendiz torna-se
capaz de conectar o codigo abstrato de um programa as suas consequén-
cias concretas na sociedade, identificando as visdes de mundo e discursos
perpetuados pelas interfaces e questionando a naturalizagﬁo de escolhas
tecnolégicas que servem a interesses espec{ﬁcos, CcoOmo 0s apontados por
Zuboft (2019) em sua analise do Capitalismo de Vigilrfmcia. A inovacao
pcdagégica permite que, por meio da busca pcla unidade do conheci-
mento, objetivo final da transdisciplinaridade, o enquadramento critico
alcance as raizes axiologicas das modelizacoes digitais que, antes de serem
transformadas em 1inguagens computacionais, habitavam o universo
discursivo das Hnguas naturais, pois nasceram de ideagées de mundo
especiﬁcas. Essa inovacio critica permite aos aprendizes Compreender
que nenhuma representacao da realidade ¢ neutra ou natural, mas sempre
resultado de decisoes carregadas de intencionalidade e poder, tornando
possivel imaginar alternativas e exercer liberdade intelectual frente as
tecnologias que cada vez mais mediam a experiéncia humana, conforme
defende Vitali-Rosati (2024).

Por fim, a conexio entre a Afetividade (A) e a prz’ttica transfor-
mada ancora a aplicacio criativa dos conhecimentos em um proposito
¢tico. A pratica transformada dos Multiletramentos, que visa a aplica-
¢i0 do aprendizado em novos contextos, ¢ imbuida pela ¢tica do cuidado
proposta no TEIA. A afetividade, definida por Nicolescu (2001) como o

princ{pio que une, cuida e preserva, age cOmo um contrapeso a efetivi-
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dade predatéria da produgéo a qualquer custo. Essa articulagﬁo assegura
um ato de resisténcia consciente. Ela materializa um exercicio de liber-
dade intelectual em busca de um mundo digita] mais justo e humano. Ao
fazé-lo, atenua a opacidadc das escolhas que fundamentam as represen-
tacoes numéricas da realidade, resgatando a dimensio poctica e afetiva
da tecnologia no ensino de LP. Tais reflexdes conduzem a algumas con-

siderag()es finais.

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou explorar as Complexas intersecoes entre a cul-
tura digital, o ensino da LP e as linguagens computacionais, partindo
da premissa de que a imersdo no universo numérico desde o nascimento
nos coloca diante de um desaftio fundamental: formar cidadaos que
sejam auténticos nativos digitais, e nio meros cativos de um ecossis-
tema tecnolégico que modela suas vidas, alinhando-se as inquietacoes de
Vitalli-Rosati (2024). Para tanto, investigou-se o potencial e os limites da
Pedagogia dos Multiletramentos e a Complementaridade oferecida pelo
Transletramento em TEIA para uma abordagem que religue o ensino da
LP aos fundamentos da computacio.

A analise teorica desses constructos revelou que, embora a Peda-
gogia dos Multiletramentos, especialmente em sua releitura a luz dos
géneros discursivos bakhtinianos proposta por Rojo (2012), oferega um
arcabougo robusto para trabalhar com as produgées multimodais da
cultura digital, ela pode encontrar limites ao nio aprofundar a critica
sobre as estruturas técnicas e ideologicas que sustentam essas produ-
¢oes (Vee, 2017; Corréa 2021; Vitalli-Rosati, 2024). Argumentou-se que
as hnguagens computacionais constituem géneros discursivos metami-
diaticos que organizam midias pré—existente bem como criam novas
midias (Kay e Go]deberg, 1977). Encaixando-se na definigio dese-
nhada por Bakhtin (2006) e seu circulo, esses géneros discursivos sio

compostos por enunciados relativamente estaveis que possuem forma

-112 -



composicional, estilo e tema. Esses enunciados computacionais ope-
ram uma modeliza¢io da realidade carregada de escolhas e valores,
conforme aponta Vitali-Rosati (2024).

O Transletramento em TEIA, com seus pilares de Tecnologia, Edu-
ca¢do, Inovacio e Afetividade, emerge como uma proposta pedagogica
para expandir essa discussdo. Ao promover a translacio entre diferen-
tes midias e semioses, a abordagem permite desnaturalizar os processos
de sua criacao, articulando os eixos do Pensamento Computacional edo
Mundo Digital, previstos no Complemento da computacio da BNCC
(Brasil, 2022), a0 ensino de LP. Ao alinhar as linguagens computacionais
ao ensino da LP procura-se atenuar a opacidade dos usos de softwares de
IA generativa e das redes sociais alimentadas por algoritmos de busca por
meio da compreensao das condig()es de produgﬁo estruturais das préti—
cas enunciativas do universo numeérico. A énfase na afetividade e na écica
do cuidado, por sua vez, alinhada as propostas de Nicolescu (2001) ¢ Bers
(2022), revela-se crucial para formar individuos capazes de criar tecnolo-
gia de forma critica, responsavel e humanizadora.

Uma maneira de materializar essa proposta em sala de aula ou em
espacgos de aprendizagem seria o uso de materiais didaticos analégicos.
Essa abordagem tangivel serve como uma ponte para a compreensio dos
conceitos abstratos que regem o mundo digita], desmistificando as ideo-
10gias dissimuladas pclas telas. Ao materializar a légica do cédigo em um
objeto concreto, o processo deixa de ser uma interagio fluida e invisivel e
se torna um ato de constru¢io deliberada, permitindo que os estudantes
visualizem ¢ questionem os principios da modelizac¢io que Vitali-Rosati
(2024) descreve. Experiéncias como as do Coding Carnival, ou Carna-
val da Programacio, descritas por Vee e Correa (20215 2024), ilustram
0 potencial dessa abordagcm. A iniciativa, que partiu de um grupo de
estudos sobre teorias de lecramento em programacio, uma tradugio livre
do termo coding litercy cunhado por Vee (2017), buscou explorar a inter-
culturalidade e as teorias da educagéo libertadora de Paulo Freire (1981)

para propor uma abordagem de ensino da 1inguagem d€ programagﬁo
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que reconhecesse as 1inguagens computacionais como um instrumento
de transformagﬁo e emancipacido. Vee e Correa (2024) observaram que o
uso de materiais analogicos permitiu que pessoas com diferentes exper-
tises tecnologicas, repertorios culturais e idades pudessem aprender de
forma colaborativa e reflexiva. Embora a iniciativa nao se baseie direta-
mente no referencial tedrico discutido ao longo desse capitulo, ela suscita
uma reflexio sobre o potencial das atividades ‘fora da comada’ para demo-
cratizar o acesso as hnguagens computacionais no ensino de L{nguas.
Em suma, a integracao critica das 1inguagens computacionais ao
ensino de lingua materna, potencializada pela sinergia entre a Pedagogia
dos Multiletramentos e o Transletramento em TEIA, ¢ um caminho pro-
missor para uma educagio que prepare os estudantes para a complexidade
do seculo XXI. A questao sobre como o uso de materiais analogicos pode,
efetivamente, servir como estratégia para desmistificar as 1inguagens
computacionais € questionar a aparente simplicidade das modelizagoes
¢ suas consequentes representagdes simbolicas da realidade, no entanto,
permanece cOmo um campo téreil a ser exp]orado em pesquisas futuras.
Por fim, esse capitulo nio pretende esgotar o tema desenvolvido, mas
sim abrir horizontes de reflexao e constru¢ao de conhecimento afim de
desenhar uma Educacs‘ﬁo hngul'stica e tecnologica libertadora e transfor-

madora como propoe Paulo Freire (1980).
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SEMANTICA E ENSING DF LINGUA
PORTUGUESA: SENTIDOS, DISCURSO F
PRATICAS NO CONTEXTO FSCOLAR

Gabriel Paschoal de Senna
Juan Pablo Ramos Ribeiro
Cindy Mery Gavioli-Prestes

INTRODUCAO®

Por muito tempo, a Linguistica concentrou-se na dimensio frasal
como unidade privilegiada de analise, tomando-a como suficiente para
explicar o funcionamento da Hngua. Ferdinand de Saussure inaugura a
Lingu{stica moderna ao delimitar a Hngua como objeto de estudo cien-
tifico, estabelecendo um recorte metodo]égico que a distingue de outras
manifestagées da linguagem. Esse gesto fundador, entretanto, implicou a
adocio de dicotomias estruturantes, entre as quais se destaca a oposicao
entre lingua e fala. Ao privilegiar a lingua enquanto sistema, o enfoque
saussuriano direcionou os estudos 1ingu{sticos paraa descrigﬁo das regu-
laridades formais, relegando aum segundo plano as dimensoes do uso, da
subjetividade e dos efeitos de sentido produzidos na interagao.

Esse recorte tedrico teve consequéncias duradouras nos estudos
estruturalistas, que passaram a privilegiar aformaeca 0rganizagao interna
do sistema linguistico. Como efeito, aspectos relacionados a produgio
do sentido, ao papel do sujeito e as condig()es discursivas de enunciagao
permaneceram, por um perl/odo signiﬁcativo, fora do centro das investi-
gacoes 1ingu1’sticas. A Hngua passou a ser analisada majoritariamente em
sua dimensao abstrata, frequentemente dissociada das pra’ticas sociais de
linguagem e dos contextos efetivos de uso.

Ainda no final do século XIX, contudo, Michel Bréal, em Ensaio
de semantica: ciéncia das signiﬁcag()es (1897), jé apontava para a neces-
sidade de investigar o sentido como objeto leg{timo da Lingu{stica. A

partir de suas Contribuigées, 0 campo da Semantica comega a se conso-
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lidar, ampliando progressivamente o olhar sobre a 1inguagem para alem
da frase isolada. Ao longo do século XX, diferentes correntes passam a
considerar o texto, o discurso e as condigées de produgio como elemen-
tos fundamentais para a compreensio dos sentidos, deslocando a analise
para uma perspectiva mais ampla e contextualizada.

E nesse movimento que se insere o presente capitulo, cujo objetivo
¢ discutir possibilidades de ensino de semantica que ultrapassem
uma abordagem estritamente estrutural e classificatoria. Parte-se da
defesa de que a ll'ngua nao pode ser compreendida apenas por meio da
idcntiﬁcagﬁo de seus componentes formais, mas deve ser analisada em
sua materializa¢do concreta, isto ¢, no modo como opera socialmente
para produzir sentidos. O ensino que se limita a nomeagio de categorias
sintaticas ou morfolégicas, frequentemente sustentado por exemplos
artificiais e descontextualizados, tende a afastar os estudantes da
experiéncia real de uso da linguagem.

Ao considerar que os alunos ja possuem um saber linguistico
internalizado, o papel do professor de lingua portuguesa passa a ser o
de tornar esse saber observavel, problematiza-lo e expandi-lo. Ensinar
Hngua, nesse sentido, implica criar condig()es para que o estudante reco-
nhega como os diferentes niveis gramaticais operam de forma integrada
na construgao do sentido. %ando nos comunicamos, mobilizamos simul-
taneamente estruturas sintaticas, escolhas lexicais, recursos semanticos,
pragmaticos e discursivos, com o objetivo de significar e de interagir.

Além disso, propde-se reduzir, tanto quanto possivel, a abstracio
excessiva da Hngua no espago escolar, aproximando o ensino das préticas
concretas de leitura e produgﬁo textual. Para estudantes que ndo perten-
cem necessariamente a area de Letras, torna-se fundamental evidenciar
a funcionalidade da linguagem em diferentes contextos, desenvolvendo
habilidades de composi¢io, decomposicio e interpretacio de textos em
multiplos cendrios comunicativos. Considera-se, ainda, a materialidade

semiotica da Hngua, isto ¢, os diferentes suportes e modos de manifes-
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tacao do sentido — verbal, visual, sonoro, cromatico, espacial — que
participam ativamente da construcao dos efeitos discursivos.

Diante disso, o Capftulo organiza-se em duas secoes. Na primeira,
apresenta-se uma proposta de atividade didatica baseada na andlise de
textos sincréticos, explorando diferentes materialidades semidticas como
forma de trabalhar a construcio do sentido. Na segunda, investigam-se
mecanismos semanticos recorrentes no cotidiano, como a ambiguidade, a
sinonimia contextual ¢ a polissemia, a partir de atividades que articulam
teoria e pra’tica. Em ambas as secoes, busca-se evidenciar que 0 ensino de
semantica se fortalece quando se ancora no uso real da Hngua € na expe-

« A . . .
riéncia interpretativa dos estudantes.

A SEMIOTICA NA EDUCACAO® BASICA: COLOCANDO A MAG NA MASSA

Com o intuito de apresentar como inserir a semiotica na sala de
aula, traremos aqui um breve relato de uma atividade jé aplicada em sala
de aula.

Essa ¢, portanto, uma atividade aplicada em contexto de regén—
cia em uma turma de primeiro ano do Ensino Médio Técnico do curso
de Marketing, cuja descri¢io ¢ apresentada a seguir com o objetivo de
ilustrar ndo apenas o comando da proposta, mas tambem seus possiveis
desdobramentos pedagégicos. Portanto, escolhe-se trazer para poder mos-
trar mais do que o comando.

No ensino, a arquitetura usual ¢ dar o contetdo e depois dar o
comando, isto ¢, um “agora fagam voces”, claro que sempre ha arquétipos
modelos prévios, mas, em alguns casos, os exemplos nio ilustram bem
o que se pede. Dessa forma, ¢ importante trazer também os resultados
da atividade, inscrita no final da secao. Com o detalhamento concreto,
o aluno pode responder algumas questdes muito relevantes para a con-
fecgéo do material, tais como: para que dizer? Como dizer? Para quem
dizer? Fornecer respostas a essas perguntas devem fazer parte da media-

¢io do professor.
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Trabalha-se com a semantica focando o discurso e os efeitos de sen-
tido. Uma analise que olha para o plano de expressio nao sO como um
suporte do sentido, mas também como um componente responsével pelos
poss{VCis sentidos do texto. A area de pesquisa para a arquitetura da ati-
vidade ¢ a Semiodtica Discursiva.

O plano de expressio nio se limita a funcionar como suporte do
conteudo; em determinados textos, ele participa ativamente da cons-
trucao dos sentidos, articulando-se de modo signiﬁcativo a0 plano do
conteudo. Por exemplo: a cor vermelha ¢ um componente do plano de
expressdo que leva diversos sentidos ao plano do contetudo, como: pare,
perigo, amor, paixio, calor etc. No entanto, quando o plano ¢ proje-
tado em prol do contetdo, usa-se dele mais do que a funcio de suporte.
O poema “Luxo-Lixo” De Augusto de Campos entre tantos outros con-
cretistas, estatuas, pinturas, sao bons exemplos. Os efeitos de sentido,
entio, estio relacionados as escolhas de expressao, a arquitetura daquele

que enuncia.

UM FRAGMENTO DA SEMIOTICA DISCURSIVA

Em relagdo ao aporte tedrico, cabe a compreensio de dois conceitos
que norteiam os objetivos da atividade, sendo eles: o texto sincrético ou
multimodal e o semissimbolismo. Contudo, antes do texto sincrético cabe
a apresentacio de texto para a teoria semiotica. Segundo Barros (2002),
o texto ¢ um “todo de sentido”, e o sentido depende do texto, ultrapas—
sando a visao frasal de analise. Além disso, ainda conforme a autora, o
texto ¢ um suporte discursivo responsavel pela mediacio entre sujeitos,
afetando, dessa forma, a projecio dos sentidos e seus efeitos, ideologias,
contextos etc.

Com planos de expressio enriquecidos por tantas formas de dizer,
0s componentes fundamentais da semantica, principalmeme aos que per-

tencem a dimensao extralingu{stica, foram por muito tempo deixados de
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lado pelos estudos lingufsticos, que focavam mais na forma, estructura,
que no COl’ltClﬁldO.

Com isso, a dicotomia saussuriana de “Significante” ¢ “Significado”
pode ser tomada de maneira mais dilatada e autdénoma, a partir de Hjel—
mslev (2006) com a proposta do “Plano da expressao” e o “Plano do
conteudo”. Nesse ambiente que surge entao o semissimbolismo. Dessa
forma:

Deixado de lado pela semidtica em um primeiro momento
tedrico, o plano da expressio passa a ser estudado na teoria
dos sistemas semissimbolicos. Em muitos textos o plano da
expressao funciona apenas para a veiculagao do conteudo,
como na conversa¢ao, por exemplo. No entanto, em muitos
outros, ele passa a “fazer sentido”. Quando isso acontece,
uma forma de expressao ¢ articulada com uma forma do
conteudo, e essa relacao é chamada semissimbélica. Uma
pintura em que o conteudo ¢é articulado de acordo com a
categoria semantica vida vs. morte, por exemplo, pode ter
uma expressao formada de acordo com uma categoria plas-
tica /ug vs. sombra, de modo que a sombra refira-se a morte

e a luz, a vida. (Pietroforte, 2020, p. 21, grifos do autor).

Nesse contexto, a no¢io de arbitrariedade do signo, formulada por
Saussure, contribui para compreender como, nos sistemas semissimboli-
cos, determinadas escolhas do plano da expressao passam a ser motivadas
discursivamente, ainda que nao deixem de operar dentro de um sistema
convencionalizado. Pode-se dizer que conceito acontece quando a expres-
sdo ¢ interpelada por uma intencio, consciente ou nio, dos sentidos ou
cfeitos de sentidos pretendidos. Alem do exemplo trazido pelo autor, tra-
ta-se da utilizagéo das cores (plano de expresséio) como componentes de
sentido, como o vermelho signiﬁcando amor, paixao, desejo, calor etc.;
o verde atrelado a natureza, positividade, seguranca. Em suma: arquite-

tar a expressdo com o objetivo de significar ou ressignificar um discurso.
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O plano de expressio ¢ formado por trés categorias: a cromatica,
conforme jé destacada, a eidética, que articula as formas, podendo traba-
lhar com curvo vs retilineo etc. e a topolégica. Outra questdo importante,
na teoria semiodtica os sentidos tomam sentido conforme suas relagoes
Ccom 0s Outros signos do texto. Por isso ha sempre oposicoes seman-
ticas em analise. Na defini¢do da categoria cromatica, ha relagio dos
contrarios. Se verde ¢ seguranca, o vermelho atuara opostamente como
inseguranca, € assim por diante. Por fim, a categoria topolégica, res-
ponsével por analisar a sintaxe visual, grosso modo, dos argumentos
nio-verbais da expressio, isto ¢, se um componente aparece na parte
superior, inferior, direita, esquerda, central etc. Ao articular esses com-
ponentes visando o conteudo, faz-se relacdes semissimbolicas.

Como toda atividade deve ser precedida de uma explicagéo do pro-
fessor, o trabalho com a semantica pode ser introduzido com analises de
imagens, isto ¢, com a analise lingu{stica/semio'tica. Em harmonia com a
Base Nacional Comum Curricular (Brasil, 2018), doravante BNCC, a pre-
sente pesquisa demonstra que a semiotica discursiva ¢ uma importante
ferramenta no trabalho com os textos multissemioticos e as competéncias
¢ habilidades previstas no campo jornalfstico—midi:itico do documento.

Conforme a prépria BNCC:

Tal proposta assume a centralidade do texto como unidade
de trabalho e as perspectivas enunciativo-discursivas na
abordagem, de forma a sempre relacionar os textos a seus
contextos de producio ¢ o desenvolvimento de habilidades
a0 uso significativo da linguagem em atividades de leitura,
escuta ¢ producido de textos em varias midias e semioses.

(Brasil, 2018, p. 67).

O texto ¢ um sistema semiotico que pode ser construido apenas
pela linguagem verbal ou nao-verbal, ou, ainda, uma mescla, como ¢
o caso do audiovisual, do sincretismo desses sistemas de linguagem. A

maneira com que se trabalha a linguagem evoluiu conjuntamente com
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a tecnologia, e com mais recursos, os enunciadores produzem mais sen-
tidos; exploram mais estratégias de dizer. Para a BNCC, o sincretismo
de linguagens ¢ lido como multimodalidades. O texto, objeto de estudo
do documento e da Semidtica Discursiva, indcpendcntc da materia-
lidade utilizada em sua composicdo, ¢ uma rede de relacoes entre os
signos linguisticos.

Dessa forma, o trabalho com a semantica ira visar habilidades de
leitura dos efeitos de sentido do texto e dos discursos que neles siao inves-
tidos. O género Proposto para ser o elo necessario para teoria e pra’tica
¢ o da propaganda. Entdo, as imagens levadas para analise inicial devem
ser variadas em suas materialidades de manifestacao semiotica: utilizar
cor, sonoplastia, o verbal etc., funcionando em harmonia para compor
os sentidos e seus efeitos.

Alem de propor aos estudantes que imagens, sons, cores, gestos,
em suma: 0 ndo-verbal, tambeém sio textos, tambem falam, argumentam,
ou seja, sao passivcis de leitura e analise. A partir disso, a atividade con-
siste em colocar tudo que estudaram em pratica. Sugere-se o seguinte
comando para a atividade: crie argumentos para vender o seu produto;
leve em conta que vocé precisa convencer o seu leitor de que ele “pre-
cisa” desse produto. A atividade sera realizada em duplas e cada dupla ira
fazer a propaganda para o seu parceiro. O objeto ndo pode ser existente.

Posteriormente da-se auxilio conforme necessario, aluno por aluno.
A atividade se trata da produg¢io de uma propaganda. Os alunos deverio
vender um objeto ao colega de trabalho, que sera realizado em duplas,
tendo como ideia inicial dirigir o trabalho ao colega como seu destina-
tario. No entanto, pode ser dirigido a qualquer destinatario que o aluno
prefira. O objetivo ¢ que produzam seus argumentos sabendo para quem
se dirigir; conhecendo seu publico, seja de uma pessoa ou um conjunto.
Irdo vender no sentido de convencer o seu colega, persuadir.

A aceita¢ido ou ndo da compra do objeto, ideia ou servico que possa
surgir do trabalho, nio ¢ relevante para a avaliacio. Por exemplo, a acei-

tabilidade de comprar uma bola quadrada. Nao por 6121 c¢m Si, mas pClOS
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argumentos apresentados pelo aluno; a avaliagﬁo caminhara nesse sen-
tido. O aluno precisa inventar, conforme criatividade de cada um, e deve
€screver 0s argumentos no caderno, no intuito de persuadir seu colega a
‘querer” essa bola quadrada, a “precisar” dela.

Nio se pode imaginar que a atividade ocupe menos de trés aulas.
No entanto, ¢ claro, depende da habilidade criativa deles e o quanto vao
precisar ou nao do suporte do professor para que as ideias fluam. Os
materiais sio bem simples: uma folha de papel comum em branco. Os
alunos poderﬁo utilizar ou deixar de utilizar. Nesse ponto de nao utili-
zar determinado material ou componente do geénero, deseja-se liberdade
total: ndo se dira que precisa ou nio de slogan, o produto deve tomar
forma conforme o que os alunos desejarem trabalhar tudo que quiserem.

Desse modo, a unicidade do projeto ganha a personalidade de cada
aluno, ¢ a volta inerente do carater subjetivo €, 40 Mesmo tempo, social
da Hngua. tendo em vista os objetivos/argumentos como componentes
persuasivos de suas propostas. E possivel aplicid-la utilizando diferentes
materialidades semioticas, como o audiovisual. No entanto, isso demanda
uma reserva de laboratorio de informatica e que os alunos compreendam
o uso de ferramentas que possibilitem a criagao, a exemplo da ferramenta
Canva.

Nio ¢ possfvel estabelecer um nimero fixo de aulas paraa realiza-
¢ao da atividade, uma vez que sua duragio dcpcnde das caracteristicas da
turma, do nivel de escolaridade e do grau de familiaridade dos estudantes
com propostas de criacio e analise semiotica. Cabe ao professor, a par-
tir de seu conhecimento do grupo, definir o tempo mais adequado para
o desenvolvimento do trabalho. Depois que todos terminarem, deverao
apresentar a atividade oralmente, a frente da turma, ou em seus 1ugares
de carteira mesmo, caso nio queiram tomar a frente.

A experiéncia de aplicagio da atividade indica que a oralidade nio
deve ser imposta como exigéncia obrigatéria, pois isso pode gerar situa-
coes de desconforto para estudantes que ainda nio se sentem seguros

para esse tipO dC CXpOSi(;ﬁO. Nesse SGl’ltidO, a apresentagﬁo oral pOd€ SEeT
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compreendida COmMo um convite, € NA0 COMO umMa imposi¢ao, respeitan-
do-se os diferentes perfis ¢ tempos de participacio dos alunos. Isso traz
um impacto: muitos podem se abster de apresentar. Nesse caso, ¢ possivel
pedir que facam pelo menos um comentario breve do produto. A apre-
sentacdo tambeém depende dos alunos para a defini¢io do tempo, mas
sugere-se duas aulas. O importante ¢ aproveitar a atividade como um
componente ludico, uma conversa entre a lingua ¢ a arte.

A atividade nao rege uma formula exata, principalmente, em razio
da unicidade das turmas. Cada turma rende de um jeito. Embora a rotina
escolar nio deixe muita margem para atividades que demandam mais
tempo ¢ atencio, ainda ¢ possivel com a colabora¢io dos alunos. Alem
do resulcado final oriundo de um papel em branco, ainda ha outras pos-
sibilidades, at¢ mesmo de uma gravacao em video, confeccio de panfletos
ete. O que pretendemos deixar ¢ um ponto de partida.

Mas refor¢amos que cada turma possui uma caracteristica propria,
dessa forma, a proposta pode ser modulada conforme o perfil da turma
e de seus alunos. Se a turma, na maioria, nio lidar bem com atividade
de ilustra¢io e pintura, mas, em contrapartida, lida muito bem com fer-
ramentas de edi¢do a exemplo do Canva, toma-se nota do cenario para
reformular as possibilidades de Confeccs‘ﬁo. Pois, para que seja uma ativi-
dade prética e dinamica, deve envolver os alunos e convida-los, instigé—los
a fazer. Como o intuito ¢ tentar desfazer, pelo menos em parte, a abs-
tracdo da lingua (um entendimento apenas interno e subjetivo, entio
esperamos mostrar o seu componente social e material de utilizacio.

Trazemos ao presente trabalho uma visualidade de possiveis resul-
tados, conforme as atividades de articulacs‘ﬁo dos argumentos semioticos

operado pelos a]unos:

- 125 -



Imagem (1) Atividades de articulagio dos argumentos semioticos visuais

Embora, claro, continue com sua dimensao abstrata e continua sub-
jetiva: esses argumentos sao pensados a partir da forma com que os alunos
podem encarar o sistema linguistico, em funcio das aulas tradicionais da

lingua portuguesa.

OS MECANISMOS SFMANTICOS DO COTIDIANO: AMBIGUIDADE,
ESCOLHAS LEXICAIS E CONSTRUCAOG DO SENTIDO

Ao final da primeira se¢io, em que o foco recaiu sobre a leitura do
plano de expressao e sobre a materialidade dos textos sincréticos, fica
evidente que a constru¢ao do sentido nio depende apenas do visual ou
do verbal isoladamente, mas da articu]a(_;ﬁo entre diferentes camadas de

linguagem. Essa constatacao abre caminho para um segundo movimento:
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observar como o préprio funcionamento lexical também produz efeitos
interpretativos decisivos. E nesse ponto que a presente secao se insere,
deslocando o olhar para fenomenos que operam no interior da lingua,
mas que sO se realizam plcnamcnte em contexto.

Nesta atividade, o aluno trabalhara com trés aspectos fundamentais
do estudo do sentido: a ambiguidade semantica, a sinonimia contextual
ea polissemia. Esses trés fendmenos, embora muitas vezes apare¢am nos
manuais escolares como tépicos isolados, na prz’ttica ocorrem de forma
integrada e atravessam tanto a leitura quanto a produgio de textos. Por
isso, a atividade foi pcnsada de modo a permitir que o estudante observe
o funcionamento real do sentido, e ndo apenas suas descri¢des abstratas.
Na perspectiva da semantica contemporanea, o sentido ¢ compreen-
dido como um resultado da interacao entre forma 1ingu1’stica, contexto
discursivo e conhecimento Compartilhado, 0 que desloca a antiga visao
referencial que tratava o signiﬁcado como um valor estatico e prévio.
Autores como Ullmann (1961) ¢ Lyons ja apontavam que o sentido nio
reside na palavra isolada, mas nas relagcdes que ela estabelece dentro de
um sistema, de modo que compreender um fendémeno semantico ¢ sem-
pre compreender uma rede: de usos, de escolhas, de atualizagées e de
restricoes. Desse modo, trabalhar ambiguidade, sinonimia e polissemia
€m conjunto permite evidenciar que o signiﬁcado ¢ uma operagao inter-
pretativa situada, construida no encontro entre lingua, contexto e sujeito.

O primeiro passo consiste em identificar a ambiguidade pre-
sente em enunciados aparentemente simples. Para isso, parte-se da frase
“Encontrei a Maria com o telescépio”. Embora, a primeira vista, pareca
uma frase transparente, o estudante 10g0 percebe que ela permite duas
interpretagoes distintas: a primeira indica que o sujeito que encontrou
estava usando o tclcsco’pio; a scgunda sugere que Maria era quem por-
tava o objeto. A duplicidade emerge justamente da estrutura sincacica
da frase ¢ da possibilidade de o sintagma preposicionado “com o teles-
cépio” hgar—se a dois constituintes diferentes. Aqui entra o componente

semﬁntico, que interage com a organizagﬁo frasal, mas também O com-
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ponente pragmético, pois o leitor tenta resolver a ambiguidade com base
€m Pressupostos e expectativas sobre o mundo. Ao identificar essas duas
leituras, o aluno ¢ levado a Compreender que a ambiguidade nio ¢ um
erro, mas um efeito natural da Hngua, que possui mecanismos suficientes
para permitir multiplas interpretagdes quando o contexto nio restringe o
sentido. Isso signiﬁca que, na auséncia de informag()es adicionais, como
quem participa da cena, onde ela ocorre, qual ¢a inten¢do comunicativa e
quais acoes sa0 mais plausfveis naquele cenario, a frase permanece aberta
a mais de uma leitura possfvel, jé que ambas as interpretacoes sao estrutu-
ral e semanticamente validas. Trata-se, portanto, de um efeito estrutural
da lingua, que oferece mais de uma configuracio interpretativa possivel
na auséncia de restri¢des contextuais.

Para compreender melhor esse ponto, é preciso explicitar de que
modo o componente semantico participa da construcao da ambiguidade.
Quando dizemos que “entra o componente semantico”, estamos nos refe-
rindo ao fato de que cada estrucura sintatica possivel aciona um conjunto
distinto de significados codificados pela lingua. No exemplo “Encontrei a
Maria com o telescopio”, ha duas possibilidades de organizacio sintatica:
em uma delas, o sintagma preposicionado “com o telescépio” modifica o
sujeito; na outra, modifica o objeto. Cada estrutura projeta um sentido
diferente, mas em ambas a semantica opera de forma auténoma, pois
cada leitura nasce de uma Combinagﬁo diferente entre constituintes que,
em si mesmos, tém sentidos estaveis.

Assim, nio se trata de duas “interpretacdes aleatorias”, mas de duas
estruturas sintaticas distintas, cada uma ativando um conjunto coerente
de signiﬁcados: se “com o telescépio" se liga a0 sujeito, o sentido produ—
zido ¢ o de que “eu” portava o objeto; se se 1iga a0 objeto, o sentido recai
sobre “Maria”. Em outras palavras, cada estrutura frasal da origem a uma
tnica leitura semantica internamente consistente, ¢ o que chamamos de
ambiguidade ¢ a coexisténcia dessas leituras estruturais. A lingua oferece
mais de uma conﬁguragﬁo possfvel, e, para cada conﬁguragﬁo, ha um sen-

tido semantico correspondente.
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A pragma’tica entra apenas em um segundo momento, quando 0
leitor tenta escolher entre essas leituras dispom’veis mobilizando conhe-
cimentos de mundo, expectativas e pressupostos situacionais. A fungio
da pragmatica, portanto, nio ¢ criar sentidos novos, mas selecionar, entre
as leituras semantica e sintaticamente validas, aquela que parece mais
plausivel no contexto. E por isso que a ambiguidade nio ¢ um erro da
1inguagem, mas uma consequéncia natural da forma como a sintaxe orga-
niza os constituintes e da forma como a semantica associa signiﬁcados a
essas estruturas.

Depois dessa identiﬁcagﬁo, o estudante deve reformular a frase
de modo a eliminar a ambiguidade. Essa tarefa nio ¢ apenas mecanica.
Ela exige do aluno a capacidade de escolher estruturas sintaticas mais
precisas, reorganizar constituintes, deslocar segmentos ou acrescentar
marcadores lingu{sticos que tornem explicita a relagio entre os elemen-
tos da frase. E importante observar, inclusive, que algumas reformula¢des
aparentemente claras continuam amb{guas, como em “Eu encontrei a
Maria enquanto usava o telescopio”, que ainda permite duas leituras,
pois a flexdo verbal ndo distingue se quem usava o telescopio era o sujeito
ou Maria. Por isso, a reescrita deve buscar estruturas realmente univo-
cas, como “Eu encontrei a Maria enquanto eu usava o telescépio” ou “Eu
encontrei a Maria enquanto ela usava o te]escépio”, ou ainda “Eu encon-
trei a Maria porque estava com o tclcscépio”. Essas versdes mostram ao
estudante que a clareza ¢ construida por escolhas formais e semanticas
combinadas. Ao reescrever, ele passa a compreender que a interpretagio
¢ condicionada tanto pela estrutura quanto pelos sentidos possiveis atri-
buidos a cada parte da frase.

No segundo passo da atividade, o aluno analisa frases que contém
palavras cujo significado varia conforme o contexto. E aqui que entra o
trabalho com a sinonimia contextual, que desmonta a ideia, ainda muito
presente no senso comum, de que sindbnimos siao palavras idénticas em
signiﬁcado. O estudante ¢ convidado a substituir palavras por outras

aparentemente equivalentes, observando c¢m quais situagc")es a troca pre-
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serva o sentido e em quais ela altera a nuance discursiva. Esse processo
demonstra que palavras nunca sio intercambiaveis de maneira absoluta.
Cada termo aciona redes associativas espedﬁcas, orienta argumentativa-
mente o enunciado e produz efeitos de sentido distintos.

Por exemplo, “jovem” e “adolescente” podem coincidir em algu-
mas situacdes, como ao se referirem de modo geral a alguém entre doze ¢
dezoito anos, mas nio em outras: “adolescente” ¢ um termo etario e bio-
1égico, enquanto “jovem” pode incluir pessoas de vinte, trinta ou até¢ mais
anos, além de carregar sentidos avaliativos como “pouca experiéncia”,
“vigor” ou “espirito juvenil”. Ja os termos “casa” e “lar” mobilizam valo-
res culturais diferentes: “casa” tende a remeter ao espago fisico, material
¢ arquitetonico, enquanto “lar” evoca afetividade, pertencimento, prote-
¢ao, intimidade e narrativas familiares. Por isso alguém pode “ter uma
casa”, mas ainda “nio sentir que encontrou um lar”, diferenga que revela
0 quanto a escolha lexical constroi enquadramentos simbolicos distintos.
Da mesma forma, “morrer” ¢ “falecer” variam em registro, tom ¢ impacto
emocional. “Morrer” ¢ mais direto, neutro e comum na oralidade, ao
passo que “falecer” pertence a um registro mais formal, atenuado e social-
mente polido, funcionando muitas vezes como eufemismo para suavizar
o efeito emocional da referéncia a morte. Ao observar essas nuances, o
aluno aprende que a sinonimia so pode ser avaliada dentro de um con-
£exto comunicativo concreto, € que a escolha lexical ¢ sempre uma escolha
discursiva, com implicacdes semanticas e pragmaticas. Na pratica, essa
ctapa faz com que o estudante perceba que cada palavra carrega um modo
de ver o mundo, ainda que sutil.

Na etapa final, o foco volta-se para a polissemia, fendmeno que tal-
vez seja 0 mais rico ¢ 0 mais onipresente na Hngua. A palavra “Cabega”
funciona como ponto de partida. Os trés enunciados propostos, “Ela
encostou a cabega na janela do dnibus e adormeceu”, “Preciso esfriar a
cabeca antes de tomar qualquer decisao” e “Ele ¢ a cabe¢a do projeto e
coordena toda a equipe”, mostram que 0 mesmo signiﬁcante pode ativar

signiﬁcados diferentes, que se organizam em torno de extensdes metafo-
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ricas, construgoes culturais e usos consolidados ao 1ongo do tempo. No
primeiro caso, “cabega” remete ao érgﬁo fisico; no segundo, a um estado
emocional ou mental; no terceiro, éposigio hierérquica ou de lideranga.
Esses sentidos coexistem na Hngua, sem que o falante se dé conta disso
na maior parte do tempo.

Ao analisar esses usos, o aluno percebe que a polissemia nio ¢ uma
falha comunicativa, mas um recurso expressivo fundamental. Ele aprende
que os sentidos so se estabilizam quando a palavra ¢ inserida em um con-
texto especfﬁco, que funciona como um filtro interpretativo. A atividade,
entio, desenvolve uma compcténcia interpretativa mais fina, pcrmitindo
que o estudante reconhec¢a que as palavras nio sao recipientes de sig-
nificado, mas unidades flexiveis que se articulam com o discurso para
produzir efeitos diversos. Ao final desse percurso, o aluno nio apenas
identifica fendbmenos semanticos, mas também Compreende como eles
operam na construcao de sentidos em situacoes reais de comunicagao.

No caso da ambiguidade, por exemplo, o professor pode selecio-
nar diferentes tipos de enunciados em circula¢io social, como manchetes
jornalisticas, chamadas televisivas, memes, materiais publicitarios ¢ at¢
trechos de documentos oficiais que, embora nio intencionalmente, aca-
bam produzindo duplo sentido por conta de sua organizagao sintatica ou
da re]agﬁo entre Os segmentos discursivos. E interessante, inclusive, esco-
lher cxcmplos que a prépria turma traga espontaneamente, porque isso
produz um efeito de reconhecimento imediato: os alunos percebem que
a ambiguidade nio ¢ “um problema do livro didatico”, mas uma carac-
teristica estrutural da lingua, que emerge justamente da economia e da
plasticidade do sistema. A tarefa dos estudantes consiste em explicitar
porque o enunciado pode ser interpretado de maneiras diferentes, obser-
vando ndo apenas a posi¢io do sintagma preposicionado ou a auséncia de
marcacio prosodica, mas também o papel dos pressupostos discursivos
que os leitores mobilizam para preencher lacunas de sentido.

Depois desse diagnéstico, o aluno deve reconstruir o enunciado,

reformulando-o para eliminar a possibilidade de leituras mt'ﬂtiplas. Esse
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gesto de reescritura ndo ¢ apenas uma correc¢io formal; ¢ uma operacio
semﬁntico—pragmética de precisao, que exige que o estudante mergulhe
nos movimentos de foca]izagio, topica]izagﬁo e ordenagio da frase. Com
isso, ele percebe que a clareza nao ¢ atributo decorativo, mas um prin-
cipio comunicativo basilar em géneros que demandam alta estabilidade
interpretativa, como manuais técnicos, textos juridicos, relatorios, arti-
gos cientificos e noticias. Esse processo revela tambem uma questio mais
ampla: nio existe enunciado neutro, e escolhas estruturais sio escolhas
discursivas.

Quanto a sinonimia contextual, ¢ fundamental reforcar que a nocio
de “sindnimos perfeitos” ¢ insustentavel do ponto de vista da seman-
tica contemporanea. Aqui vale trazer autores como Ullmann (1961), para
mostrar que sinonimia ¢ sempre relativa, condicional e dependente da
operagio discursiva. Os pares casa ¢ lar, jovem e adolescente, morrer e
falecer, quando analisados com um olhar mais minucioso, evidenciam que
cada termo aciona redes associativas distintas, carregando cargas afeti-

vas, sociais e ideologicas.

A semantica contemporanea caracteriza-se também por
um interesse marcado pelas relagdes entre a linguagem e
o pensamento. J4 nao se considera a linguagem como um
mero instrumento de expressio dos nossos pensamentos,
mas sim como uma influéncia especial, que os molda ¢
pré-determina, dirigindo-os para vias especificas. (Ullmann,
1961, p. 11).

Ao comparar esses usos, 0 aluno passa a entender que a substi-
tui¢do lexical nunca ¢ neutra; ela reconfigura a for¢a argumentativa do
enunciado, afeta o posicionamento do locutor e pode ate sugerir enqua-
dramentos do mundo. Esse movimento analitico, alias, sempre rende boas
discussdes porque os estudantes comecam a perceber como discursos

. o/ . ~ ! . .
midiaticos modulam percepcoes através de escolhas lexicais aparente-
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mente inocentes. Assim, eles compreendem que a hnguagem nio descreve
simplesmente a realidade, mas participa da sua construgao.

Em relagﬁo a po]issemia, amp]ia—se ainda mais o €scopo da analise.
O professor pode iniciar, porém, deixar que os alunos facam o levanta-
mento para que eles fiquem no papel de protagonistas. Esse levantamento
sera um mapeamento amplo de termos recorrentes no cotidiano esco-
lar e em outras disciplinas, reforgando a ideia de que a polissemia ¢ um
fendomeno transversal e estrutural no funcionamento da Hngua. Palavras
como ponto, banco, raiz, coluna, formula, célula, tubo, margem € corpo
apresentam ml'ﬂtiplas atualizagées semanticas que se estabilizam momen-
tancamente conforme o dominio discursivo em que sio inseridas.

Essa “estabiliza¢dio momentanea” significa que, embora a palavra
possua diversos sentidos dispom/veis no sistema lingu{stico, apenas um
deles se ativa e se mantém pertinente dentro de um contexto comuni-
cativo especfﬁco. Assim, em matematica, ponto funciona como unidade
geometrica; em redagio, como sinal grafico; em cotidiano, como local de
parada. Esses sentidos ndo se misturam porque cada dominio seleciona,
entre todas as possibilidades, a acep¢io que melhor se ajusta a atividade
discursiva em curso. Quando o discurso muda, a atualiza¢io semantica
muda junto, revelando que o signiﬁcado nio ¢ fixo, mas uma escolha
contextualizada dentro da rede de sentidos que a h'ngua oferece. Isso
evidencia o carater dinamico das h'nguas naturais e permite trabalhar,
de forma integrada, as redes semanticas articuladas por familia lexical e
extensiao metaforica.

A analise comparativa entre diferentes usos do mesmo termo
permite ao aluno visualizar a operacao interpretativa que realiza auto-
maticamente. Trata-se de um gesto cognitivo sofisticado, ainda que
naturalizado, em que o sujeito seleciona, dentre varias possibilidadcs lexi-
cais, aquela que melhor se ajusta ao contexto situacional e discursivo. Esse
exercicio reforga a compreensao de que a polissemia nao compromete a
comunicacao; pelo contrario, ¢ justamente O que a torna mais expressiva,

mais flexivel e mais eficiente.
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E possivel ainda incluir uma breve discussio sobre o modo como
metaforas conceituais estruturam parte da polissemia cotidiana, como em
expressoes que se originam de esquemas corporais basicos (Cabega, raiz,
ponta, coracio, base, estrutura) e passam a integrar dominios abstratos.
Esses esquemas, que inicialmente nomeiam partes do corpo ou elementos
concretos da experiéncia sensorio-motora, sdo projetados metaforica-
mente para campos mais complexos, dando origem a usos como “cabeca
do projeto”, “raiz do problema”, “ponta do iceberg”, “coracao da cidade”
ou “base tedrica”. Para tornar esse processo visivel, o professor pode apre-
sentar um pequeno paradigma que mostre cOmMo um mesmo termo se

desdobra em sentidos relacionados:

cabeca - parte do corpo; lider (“cabega da equipe™); foco (“cabega do texto”); mente

(“clarear a cabega”)
raiz - parte da planta; fundamento (“raiz do argumento”); origem (“raiz histdrica”);
operag¢io matematica
coragio - orgao; centro (“coragio da cidade”); nicleo importante (“coragio do
debate”); intensidade afetiva
base - superficie de apoio; justificativa (“base teorica”); ponto inicial;
elemento essencial

ponta > extremidade fisica; inicio (“na ponta da lingua”); limite (“ponta do
iceberg”); desempenho (“ponta de linha”)

Quando o aluno confronta esses usos, percebe a continuidade entre
o corporal e o conceitual e compreende que muitos sentidos que parecem
naturais foram construidos por mapeamentos sistematicos entre domi-
nios de experiéncia, conforme propde a linguistica cognitiva. Esse tipo
de explicita¢io costuma surpreender os estudantes, porque mostra que
boa parte do que consideram literal ¢, na verdade, fruto de operagdes
cognitivas e historicas acumuladas, em que as comunidades 1ingu1’sticas
estabilizam certas metaforas ao longo do tempo ate que elas se tornem

quase invisiveis. Ao perceber a historicidade desses usos, o aluno entende
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que a polissemia nio ¢ acidental, mas resultado de processos culturais que
modelam continuamente o léxico e suas extensodes de sentido.

Por fim, recomenda-se que os alunos produzam um texto refle-
xivo que articule, de maneira autdbnoma, os fendmenos estudados. Esse
momento final nio deve ser visto como uma tarefa de encerramento
mecanico, mas como uma etapa metacognitiva que permite ao estudante
reorganizar o percurso que fez: identificar fendmenos, compreendé—los,
analisa-los discursivamente e, finalmente, posicionar-se como sujeito que
interpreta. Esse pequeno deslocamento, perceber—se como agente do sen-
tido, ¢, na verdade, uma das contribui¢des mais importantes do ensino
de semantica.

Escrever esse texto, mesmo que breve, ¢ um exercicio de retorno ao
préprio gesto interpretativo. O aluno revisita exemplos, formula hipé—
teses, reconhece lacunas, testa palavras. E, nesse processo, percebe que
estudou nio apenas contetidos, mas formas de perceber a 1inguagem,
o mundo e a si mesmo enquanto produtor e leitor de discursos. E ai
que a semantica, muitas vezes vista como uma disciplina técnica ou
abstrata, torna-se uma ferramenta epistemolégica para enxergar a lin-
guagem como prética social, como experiéncia viva, como campo de
disputas € negociagoes.

E, no fim das contas, ¢ isso que faz valer o esforgo: formar leitores
que compreendem que o sentido nunca esta dado, que sempre se decide,
se inclina, se constroi, e que a lingua, com suas ambivaléncias, sutilezas e
possibilidades de encantamento, ¢ o instrumento com que fazemos isso

tOdOS (ON] dias, mesmo quando nao percebemos.

CONSIDFRACOES FINAIS

Encerrar um trabalho que trata do ensino de semantica sempre
implica voltar ao ponto inicial: a constatagao de que o sentido nio ¢ um
adercgo da Hngua, mas sua matéria fundamental. Ao 1ongo da elabo-

ra¢do destas atividades, procurou-se insistir justamente nisso, embora
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por caminhos diferentes. Na primeira secao, buscamos a aproximacgao da
semantica com a leitura de materialidades variadas; na segunda, demos
atencao aos fendmenos que atravessam o préprio funcionamento lexical.
No fim das contas, as duas propostas convergem: ambas tentam desfa-
zer, 20 menos parcialmente, a distancia artificial entre teoria linguistica
¢ praticas reais de sala de aula.

No caso da atividade voltada ao texto sincrético, ficou evidente
que os alunos tendem a ler imagens de forma intuitiva, mas raramente
sdo convidados a verbalizar e sistematizar essa leitura. Quando a analise
¢ mediada pclo profcssor, comecam a perccbcr que aquilo que parecem
escolhas estéticas isoladas, por exemplo: uma cor, uma posi¢io no qua-
dro, uma forma curva ou retilinea, também participam da construgio
do sentido. Esse deslocamento do olhar, que exige do aluno um esforgo
interpretativo diferente, costuma gerar resultados muito produtivos. Nio
se trata apenas de “entender uma propaganda”, mas de reconhecer que
qualquer texto multimodal maneja componentes sensoriais que afetam o
leicor antes mesmo da palavra escrita. Essa ¢ uma experiéncia formativa
porque, aos poucos, o estudante percebe que interpretar ¢ sempre lidar
com camadas simultaneas de sentido.

Ja’ a segunda atividade, centrada em ambiguidade, sinonimia con-
textual e polissemia, abre outro tipo de caminho: o da precisao e, ao
mesmo tempo, O da flexibilidade. A ambiguidadc obriga o aluno a enfren-
tar o fato de que frases aparentemente simples podem produzir leituras
completamente distintas; e ndo porque a 11’ngua ‘erra”, mas porque ofe-
rece possibilidades. A sinonimia contextual, por sua vez, forga a atengao
ao detalhe, o aluno descobre que substituir uma palavra por outra nunca
¢ um gesto neutro. E a polissemia mostra que uma mesma forma pode
carregar histérias de sentido que se ramificam conforme a situacdo. Ao
trabalhar com esses trés fenomenos, o estudante passa a compreender que
o significado nio esta “dentro” das palavras, pronto ¢ embalado, mas se

desdobra conforme a posic¢do, o uso e a intengao.

- 136 -



O mais importante, porém, éo que acontece quando essas duas
frentes, a leitura multimodal e a analise lexical contextualizada, se encon-
tram. O aluno comega a entender que os sentidos circulam por toda
parte, e que a Hngua funciona em articulagﬁo constante com outras mate-
rialidades. Assim, aquilo que poderia parecer apenas um exercicio técnico
s¢ torna uma prética de leitura mais aguda €, em certo ponto, mais critica.
Independentemente do percurso de cada turma, ha um ganho comum: 0s
estudantes passam a observar que a linguagem esta sempre fazendo algo,
nunca apenas dizendo.

Do ponto de vista pedagogico, as duas propostas oferecem ao pro-
fessor um espaco de criagio e de adequacio ao contexto escolar, que
nunca ¢ estatico. As atividades nio pretendem ser modelos definitivos,
e talvez justamente por isso funcionem bem: sio moldaveis. O professor
pode expandi—las, condensa-las, reorienta-las ou adapta’—las conforme o
perﬁl da turmae o tempo dispom’vel. Em contextos em que os alunos
rcspondem melhor ao visual, a primeira atividade tende a render mais;
em turmas com interesse maior em leitura e debate, a segunda costuma
produzir discussdes ricas. Em todo caso, ambas dialogam com uma con-
cepgao de ensino que valoriza a experiéncia do estudante como leitor e
produtor de sentidos, nio como mero repetidor de classiﬁcagées.

Por fim, vale reforgar que o ensino de semantica se beneficia
enormemente quando a escola abre espago para que os alunos testem
hipdteses, arrisquem interpretacdes e discutam suas escolhas. Os exer-
cicios apresentados aqui nio tém a pretensao de esgotar o tema, mas de
propor caminhos poss{veis que aproximem os estudantes da Hngua como
prética viva, atravessada por intencoes, afetos, disputas € negociagoes de
sentido. A semantica, vista desse modo, deixa de ser um Cap{tulo abs-
trato da 1ingu1’stica para se tornar uma ferramenta que ajuda o aluno a
compreender melhor os textos que 1¢, os discursos que o atravessam e
a prépria posicao que ocupa enquanto sujeito que interpreta e produz

hnguagem.
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Se essas atividades contribuirem para ampliar, ainda que um
pouco, a sensibilidade dos estudantes diante dos usos da Hngua, ja’ tera
valido a pena. E se ajudarem 0 professor a encontrar novas formas de
inserir a semantica no cotidiano escolar, entdo cumprem plenamente
seu proposito.

Em suma, as atividades propostas nao se apresentam como modelos
fechados, mas como possibilidades de trabalho que podem ser ajustadas
as especiﬁcidades de cada contexto escolar. Seu principal mérito reside na
tentativa de aproximar a semantica da experiéncia concreta de leitura e
producio de sentidos, refor¢cando o papel ativo do estudante como inter-
prete ¢ produtor de linguagem.
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CONSTRUINDO A ARCUMENTACA® ACADEMICA DE
ESTUDANTES UNIVERSITARIOS: RESULTADOS DE UMA
PRATICA PEDAGOGICA

Silvana Silva
Bianca Andressa Mueller

INTRODUCAO®

A argumentagio, entendida como o processo pelo qual se cons-
troem e defendem pontos de vista com base em razdes e evidéncias, ¢
uma pratica fundamental no meio académico. Mais do que expor opi-
nides, argumentar exige organizar o pensamento, articular ideias de
forma 16gica e considerar diferentes perspectivas. No contexto univer-
sitario, essa competéncia ¢ decisiva nao apenas para a produgéo textual,
mas também para o desenvolvimento do pensamento critico e da auto-
nomia intelectual.

Apesar da sua importancia, o ensino da argumenta¢ido ainda
enfrenta desafios significativos. Muitos estudantes ingressam na uni-
versidade sem dominio das habilidades necessarias para construir uma
argumentagao critica e independente, muitas vezes limitando-se a
repeticao de formulas e estruturas herdadas de uma trajetéria escolar
baseada na memorizagao ¢ na reprodugio de modelos pouco reflexivos.
No entanto, dominar a argumentagao nao ¢ apenas uma exigéncia aca-
démica: trata-se de uma competéncia essencial para a vida adulta, pois
permite que o individuo questione, avalie e tome decisdes de forma cons-
ciente, sem aceitar passivamente o que lhe é apresentado. Ao desenvolver
essa Capacidade, a universidade desempenha um papel fundamental na
formagio de cidadios criticos, aptos a participar de forma ativa e res-
ponsavel na sociedade.

Nesse contexto, ¢ de grande importincia compreender a diferenga
entre argumento € argumentagao para entender com maior clareza como

ideias sao construidas, defendidas e negociadas nos diferentes contex-
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tos comunicativos. O argumento pode ser entendido como uma unidade
estruturada do discurso, composta por elementos como dados, justiﬂca—
tivas e uma conclusao. Trata-se, portanto, de uma parte do discurso que
tem a fungﬁo de apoiar ou defender uma ideia diante de outra pessoa.
Cada argumento serve para convencer o leitor ou ouvinte, organizando
informag()es que ajudam a dar mais for(;a e clareza a opiniao que esta
sendo apresentada.

Jé a argumentagao ¢ um processo de comunicacao mais amplo e
comp]exo, em que varios argumentos sao usados, organizados e adapta—
dos de acordo com o contexto. Ela acontece em situacoes reais de troca
— tanto na fala quanto na escrita —, quando ha uma intencio de conven-
cer um pﬁblico espec{ﬁco € muitas vezes em meio a opinioes divergentes.

Entender essa diferenga ajuda professores e alunos a analisarem os
textos de forma mais critica, indo além da estrutura do texto e prestando
atencao também as intengoes do autor, as estratégias usadas para con-
vencer ¢ 20 modo como os sentidos sio construidos. Essa compreensio ¢
particularmente valiosa no ambiente académico, onde se espera que os
estudantes sejam capazes de sustentar seus posicionamentos com clareza,
coeréncia e consciéncia argumentativa.

A escolha de tratar da argumentagao No texco académico justiﬁca—
-se pela importfmcia que essa prética assume na formagﬁo universitaria.
Textos como artigos e resenhas exigem que 0s estudantes sejam capazes
de sustentar seus posicionamentos de maneira clara, coerente e funda-
mentada. A presenga da argumentagao nesses géneros nio ¢ meramente
formal: ela esta vinculada ao exercicio do pensamento cientifico, a cons-
trucao do conhecimento e a Capacidade de dialogar com diferentes vozes
do discurso académico. Trabalhar a argumentagao no ensino superior,
portanto, ¢ uma forma de promover a criticidade, a autonomia intelec-
tual e a participagao ativa no debate de ideias.

Para que esse ensino seja realmente eficaz, no entanto, ¢ impor-
tante que os modelos tedricos utilizados em sala de aula sejam acessiveis

e adequados a0 nivel de familiaridade dos estudantes com o tema. Por
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esse motivo, este artigo adota como referéncia o modelo de Stephen
Toulmin, Complementado pelas contribuig()es de Paulo Roberto Gon-
calves-Segundo. A estrutura proposta por Toulmin oferece uma base clara
¢ pratica para analisar e produzir argumentos, sendo especialmente util
em contextos pedagogicos.

As contribui¢des de Gongalves-Segundo atualizam o modelo de
Toulmin ao adapta-lo a realidade do ensino de lingua portuguesa no Bra-
sil, com exemplos didaticos e aplicagées que dialogam diretamente com
a pratica em sala de aula. Em compara¢io, o modelo proposto por Fio-
rin, embora teoricamente solido e amplamente reconhecido, apresenta
um grau de complexidade maior, com uma abordagem mais extensa e
abstrata, fundamentada nos principios da Nova Retorica de Perelman.
Por essa razio, seu uso como introdug¢io ao tema da argumentacio pode
representar um desafio para estudantes no estz’tgio inicial da sua forma-
¢do académica. Assim, a escolha por Toulmin e Gongalves-Segundo se
da por sua clareza, concisio e maior potencial de fixacio, caracteristicas
que favorecem o aprendizado e tornam o ensino da argumentacio mais
eficaz e signiﬁcativo.

Dessa forma, este artigo discute a importfmcia da argumentagao
no texto académico ¢ apresenta os resultados de uma pratica pedagogica
realizada em sala de aula, na qual os modelos de Toulmin e Gongalves-Se-
gundo foram utilizados como base teorica para o ensino da argumentacio.
A analise busca investigar de que forma esses referenciais, mais claros e
acessiveis, favoreceram a compreensio dos alunos e facilitaram o desen-
volvimento de textos mais bem estruturados e argumentativamente

eﬁcazes.
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REFERENCIAL TEORICO

Este estudo fundamenta-se no modelo argumentativo de Stephen
Toulmin (1958/2008), especialmente na releitura contemporanea pro-
posta por Paulo Roberto Gonga]ves—Segundo, visando a analise ¢ o ensino
da argumentacao académica. Diferentemente de abordagcns mais tradi-
cionais como a de Fiorin (2008)", centrada no modelo retorico antigo,
as quais classificam minuciosamente os tipos de argumentos, Toulmin
(1958), atualizado por Gongalves-Segundo (2023;2024), oferece uma pers-
pectiva mais flexivel, contextualizada e interacional. Essa abordagem ¢
particularmente eficaz para compreender a construcio da argumenta-
¢d0 em géncros académicos, nos quais o posicionamento Cpistémico, a
negociacio de sentidos e o uso estratégico de evidéncias desempenham
papel decisivo.

Stephen Toulmin, em sua obra The Uses of Argument (1958/2008), cri-
ticou a 1imitagﬁo da légica formal ao analisar os argumentos, propondo
um modelo mais prz’ttico e contextualizado, que refletisse a forma como
as pessoas realmente argumentam no cotidiano, especialmente em areas
como direito, ciéncia, politica e ¢tica.

Sua proposta consiste em um esquema composto por seis elementos
principais: a A]egagﬁo (Conclusao), que expressa 0 Ponto que se pre-
tende sustentar; os Dados (Evidéncias), que fornecem o suporte factual
ou informacional ao argumento a Garantia, responsavel por estabelecer
a conexio logica entre os dados ¢ a conclusio, o Respaldo, suporte adi-
cional que fortalece a garantia, podendo incluir teorias, valores ou outros
argumentos, o Qualificador, que indica o grau de certeza do argumento,

com expressdes como “provavelmente” ou “geralmente” ea Refutagﬁo,

1. A proposta de estudo da argumentagio de ].L.Fiorin (2008) foi utilizada em nossa pricica peda-
gogica em diversos semestres letivos. Com o passar do tempo, observamos que o estudante de inicio de
curso tinha grande dificuldade em compreender o funcionamento das mais de 30 subclassifica¢des propos-
tas para os trés (3) tipos principais de argumentos (quase ldgico, estruturante do real, estruturado no real).
Essas dificuldades nio diziam tanto respeito a identificacio em si dos argumentos no texto, mas na inte-
gracio dos diversos argumentos para a leitura geral da argumentatividade/discursividade geral do texto.
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que reconhece pOSS{VCiS objeg()es ou Contra—argumentos, demonstrando

a I'ObIlStGZ da argumentagéo.

Figura 1 — Modelo de Argumentagio de Stephen Toulmin

A figura ilustra as inter-relagdes entre os componentes que configuram o ntcleo de
uma argumentacio, evidenciando o modelo em agao.

A relevancia do modelo de Toulmin (2008) para os estudos argu-
mentativos reside em sua capacidade de captar a Complexidade ea
flexibilidade dos argumentos. Sua aplicabilidade em analises textuais e
discursivas confere ao modelo ampla aceitacio, sendo considerado uma
ferramenta valiosa para o exame da qualidade e estrutura dos argumen-
tos produzidos em diferentes esferas comunicativas.

No segundo capitulo de Introdugdo as teorias da argumentagdo (2023),
intitulado “O raciocinio argumentativo entre o légico e o dialético: o
modelo de Stephen Toulmin”, Gongalves—Segundo aprofunda a analise
desse modelo, destacando sua posicao intermediaria entre a logica e a

dialética. O autor demonstra como Toulmin rompe com a concepgio tra-
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dicional da argumentagao como mera sequéncia de proposicoes formais,
ao valoriza-la como uma prética situada e comunicativa.

Gonga]ves—Segundo (2023) enfatiza que, ao abandonar a rigidez dos
esquemas dedutivos classicos, o modelo toulminiano passa a ser mais
atento ao contexto ¢ a pratica concreta da argumentacio, reconhecendo
que Os argumentos variam conforme o campo discursivo, o género tex-
tual e os objetivos comunicativos. Por isso, esse modelo ¢ especialmente
util para analisar a argumentagao académica, onde as aﬁrmagées $20 sus-
tentadas por diferentes tipos de dados, garantias e respa]dos, conforme
a disciplina € a situagao.

Outro aspecto fundamental destacado pelo autor ¢ a importancia
da Refutagio ¢ do Qualificador no esquema toulminiano. Esses elementos
evidenciam que argumentar nao ¢ apenas defender uma ideia, mas tam-
bém considerar possiveis objegées e reconhecer as 1imitagées e incertezas
inerentes ao raciocinio. Por esse motivo, o modelo de Toulmin (1958)
revela-se particularmcntc adcquado 20 ensino da escrita académica, uma
vez que incentiva a construcdo de argumentos mais robustos, criticos e
conscientes de sua natureza proviséria.

Em nota de rodapé, Gongalves—Segundo (2023, p-55, nota 5) explica
que essa visao pra’tica e contextualizada da argumentacao dialoga com
a proposta de Charles A. Wenzel (1990), que distingue trés perspectivas
complementares sobre a argumentacio: como produto, como processo
e como procedimento. Para Wenzel (1990), a argumenta¢io niao pode
ser reduzida apenas a sua estrutura logica (produto); ¢ também uma
atividade interativa (processo) e uma prética regulada poT normas e con-
vengoes (procedimentos). Essa abordagem plural ¢ essencial para o ensino
da argumentacao académica, pois permite articular a analise da estru-
tura dos textos com a compreensao das interagdes sociais e das regras que
orientam a prética argumentativa em diferentes contextos.

Inspirado no modelo de Stephen Toulmin, no artigo Afinal, o que
¢um argumento? (2024), Paulo Roberto Gongalves—Segundo propoe uma

COHCGp(gﬁO integrada da argumentagﬁo, porém reduzida cm trés pélOS ﬁll’l’
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damentais da argumentacao: Légico—lnferencial - ¢ o raciocinio baseado
na légica que conecta premissas a uma conclusio de forma coerente,
Retorico - usa dados e informagées reais como forma de convencer o
leitor, apclando para a emogao e a urgéncia da situacdo, e Dialético -
trata da argumentacio como dialogo ou negociagio de ideias, ¢ o polo do
debate entre diferentes pontos de vista.

Uma das contribuig()es centrais de Gongalves Segundo ¢ a ideia de
que o modelo de Toulmin nio deve se limitar a estruturacao de argumen-
tos bem-formados, mas deve também levar em conta o papel do dissenso
na argumentagao. Ele sugere que, a0 analisar discursos reais, ¢ funda-
mental considerar como os interlocutores lidam com a discordancia, os
contra-argumentos € os conflitos de interpretacao.

Gongalves-Segundo (2024) também faz uma critica a aplicagio tra-
dicional do modelo de Toulmin, que muitas vezes ¢ utilizada de forma
rl'gida e normativa. Ele defende uma abordagem mais flexivel, que leve
em conta as nuances do discurso real e a Complcxidadc das interagoes
comunicativas.

A proposta de Gongalves-Segundo (2024) nio se limita a aplicar
o modelo de Toulmin de maneira convencional, mas busca expandi—
-lo para um contexto mais amplo, incorporando dimensoes discursivas,
interacionais e ideo]égicas. Sua releitura do modelo contribui para uma
compreensao mais profunda da argumentacao em contextos reais, ofere-
cendo novas ferramentas para a analise da linguagem e do discurso.

Gongalves-Segundo (2024) argumenta que o modelo de Toulmin,
originalmente pensado para avaliar a solidez 1égica dos argumentos,
pode ser expandido para incluir aspectos pragméticos e discursivos. Em
vez de apenas examinar a validade interna do argumento, ele propoe
um enfoque mais dinamico, considerando o papel da argumentacio em
intera¢oes sociais, debates politicos, discursos mididticos e outras for-
mas de comunicacao.

Outra inovagao proposta pelo autor ¢ o uso do modelo de Toulmin

para entender melhor as estratégias persuasivas utilizadas em discursos
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poHticos, jornaHsticos e publicitérios. Ele argumenta que a analise dos
componentes argumentativos pode revelar como diferentes atores dis-
cursivos constroem credibilidade, manipulam informagées e influenciam
audiéncias.

Por fim, o autor argumenta que o modelo de Toulmin, original-
mente concebido para avaliar a solidez logica dos argumentos, pode e
deve ser expandido para abarcar aspectos pragméticos e discursivos. Em
vez de apenas examinar a validade interna dos argumentos, propoe-se
um enfoque mais dinamico, que considere o papel da argumentacao nas
interagoes sociais, nos debates poh’ticos, nos discursos midiaticos e em
outras formas de comunicacio publica.

Essa ampliacdo tcambém permite entender melhor as estrategias
persuasivas utilizadas em discursos poHticos, j ornalisticos e publicitérios.
Gongalves—Segundo destaca que a analise dos componentes argumen-
tativos pode revelar como diferentes atores constroem credibilidade,
manipulam informagdes e influenciam audiéncias.

Dessa forma, ao integrar as contribuigées do modelo de Toulmin
(2008), na releitura contemporanea de Gongalves-Segundo (2023; 2024),
com a tipologia proposta por Wenzel (1990), este estudo busca oferecer
uma base tedrica consistente para compreender € ensinar a argumentagao
académica, valorizando tanto sua dimensao légica quanto sua dimensao

. . . I
comunicativa ¢ normativa-retorica.

METODOLOCIA

O estudo da argumentacio com base no modelo de Toulmin foi
aplicado em duas (2) turmas noturnas da Disciplina de Producio de
Textos do curso de Graduagio em Ciéncias Contabeis da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul, nos semestres 2024/2 e 2025/1. A disciplina
conta com a carga horaria de 6oh/aula. Cada turma tem uma media de
40 alunos, tendo um numero semelhante de homens e mulheres. Muitos

dos estudantes estdo cursando sua primeira graduagio, mas alguns rea-
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lizam uma segunda graduagﬁo (em torno de 5 a 10%). Entendemos que
esse percentual se deve ao fato da alta empregabilidade do Contador na
sociedade brasileira. As aulas foram realizadas nas sextas-feiras a noite,
com uma carga horaria de 50% a distancia. No anexo, os Planos de Ensino
podem ser consultados. A atividade em analise argumentativa de artigos
académicos corresponde a0 modulo central da Disciplina, sendo desen-
volvido na metade do Curso e tendo alta Valorizagﬁo na avalia(;ﬁo final
dos alunos. O tempo destinado parao estudo da argumentagao nas tur-
mas foi semelhante: em torno de quatro (4) aulas, perfazendo uma media
de 16h/aula. As duas turmas em analise contaram com acompanhamcnto
da mesma monitora, que tambeém teve fungio de pesquisadora, a discente
Bianca Mueller.

No semestre de 2024/1, foi apresentado o modelo de Toulmin de
treés pélos através de aula expositiva a partir do artigo “Afinal, o que ¢
um argumento?” do professor Paulo Gongalves—SegundoZ. Nas semanas
seguintes, 0s alunos se organizaram para a Claboragﬁo do trabalho que
consistia na analise comparativa de trés artigos de livre escolha tematica,
desde que o tema tocasse diretamente o curso de Ciencias Contabeis.
Apés a leitura e o debate dos artigos, os alunos deveriam resumir, analisar
€ comparar os artigos, apresentando uma conclusio justiﬁcada dizendo
qua] dos artigos seria 0 mais bem argumentado, com base na bibliogra—
fia prévia.

No semestre 2025/1, a dindmica das aulas e os materiais apresenta-
dos foi semelhante, porém, a monitora refez alguns materiais didaticos
distribuidos aos alunos bem como indicamos a obra Os usos dos argumen-
tos de S. Toulmin como leitura complementar.

O corpus de analise deste artigo sera COmMpOosto dos trabalhos finais
dos estudantes. O trabalho final foi realizado nas duas turmas por meio
de trabalhos em grupos (trios), pois acreditamos que o dialogo entre pares

favorece o exercicio da argumentagio e valoriza o polo dialetico da pro-

2. Publicado em Linha DAgua: Sio Paulo, v. 37, n. o1, p.197-227, jan.-mar. 2024. Link do artigoh-
teps://revistas.usp.br/linhadagua/article/view/221360/203279
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posta de Toulmin. A analise sera composta da avaliag:io quantitativa dos
trabalhos que atingiram os critérios de avaliagéo. Procuraremos observar
critérios diferenciadores destes trabalhos, conforme explicamos abaixo.

Entendemos como discursividade a capacidadc de expressao escrita
de argumentos, justificativas e analises dos alunos, sendo esta capaci-
dade notadamente associada a capacidade metalinguistica dos estudantes
de olhar paraa materialidade hngul’stica - o texto académico - e conse-
guir de forma habil ler, destacar, demarcar, analisar, inferir, categorizar,
comparar, concluir e sintetizar o conhecimento argumentativo dos tex-

/1.
oS em anahsc.

ANALISES

Nesta se¢do, faremos, inicialmente, uma avalia¢io quantitativa do
desempenho das duas turmas em analise. Para a primeira turma, obti-
vemos 11 trabalhos em grupo; para a segunda, 9 trabalhos. Todos esses
trabalhos estio depositados no Repositério Institucional (Moodle) das
respectivas turmas. Como a porcentagem de trabalhos com notas mais
altas foi parecido nas duas turmas, apresentaremos, em seguida uma ana-
lise mais especifica de quatro trabalhos que obtiveram conceito A, dois
para a turma de 2025/1 ¢ dois para a turma 2025/2.

Para a analise quantitativa, selecionamos trés (3) critérios prin-
cipais. O primeiro, a que denominamos discursividade, diz respeito a
capacidade metalinguistica dos grupos de nao apenas ‘responder’ as
questdes propostas, mas também de utilizar com propriedade o vocabu-
lario teorico sobre argumentacio estudado em aula, trazendo reflexdes
sobre teoricamente informadas sobre suas decisdes de analise. Classifi-
caremos tal critério em apenas dois niveis: alta discursividade, média e
baixa discursividade, por entendermos que essa capacidade extrapola a
necessidade de um estudante de graduag¢io de primeiro semestre de um
curso que nio ¢ voltado para as ‘letras’. No entanto, ¢ sempre interessante,

para fins de avalia¢do e replanejamento de atividades, compreender o

- 148 -



nivel metalingu{stico expresso pelos alunos. O segundo, a que denomi-
namos totalizagdo ou integmlizagdo corresponde ao nivel de completude
da tarefa expresso pelos estudantes. Trata-se de cricerio de ordem pro-
cedimental—pedagégica, fundamental para qualquer atividade avaliativa.
Classificamos tal critério também em trés niveis: alta ou total comple-
tude, media completude e baixa. O terceiro, a que denominamos de
decidibilidade, diz respeito a capacidade dos alunos de expressar de forma
argumentada e clara suas respostas, trazendo de forma exph’cita os ele-
mentos em jogo para a decisio. Para esse critério, também estabelecemos
trés niveis: alta decidibilidade, média e baixa decisibilidade.

Os resultados para a turma de 2024/2, que entregou um total de 11
trabalhos, sdo os seguintes.

Grafico 1 - Distribuic¢io dos resultados da turma 2024/2.

Fonte: Elaborado pelas autoras

Observa-se um bom nivel de integralizacio da tarefa, com destaque para
a Completude alta. A discursividade variou entre média e alta, indicando apro-
priacio inicial do vocabulario teorico. Ja a decidibilidade concentrou-se no
nivel medio, sugerindo desafios na explicitagio argumentativa das escolhas.

Os resultados para a turma de 2025/1, que entregou um total de 9 traba-

lhos, sdo os seguintes.
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Grafico 2 — Distribui¢io dos resultados da turma 2025/1

Fonte: Elaborado pelas autoras

A integralizagéo da tarefa manteve-se majoritariamente alta, sina-
lizando boa completude. A discursividade concentrou-se no nivel médio,
COmM Poucos €asos de alta elaboragﬁo metalingu{stica. A decidibilidade,
mais uma vez, apresentou predominﬁmcia média, indicando recorrente
dificuldade na explicitacio clara das escolhas argumentativas.

De maneira geral, ¢ possivel constatar que a decidibilidade ¢ a dis-
cursividade, caracteristicas intrinsecas a argumentacio, podem ser ainda
melhores desenvolvidas nas turmas. Apesar do sucesso da aplicagﬁo do
modelo de Toulmin em sala de aula, ¢ possfvel verificar que os estudan-
tes universitarios necessitam de mais atividades de desenvolvimento e
explicitacio de argumentos e ndo somente de identificacio e de critica
de argumentos. A formulagc‘io de argumentos persiste, assim, como uma
necessidade pedagogica nas realidades educacionais estudadas.

Feita a avaliagéo quantitativa das turmas, ¢ o momento de fazer
uma analise mais detida de quatro trabalhos. Apresentamos o enunciado
da tarefa para, em seguida, apresentar os trechos dos trabalhos com con-
ceito A. Assim como na andlise quantitativa, procuraremos demonstrar
que os critérios de discursividade, integralizagio da tarefa e decidibili-
dade estao presentes nestes trabalhos de forma bastante satisfatoria.
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Enunciado da tarefa

Atividade em grupo (trios)

Analise da argumentacao de trés artigos (livre escolha do
tema da area de Contabilidade) Questoes norteadoras:

1. Faga um resumo de cada um dos 3 artigos;

2. Observe se ha continuidade ou descontinuidade entre

revisao tedrica e resultados. De que forma isso acontece?

3. Explique o mecanismo dos trés polos (inferencial-logico,
retorico e dialético) em cada um dos artigos, notadamente

na continuidade entre revisao e resultados.

4. Compare os trés artigos e responda: Qual dos trés arti-
gos, afinal, ¢ melhor argumentador Além dos slides, utilize

a leitura complementar (artigo de Paulo Roberto Segundo)
(Moodle, postado em 09/05/2025)

Apresentamos a seguir trechos de cada um dos quatros crabalhos
em analise. Considerando que, em geral, os alunos apresentaram seus tra-
balhos em forma de relatorio ou de slides, selecionaremos trechos que
demonstrem claramente a resposta as quatro questdes ¢ assim, ja satisfa-
cam a condi¢do da integralidade da tarefa. Os critérios da discursividade e
da decidibilidade serio observados conjuntamente, a partir da progressio
paulatina entre as questdes 2, 3 ¢ 4. Por questdes de espaco deste artigo, os
artigos selecionados foram aqueles que conseguiram sintetizar de forma
mais evidente a analise na $ecao de Conclusio do Trabalho. Para fins de

anélise, daremos um nome ﬁCU,CiO para Cada grupo.

Grupo 1

Ap6s a analise dos trés artigos, chegamos a conclusao que
o artigo “Trabalhadores de plataformas digitais: mundiali-
zagao, superexploracao e luta de classes”, classificado como
Teorico-Analitico, foi o melhor estruturado. Embora sua
estrutura de argumenta¢io tenha tendido ao polo infe-
rencial, destaca-se uma redagao coesa, profunda e realista,

sedimentada na argumentacdo estruturada no real. Foi
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possivel identificar a combinacao das teorias marxistas e
relatos reais da classe trabalhadora explorada pelo sistema
capitalista, dando respaldo a teotia questionada. Ainda, foi
o artigo que de forma direta, conseguiu exemplificar da

melhor maneira os trés géneros da argumentacao.

(trabalho 2024/2, grupo dos ‘Cristianos’)

No grupo dos Cristianos, percebe-se a evocacio da comparacio

exph’cita entre oS tI‘éS artigos bem coOmo a argumentagﬁo centrada no

recurso aos trés pélOS. PCTCCmeOS assim médla Completude da tarefa

(nao percebemos a resposta sobre a continuidade entre teoria e resulta-

dos). Sobre a decidibilidade, percebemos que o grupo ¢ bastante claro

na sua escolha e apresenta argumentos teoricos (os trés polos) bem como

argumentos concretos (o conteudo do texto), logo ha uma alta decidibi-

lidade. Por fim, sobre a discursividade, observamos que o grupo fez uma

explanagﬁo bastante Clara, organizada ¢ cCom diversos elementos trabalha—

dOS Nno semestre.

Grupo 2
QUAL O TEXTO MELHOR ARGUMENTADO? Ana-

lisando os trés artigos, o mais bem argumentado, na nossa
opinido, considerando os polos argumentativos (inferencial,
retérico e dialético) e os tipos de argumentacio (quase
logica, estruturante do real e que estrutura o real), é o
artigo: “Identidade e futebol: um estudo sobre membros de
uma torcida organizada”. Equilibrio entre pdlos: O artigo
equilibra bem os trés polos, com destaque para o dialético,
ao mostrar visdes opostas sobre as torcidas organizadas,
como estigma e pertencimento. Uso da argumentagio:
Junta deducdes logicas sobre identidade, dados concretos
e interpretacOes tedricas, criando uma analise completa e
bem embasada. Impacto: A analise detalhada e a ligacao
entre teoria e pratica tornam os argumentos mais fortes e

convincentes.

(Trabalho 2024/2, Grupo dos Rafaéis)
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O grupo dos Rafaéis também apresenta media completude, nao
revelando resposta mais clara da questao 2, isto ¢, a continuidade entre
referencial tedrico e resultados. Sobre a decidibilidade, apresenta exce-
lente visdo, ao demonstrar, pela via da rela¢do entre os trés polos uma
avaliacdo certeira e bem calibrada (como se observa na frase “ Junta dedu-
¢oes logicas sobre identidade, dados concretos e interpretacdes teoricas,
criando uma analise Completa e bem embasada.”). ]é quanto a discur-
sividade, entendemos que 0 grupo atinge apenas um entendimento
satisfatorio, ja’ que nao retoma exp]icitamente 0$ OutTOs artigos e faz
algumas frases bastante truncadas (“equilibrio entre polos”).

De forma geral, entendemos que, pela amostra destacada, a turma
de 2024/2 revelou alta decidibilidade, media completude da tarefa e
também média ou alta discursividade. De certa forma, a analise quali—
tativa niao confirma a analise quantitativa da turma, onde se observou,
no gréﬁco 1, alta Completude da tarefa, média decidibilidade e média
discursividade. No entanto, gostariamos de dizer que este ¢ o viés da
analise quantitativa: nio podemos esquecer que, ao avaliar um grupo, o
professor-pesquisador, pode valorizar ‘positivamente’ a completude da
tarefa. Se isto seria um problema de avaliagﬁo pedagégica, caberia dis-
cutir em outro trabalho. Além disso, na analise qualitativa escolhemos
os ‘melhores’ trabalhos ¢, nesse caso, o aspecto da discursividade pode
ganhar evidencialidade.

Nos dediquemos agora a analisar os dois grupos selecionados da
turma 2025/1.

Grupo 3

Analisando os trés artigos, o mais bem argumentado, na
nossa opiniao, considerando os polos argumentativos (infe-
rencial, retorico e dialético) e os tipos de argumenta¢io
(quase légica, estruturante do real e que estrutura o real), é
o artigo: “Contabilidade Basica”. Equilibrio entre polos: O
Artigo 2, “Contabilidade Basica”, equilibra bem os polos
inferencial e retérico. O inferencial-logico é desenvolvido

com conceitos, exemplos e exercicios que comprovam a
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funcionalidade das afirmac¢des. O retérico usa exemplos
contextualizados, a autoridade do MEC e perguntas para
credibilidade. O polo dialético, embora sutil, aborda a
evolugio da contabilidade. Uso da argumentagao: O artigo
liga a teoria a pratica, introduzindo fundamentos contabeis
e avancando para exemplos concretos e exercicios. Os
exemplos sdo realistas, fortalecendo a conexao entre teotia
e resultados praticos. Predomina a argumentacao Estru-
turante do Real, organizando e detalhando os aspectos
funcionais da contabilidade. Impacto: O artigo demonstra
a estrutura do patrimonio e o registro de operacdes con-
tabeis para informacGes financeiras precisas. Ele ressalta a
contabilidade como uma ferramenta crucial para controle
e tomada de decisoes, afirmando que a falta dela ¢ uma das

principais causas de mortalidade de empresas.

(trabalho 2025/1, grupo das ‘Luizas e Lauras’)

A conclusio do trabalho do grupo das ‘Luizas e Lauras’ revela alta
completude, marcada pelo uso extensivo e correto do vocabulario técnico
sobre argumentagao apresentado nas aulas. Apresenta média discursi-
vidade e média decidibilidade, visto que, tal como grupo dos Rafaéis,
apresenta algumas frases truncadas e também nio revela o argumento
dos dois outros artigos selecionados, nem ao menos os evocando. Ainda
sobre o aspecto da discursividade, faz uso de uma expressio pouco ade-

quada (“mortalidade de empresas”).

Grupo 4
QUAL O ARTIGO MELHOR ARGUMENTADO? O

Artigo 2 parece ser o melhor argumentado no que toca aos
critérios do modelo de Toulmin. Ele apresenta uma boa
estrutura logica e usa informagoes sustentada por dados
de autores especializados e com grande relevancia na area.
Um dos principais pontos fortes do artigo esta na forma
como liga os dados com a alegacdo. De forma a facilitar a

compreensio dos argumentos, ele faz um levantamento de
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forma sistematica da literatura entre os anos 2000 a 2013 e
classificados de uma forma mais critica, 0 que nos mostra
uma clara compreensao do tema. Outro diferencial impor-
tante ¢ a presenca de refutacao e de um polo dialético bem
definido. O texto reconhece que os beneficios da ado¢ao
das IFRS nio sdo universais e que variaveis como enforce-
ment e cultura contabil local influenciam seus resultados.
Essa abertura ao contraditério torna o argumento mais
equilibrado e demonstra maturidade na analise. Em com-
paracio, o primeiro, embora relevante, ele se apoia muito
em argumentos politicos e tem uma refutacao mais gené-
rica. Ja o Artigo 3, que é o malis pratico, nao desenvolve
contra-argumentos ¢ se limita a exposi¢ao de vantagens, o
que ¢ compreensivel, uma vez que se trata de um trabalho
de Conclusao de curso, mas isso acaba por enfraquecer seu

poder argumentativo.

(trabalho 2025/1, grupo dos ‘Felipes e Fernanda’)

Por fim, o grupo dos “Felipes ¢ Fernanda” apresenta alta discursivi-
dade, uma vez que abarca diversos conteudo da disciplina, aplicando-os
devidamente ¢ articulando-os de forma precisa e correta a analise dos
artigos. Também apresenta alta completude da tarefa e alta decidibili-
dade, uma vez que evoca os outros artigos em seu texto bem como cobre
a abrangéncia de termos técnicos e contetidos trabalhadas em aula. E,
assim, o melhor artigo da amostra total das duas turmas.

Ao comparar a analise quantitativa com a analise qualitativa,
encontramos uma avaliacdo mais proxima entre as duas formas de
abordagem metodolégica. Na analise quantitativa da turma de 2025/ 1,
conforme grafico 2, encontramos alta completude da tarefa ¢ médias deci-
dibilidade e discursividade. ]é na analise qualitativa, destacamos média
ou alta decidibilidade, média ou alta discursividade e alta completude
da tarefa.Talvez a turma de 2025/1, por ser menor, tenha tido um desem-
penho mais alinhado em relagio a turma de 2024/2. Nesse momento, ¢

sempre l’l€C€SSEIII‘iO lembrar que grupos ClC até 35 ou 40 alunos (ou até
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menores) favorecem a aprendizagem da escrita, conforme fartamente

relatado pClOS professores de Hngua portuguesa.

CONCLUSA®

Os resultados deste trabalho indicam que o modelo argumentativo
de Stephen Toulmin (2008), associado as contribuicdes de Paulo Roberto
Gongalves-Segundo, oferece uma estrutura funcional e acessivel para o
ensino e a analise da argumentacao académica. A comparagao com a pro-
posta de Fiorin evidenciou que, embora o modelo deste tltimo seja mais
complexo e detalhado, a abordagem de Toulmin apresenta maior poten-
cial didatico, especialmente para estudantes em fase de formagio inicial,
por permitir uma visualizacdo mais clara e pratica dos elementos que
compoem um argumento.

Refletindo sobre o alcance da teoria de Toulmin (2008) para o
ensino, observa-se que seu modelo contribui signiﬁcativamente para
o desenvolvimento das competéncias argumentativas dos estudantes,
tanto na producido quanto na analise de textos academicos. Sua estru-
tura flexivel permite a adaptacio a diferentes niveis de ensino e areas
do conhecimento, favorecendo uma compreensio mais efetiva da argu-
menta¢io como pratica social e discursiva. Além disso, a sistematizagio
proposta por Gongalves—Segundo (2023; 2024) amplia ainda mais as possi-
bilidades pedagégicas desse modelo, tornando-o um recurso valioso para
o ensino da argumentacao.

Gostariamos ainda de retomar as analises realizadas das duas
turmas. Embora o foco da analise tenha sido a aprendizagem de um con-
teudo especifico — argumentag¢io — nao pudemos deixar de perceber que
esta aprendizagem depende de turmas menores e de um bom entrosa-
mento entre 0s grupos, jz’l que, cOMO NOs ensina a moderna teoria de
Toulmin, muitas vezes, ¢ o pé]o dialético justamente aquele responsz’t—

vel pelo equilibrio entre ‘dialogo’ e ‘conflito’ aquele em que ¢ o aspecto
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crucial para a diferen(;a entre uma argumentagao apenas mediana e uma
argumentacao excelente.

Por fim, destaca-se como possibi]idade para novas pesquisas a inclu-
sao da analise do exercicio oral da argumentagao, uma vez que a oralidade
favorece a avaliacio mais completa das competéncias argumentativas dos
estudantes. Considera-se, tambeém, que a aprendizagem da argumenta-
¢ao ocorre, inicialmente, na prz’ttica oral, antecedendo e influenciando o
desenvolvimento da argumentacao escrita. Assim, explorar a dimensao
oral pode nao apenas aprimorar as estratégias pedagégicas, mas também
contribuir para uma formagﬁo mais ampla e integrada das habilidades

. A .
argumentativas no contexto acadernlco.
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ESTAGIO PEDAGOCGICO VOLUNTARIO NO
CURSO DF LETRAS PORTUGUES: RFLATO
DE EXPERIENCIA

Micheli Rosa
Cindy Mery Gavioli-Prestes

INTRODUCAO®

O presente capitulo apresenta um relato de experiéncia desenvol-
vido no ambito do estégio pedagégico voluntario (EPV), na Universidade
Estadual do Centro Oeste (Unicentro), realizado na disciplina de Lingua
Portuguesa I11, dedicado ao conteudo da Sintaxe, na graduacio do curso
de Letras Portugués e Literatura de L{ngua Portuguesa.

O ensino de contetdos relacionados a gramzitica, em especial a nor-
mativa, esto relacionados com a grade curricular de cada curso de Letras
em cada instituicao de ensino superior no Brasil. No curso de Letras em
que houve estagio pedagogico, observamos que os contetidos relacionados
as unidades que compdem a gramatica se diluem em disciplinas como:
1) Fon¢tica e Fonologia (Lingua Portuguesa I1), 2) Morfologia (Lingua
Portuguesa I) e 3) Sintaxe (Lingua Portuguesa I11). Ha ainda outras dis-
Ciplinas que abordam aspectos gramaticais como, Laboratorio de Leitura
€ produgﬁo textual.

Nesse sentido, este artigo tem como objetivo principal relatar a
experiéncia didatico-pedagogica desenvolvida no EPV na disciplina de
graduacio. Ja os objetivos especificos sdo: a) o que ¢ o programa EPV, b)
a importﬁncia do EPV na formagﬁo continuada e ¢) as potencialidades
pedagégicas NO Processo de estégio.

O trabalho respalda-se na abordagem qualitativa, relatos de expe-
riéncias para desenvolver a reflexdo sobre a importancia do EPV na
formacio continuada e o uso da ludicidade no ensino de Lingua Portu-

guesa. Autores como Possenti (1996) e Travaglia (2009) corroboram nas
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discussoes sobre o ensino de gramética e sobre estégio utilizamos os estu-
dos de Bianchi (2009) e Pimenta e Lima (2004).

Por fim, este trabalho se justiﬁca por dois motivos: 1) poucos traba-
lhos sobre o tema e 2) ampliar os debates sobre o Estagio. No primeiro,
observamos que existem poucos trabalhos cientificos sobre o estagio rea-
lizado por discentes egresso em disciplinas da graduacio. Ja o segundo,
buscamos demonstrar a importancia na formagio continuada para futu-

TOS proﬁssionais da educagﬁo superior.

PROCRAMA DE FSTAGIO PEDAOGICO VOLUNTARIO NO ENSIN®
SUPERIOR E A FORMACAG® DOCENTE

Essa secdo inicia-se, primeiramente, com a distincs‘ﬁo entre o Esta-
gio para a Docéncial eIl (obrigatério) €o Estégio Pedagégico Voluntario
(EPV). A comparagio visa destacar como sdo distintas as praticas de esta-
gio. Ademais, como a pratica docente em EPV, por meio de dialogos e
reflexdes, em uma disciplina relacionada a gramatica pode corroborar
com os discentes que estao desenvolvendo estégio obrigatério.

Desse modo, o primeiro ¢ uma disciplina e uma prética obrigatéria
nas grades curriculares das licenciaturas. Consideramos estégio curricular
supervisionado obrigatorio “as atividades desenvolvidas em sala de aula
na Universidade, bem como atividades em campo de estagio em escolas
de Educacio Basica” (PPC, 2020, p. 99). No quadro (1), apresentamos a

ementa das disciplinas relacionada ao estégio obrigatério:
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Quadro (1): Ementas da disciplina de Estﬁgio obrigatério

Estégio paraa Docéncia |

Estz’tgio paraa Docéncia 11

Estdgio supervisionado em escolas da rede
publica do ensino fundamental. O processo
de ensino-aprendizagem da lingua portu-
guesa e das literacuras de lingua portugue-
sa. Andlise das politicas de ensino em uma
perspectiva tedrico-pratica. Abordagens do
ensino e suas implicag()cs Nno Processo edu-
cativo. Histdria e cultura afro-brasileira e
africana e as relagoes Etnico-raciais. Edu-
cagio em direitos humanos. Educacio em
direitos Humanos. Educacio em ambiental.
Diversidade de género, politicas publicas e
gestdo da educacio, diversidade de género e
faixa geracional (PPC, 2020, p. 30)

Estdgio supervisionado em escolas da rede
publica do ensino médio. O processo de en-
sino aprendizagem da lingua portuguesa ¢
das literaturas de lingua portuguesa. Anali-
se das politicas de ensino em uma perspec-
tiva da praxis. Abordagens do ensino e suas
implicacdes no processo educativo. Historia
e Cultura Afro-Brasileira e Africana e as re-
lagoes Etnico Raciais. Educagio em Direitos
Humanos. Educagﬁo em Direitos Humanos.
Educa¢io em Ambiental. Diversidade de
género, politicas publicas e gestio da educa-
cdo, diversidade de género e faixa geracio-
nal. (PPC, 2020, p. 30)

Fonte: Projeto Pedagogico Curricular de Letras Portugués, Unicentro, 2020.

Na primeira disciplina dedicada ao estagio supervisionado, nota-
mos que ¢ direcionado ao ensino fundamental II (6° ano a0 9° ano) ¢ na
segunda ¢ voltado para o Ensino Medio. A pratica pedagogica no funda-
mental e no meédio perpassam o mesmo foco em elementos como Ll'ngua
portuguesa e Literatura, questoes relacionadas ao Direito e a diversidade,
entre outros pontos. A difercnga entre ambas ¢ sutil: Estégio [ “Analise
das politicas de ensino em uma perspectiva tedrico-pratica” e no Estagio 1
“Analise das politicas de ensino em uma perspectiva da praxis”.

Em termos gerais, podemos exempliﬁcar que ao colocar “teoria e
pra’tica”, no primeiro esta’gio, espera-se mais uma articulagﬁo entre a teo-
ria estudada ao 1ongo do curso e a observacido na escola, entio estégio
I possibilita esse primeiro contato e Cxpcriéncia. No scgundo cstz’tgio7
volta-se paraa “préxis”, ou seja, desenvolver uma reflexao mais critica e
aprofundada da pratica docente.

Ja 0 EPV ¢ um programa voltado a formagio continuada de gradua-

dos em nivel superior e ocorre de forma voluntaria por meio de editais.
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A partir do regulamento do programa teceremos algumas consideragoes
e, posteriormente, reflexdes sobre a sua importﬁncia no Ensino Superior
e na formacao dos graduados.

O Programa EPV caracteriza-se pelo desenvolvimento de acoes
didatico-pedagogicas em disciplinas regularmente ofertadas em cursos
de graduacio da Unicentro. No regulamento, encontramos os objetivos

do programa que SA0:

I — implementar o processo de formacido continuada dos
graduados em nivel superior; II — oportunizar o desenvol-
vimento da atividade de ensino das matérias do curticulo
pleno dos cursos de graduacdo e sequenciais de formagao
especifica da Universidade; 111 — cultivar interesse pelas ati-
vidades de estudo ligadas as linhas de pesquisa pertencentes
aos grupos de pesquisa dos Departamentos Pedagdgicos;
IV — oportunizar ao estagiario ampliar seus conhecimentos
com relagdo ao processo de ensino-aprendizagem; V —

auxiliar na formacao de docentes para o ensino superior.

O EPV oportuniza o egresso desenvolver praticas docentes no
Ensino Superior, especiﬁcamente, em disciplinas do curso que se for-
mou. A partir do trecho acima, notamos elementos que corroboram para
a formagﬁo continuada dos graduados. Infelizmente, ao longo dos anos
observamos que pouquissimos alunos e alunas se inscrevem para par-
ticipar. Desse modo, ao publicizar as experiéncias, buscamos também
demonstrar a relevancia de realizar o EPV paraa formagﬁo do egresso.

Nesta perspectiva, o regulamento também traz as competéncias do
estagiério ou estagiéria e sua Contribuigéo para a formagﬁo docente no

ensino superior, no art. 6%

I — participar das atividades didatico-pedagdgicas no
ambito da disciplina na qual executa o estagio pedagogico
voluntario; II — elaborar e executar, em conjunto com o

Professor Orientador, o Plano de Atividades, obedecendo
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a seriacao da disciplina; 111 — elaborar o Relatério Final
de Atividades e entregar ao Professor Orientador; IV —
desenvolver demais atividades pertinentes; Paragrafo unico.
E expressamente proibido ao Estagiario: I — assumir aulas
em substitui¢ao ao Professor Orientador; II — aplicar ins-
trumento de avaliacdo da aprendizagem; e III — assumir
obrigacdes exclusivas de professores e/ou funcionarios da

Instituicao

Dentre as competéncias previstas, notamos a participa¢ao nas ati-
vidades didaticos pedagogicas da disciplina, a elaboracio e execucio do
Plano de atividades em conjunto com o professor orientador ¢ a produgéo
do relatorio final. Essas préticas sinalizam que o estégio nao se restringe a
observagio passiva, pelo contrario pressupoe uma participacao ativa em
todo o processo. Isso porque diferente da monitoria, direcionada a gra-
duandos em formacio, o EPV ¢ apenas para candidatos formados. Dessa
maneira, as acdes s30 muito mais voltadas a execu¢io envolvendo desde
0 planejamento em conjunto com orientador até a ministragao de aulas.

O regulamento prevé a delimitagﬁo das tarefas exercidas pelo (a)
estagiério (a) como, por exemplo, ¢ proibido assumir aulas em substi-
tuicdo ao Professor Orientador, aplicar avaliacio ou assumir obrigacoes
exclusivas de docentes. Tais pontuagdes visam garantir que se preserve
a responsabilidade pedagogica do docente titular, bem como assegure o
carater de orientagao e supervisao.

A perspectiva ¢ em torno da formagﬁo docente, por isso, 0s dispo—
sitivos no regulamento contribuem para que ocorra o desenvolvimento
de competencias. Ao participar ativamente do planejamento e da exe-
cucdo das atividades nio significa assumir integralmente a conducio da
disciplina — em termos gerais — seria uma etapa intermediaria entre a for-
macgao académica adquirida e o exercicio da docéncia.

Ja o Relatorio Final de atividades contribui para desenvolver a
reflexao critica sobre a prética pedagégica. Nesse documento, o estagié—

rio registra as agdes realizadas ao longo do estagio como, por exemplo, o
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planej amento das aulas, as contribuigées na disciplina, possiveis dificul-
dades enfrentadas e aprendizagens que adquiriu.

Desse modo, o EPV no ensino superior Conﬁgura—se como um
espaco estruturado de aprendizagem profissional, no qual teoria, pratica
¢ reflexdo se articulam ao longo de todo processo. Ao participar de uma
disciplina anteriormente cursada, o estagiério passa a experiencié—la sob
um novo olhar, deslocando-se da posicao de discente paraa de sujeito em
formagﬁo docente de ensino superior, o que possibilita a ressigniﬁcagéo
dos saberes construidos.

Outro ponto relevante ao participar do EPV ¢ a retomada de
referenciais teoricos e metodologicos. Esse ponto contribui para o apro-
fundamento dos estudos formativos, uma vez que tais conhecimentos
deixam de ser apenas objeto de aprendizagem ¢ passam a ser mobilizados
na pra’tica pedagégica, agora no contexto do ensino superior.

Bianchi (2009) comenta sobre o estégio supervisionado cOmo um
aprendizado e desenvolvimento dos conhecimentos que trazem benefi-

cios diversos, esse ponto direcionamos também para o EPV:

[...] para a aprendizagem, para a melhoria do ensino e para
o estagiario, no que diz respeito a sua formacao, certamente
trara resultados positivos. Estes se tornam ainda mais
importantes quando se tem consciéncia de que as maiores
beneficiadas serdo a sociedade, em especial a comunidade
a que se destinamos profissionais egressos da universidade
(Bianchi, 2009, p. 7-8).

Os beneticios apresentados pelo autor (2009) podem ser observa-
dos no EPV. No entanto, nos ultimos anos, na Universidade Estadual do
Centro-Oeste, as autoras, uma na condi¢io de estagiaria ¢ a outra como
professora orientadora, evidenciaram por meio das sele¢oes do programa
de EPV no curso de Letras, o nimero reduzido ou inexistente de inscritos

nos editais.
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A partir dessa constata¢io empirica, elaboramos algumas hipoteses
para compreender esse cenario. Consideramos que os(as) graduados(as)
podem: a) estar atuando em outra institui¢io ou empresa; b) nio ter
conhecimento sobre o programa; ou ¢) estar cursando a pds-graduacio.
De modo geral, o fator tempo também se apresenta como um elemento
relevante, podendo justificar o baixo nimero de inscri¢des. Assim, a
percepgao dessa “falta” nao se baseia em dados quantitativos, mas na
experiéncia vivenciada durante o esta’gio, especialmente pela auséncia de
concorrentes nos processos seletivos.

Por fim, EPV oportunizou a integracao entre teoria e prética, mas,
sobretudo, a reflexdo sobre as praticas de ensino. Dessa forma, nio se
trata apenas do ensino de sintaxe no curso de letras, no ensino superior,
mas de compreender como esse ensino pode corroborar para a forma-
¢ao dos graduandos e, consequentemente, auxilia-los em sua atuagio em
sala de aula. Assim, os desafios ultrapassam aqueles geralmente coloca-
dos no estagio obrigatdrio, pois estamos tratando a respeito da formacio
de futuros professores da educagio basica. Neste sentido, transferimos a
explanacio de Gabriel, Pereira e Jesuz (2018, p. 231) para o EPV: “o estagio
propicia o contato entre teoria e prética e viabiliza o encontro do pro-

fessor em formagio inicial com os problemas reais [do ensino superior]”.

METODOLOCIA

Este artigo pauta-se em um estudo descritivo, qualitativo, de relato
de Cxperiéncia de uma prética docente advinda da EPV, na disciplina de
Linguistica III, no curso de Letras Portugués e Literatura de Lingua Por-
tuguesa, na Universidade Estadual do Centro Oeste.

Consideramos Relatos de Experiéncia como “expressio escrita de
vivéncias, capaz de contribuir na produgﬁo de conhecimentos das mais
variadas tematicas, ¢ reconhecida a importﬁmcia de discussio sobre o
conhecimento” (Mussi, Flores e Almeida, ano, p- 63). Desse modo, tais

« A . « A . o . . .
exper1enc1as nas ciencias humanas € sOoc1ai1s constituem como uma 11’1’1p01'—
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tante contribuigﬁo para a construgao do saber e, principalmente, das
pra’ticas que envolvem a Educagﬁo. Esse ultimo porque revela a experién—
cia adquirida do pesquisador/aluno (a), ministrante ou professor (a) e,
consequentemente, corrobora para a reflexio da propria pratica e, depois
com a publica¢do, inspira a realiza-lo novamente com um novo olhar.

A materializa¢io do artigo surgiu da ideia de publicizar a potencia-
lidade do EPV na formagio continuada dos (as) graduados (as). Diante
disso, o relato de experiéncia constitui-se uma metodologia que contribui
para o desenvolvimento de reflexdes sobre o ensino de Hngua portuguesa
e, consequentemente, a promogdo de novos debates sobre o assunto.

Compreendemos que experiéncia ¢ multifacetada e detém varios
clementos sociais, psicologicos e materiais, buscou-se sistematizar e ele-
ger o que abordar, no presente capl'tulo. Neste caso, compreendemos a
dimensao e importﬁncia de publicizar préticas com abordagens diferentes
das mencionadas em documentos oficiais como a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC).

Dessa maneira, pontuamos que o estagio ocorreu desde o inicio da
disciplina possibilitando tanto aprender revendo os contetidos quanto
participar ativamente por meio de diélogos, na construc¢ao das provas,
dos exercicios e da mediagﬁo do conhecimento.

Na disciplina, as participacOes ocorreram desde o princfpio, princi-
palmcntc, com questionamentos sobre a estrutura sintdtica, as nomeacoes
impostas ou como pode ser ensinado. Essa maneira de participar era uma
forma de demonstrar que é poss{vel questionar a gramética e propor
novas formas de ensinar.

O contetudo planejado para ministrar foi oracoes coordenadas
abordando o conceito. Na sequéncia, sobre oracoes coordenadas assin-
deticas com cxcmplos paraa reflexao e, dcpois, trabalhou-se as oracoes
coordenadas sindéticas, apresentando os diferentes tipos de conjungdes
coordenativas e seus respectivos valores semanticos. As atividades foram
desenvolvidas por meio de explicagéo teodrica, exemplos contextualizados

€ questionamentos aos alunos, estimulando a participacao e o raciocinio
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critico. Como atividade de encerramento do contetdo, foi aplicado um
jogo didatico adaptado do UNO, de autoria de Vivian Pimenta, relacio-
nando as cartas as classificacoes das ora¢oes coordenadas. A partir desse
jogo, na se¢do a seguir, abordaremos sobre a ludicidade no ensino de lin-

gua portuguesa.

ORACOFES COORDENADAS F 0 JOGO UNO: NOVAS FORMAS DE ENSINAR

E importante refletir a concepgio de estdgio, pois tendemos a
acreditar que o estﬁgio ¢ apenas a “Pratica” da “teoria”. Segundo Pimenta
e Lima (2004, p.45) a finalidade do esta’gio “é propiciar ao aluno uma
aproximacao a realidade na qua] atuara”. Nesse sentido, o programa de
estagio da Unicentro propicia a formacio docente em nivel superior, pre-
parando profissionais que, por sua vez, formario outros para atuarem na
Educagio. Entao, ao planejar a aula, tanto as experiéncias pessoais quanto
as académicas e sociais corroboraram para o desenvolvimento de refle-
xoes criticas acerca do ensino de L{ngua Portuguesa no ensino superior
e também na educa(;ﬁo basica, especialmente porque a turma do terceiro
ano estava cursando a disciplina de Csta'gio obrigatério.

Desse modo, ao elaborar o plano de aula, surgiram algumas ques-
tdes: como ensinar sintaxe? Como abordar o ensino das oragoes dentro
desse contetdo? Diante dessas inquietacoes e em dizﬂogo com a professora
orientadora, propusemos trabalhar com as oracoes coordenadas assin-
déticas e sindéticas, além de apresentar um jogo para a turma. Assim, a
partir do conhecimento adquirido ao longo do ano na disciplina de Lin-
guistica II e da aula ministrada sobre oracdes coordenadas, levamos o jogo
Uno de oracoes coordenadas como atividade final, de carater lddico. O
objetivo dessa proposta foi promover a reflexdo sobre a possibilidade de
utilizar o jogo Uno como recurso didatico tanto no Estégio Supervisio-
nado (obrigatério) quanto, futuramente, em turmas da educagio basica.

Para além da historiograﬁa sobre as diversas graméticas e aborda-

gens de ensino, lancamos nosso olhar para o uso da gramatica normativa

- 166 -



por meio do lidico. Isso se deve ao fato que a gramética normativa per-
meia o ensino de Ll'ngua Portuguesa e, principalmente, constitui-se como
um direito do aluno e aluna aprender o dialeto padrﬁo. Considerando
esse processo formativo, por que nio torna-lo também mais dinamico e
significativo por meio de abordagens lidicas?

Possenti (1996) argumenta que a escola tem como um de seus objeti-
vos ensinar o dialeto padréo e que retira-lo torna-se um equl'voco poHtico
e pedagégico. Segundo 0 autor, aprender ou nio, bem como usar ou nio
o dialeto padrﬁo, esta mais relacionado aos valores dominantes e as estra-
tégias escolares, que precisam ser discutidas. Para Possenti (1996), afirmar
que ¢ dificil aprender o padrio ¢, antes de tudo, uma forma de precon-
ceito, pois desconsidera tanto a capacidade do falante de aprender quanto
a prépria complexidade da Hngua.

O autor (1996) comenta duas teses que circulam: poh’tico—social ea
cognitiva. A tese de natureza polftico—socia] afirma que ¢ uma violéncia/
injusti¢a impor as classes menos favorecidas valores do grupo dominante.
Por outro lado, Possenti (1996, p.18) rebate explicitando que ¢ um equi-
voco “nio perceber que os menos favorecidos socialmente so tém a ganhar
com o dominio de outra forma de falar e escrever. Desde que se aceite
que a mesma Hngua possa servir a mais de uma ideologia, a mais de uma
fungio, 0 que parece hoje evidente”.

O segundo equivoco de natureza cognitiva menciona que cada
falante ou grupo de falantes s0 pode aprender um dialeco. No caso dos
grupos populares, foco desse discurso, eles so falam formas populares ¢
o que dificultaria o entendimento das formas empregadas pelos grupos
dominantes. Compreendemos que qualquer pessoa aprende outras for-
mas de falar, desde que esteja inserida no meio. Entido, nio ha motivos
para nio ensinar o dialeto padrio na escola. O que Possenti (1996, p.63),
argumenta ¢ que nio deve ocorrer uma “a énfase a prescricio, tal qual ¢
praticada pelas gramaticas escolares’.

A partir disso, compreendemos a importﬁncia de discutir e mobi-

1izar T€HCX6€S cOom as turmas da rede bésica acerca dOS COIltleldOS de
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gramética. Nesse sentido, salientamos que o foco deste capl’tulo ¢ o relato
de experiéncia; portanto, nao pretendemos tecer Consideragées tedricas
aprofundadas sobre o ensino de gramética em sala de aula e a metodo-
logia ludica. Apresentamos, assim, uma experiéncia de estagio que tem
como propésito, em um primeiro momento, abordar a importﬁncia do
EPV e, posteriormente, relatar a relevancia de apresentar aos graduan—
dos, em processo de formagﬁo, uma metodologia lidica relacionada ao
tema trabalhado.

Embora frequentemente associada a educagio basica, a ludici-
dade também se Conﬁgura como uma estratégia pedago’gica pertinente
a0 ensino superior. Isso porque ¢ importante que 0s docentes apresen-
tem metodologias diferenciadas e lddicas aos graduandos, de modo que
possam conhecé-las e, posteriormente, apliczi—las tanto nos estzigios obri-
gatérios quanto em sua futura prética docente. Nesse sentido, utilizamos
0 €spaco do EPV para apresentar aos graduandos diferentes possibilida—
des de metodologias ativas.

Como pontua Borba (2007, p. 36) a respeito de brincadeiras:

[...] ndo ¢ algo ja dado na vida do ser humano, ou seja,
aprende-se a brincar, desde cedo, nas relagdes que os sujei-
tos estabelecem com os outros e com a cultura. O brincar
envolve multiplas aprendizagens ¢ algo ja dado na vida do
ser humano, ou seja, aprende-se a brincar, desde cedo, nas
relagdes que os sujeitos estabelecem com os outros e com

a cultura. O brincar envolve multiplas aprendizagens.

As atividades de ludicidade estio presentes na vida de criangas,
jovens e adultos, entio trazer para as préticas educacionais possibilita
mobilizar conhecimentos previos em conjunto com os novos, adquirido
na escola. Na disciplina de Lingua portuguesa no Ensino Basico, os con-
teudos de gramatica se fazem presente ao longo de toda a formagio dos
alunos e alunas, sendo assim por que nao ensinar gramética normativa,

consolidada nas préticas escolares, por meio do lidico?
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Diante disso, no EPV resolvemos abordar o lidico como metodolo-
gia de ensino da sintaxe, para os futuros professores e professoras. Sendo
assim, o plano de aula foi construido para abarcar o contetido de Oracoes
Coordenadas quanto para apresentar o jogo sobre o assunto estudado.

O que sao Oragdes coordenadas? A partir de Cegalla (2010, p.373)

Compreendemos que:

[...] estd ligada a outra de mesma natureza sintatica. No
perfodo composto por coordenagao, as coordenadas sao
independentes (isto é, ndo funcionam como termos de
outras) e se dizem: a) sindéticas, quando se prendem as
outras pelas conjuncdes coordenativas; b) assindéticas, se
estiverem apenas justapostas, sem conectivo, como as duas

primeiras oragdes deste periodo.

A partir da conceituagio de ora¢des coordenadas realizamos uma
pesquisa no Google por meio da palavra-chave “jogos e oragio coorde-
nada” e verificamos varios sites sobre o assunto. Dentre eles, “na sala da
prof.” administrado pela professora pedagoga Vivian Pimenta. Nesse site
ha diversos jogos relacionado a disciplina de Lingua Portuguesa ¢ esco-
lhemos o Jogo Uno Oragdes coordenada. Na figura (1 e 2), observamos a

imagem do jogo ea descrigﬁo.

Figura (1): Uno Orac¢oes Coordenadas
Figura (2): Descricao do Jogo
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Fonte: Produzida por Vivian Pimenta Fonte: Produzida por Vivian Pimenta

Ressaltamos que, para acessar o contetido completo, ¢ necessario
realizar o pagamento, pois ¢ proibido a divu]ga(;éo do contetido. Por esse
motivo, apresentamos apenas a imagem disponibi]izada na pégina do site.

Para usar o Uno Orag¢des Coordenadas torna-se importante que
professores e professoras compreendam, primeiramente, COMo se joga o
Uno tradicional, para conseguir explicar adequadamente a operaciona-
1iza§€10 do jogo envolvendo a sintaxe para a turma. Isso se justiﬁca pelo
fato de que o Uno Oragdes Coordenadas tem como base a dinamica do Uno
tradicional.

Em sala de aula, as alunas participaram da atividade utilizando
0 jogo Uno de oracoes coordenadas. Durante a dinamica, observamos
que, com a mediagio da professora orientadora, elas foram gradualmente
compreendendo as regras do jogo e apropriando—se dos conhecimentos
relacionados ao contetdo trabalhado.

Compreendemos que o ensino de gramética nas escolas possui,
como pontua Travaglia (2009, p.1o1) “uma abordagem primordialmente
prescritiva, apegando—se as regras de gramética normativa, que, COmo
vimos, sdo estabelecidas de acordo com a tradicio literaria classica”. Nesse
cendrio, precisamos compreender a importﬁncia do uso de jogos que con-
temp]em a gramética normativa para usar em sala de aula. Afinal, por
meio de atividade lidicas e a mediagﬁo do professor ou professora ¢ pos-

/ . - .
SlVGl promover uma mtcragao maior dentro dc sala dC aula.

CONSIDFRAGCOES FINAIS

A participa¢do no Estégio Pedagégico Voluntario, primeiramente,
¢ uma ponte para egressos que desejam a carreira universitaria, pois pre-
para-os para uma realidade em nivel superior. Essa formagﬁo continuada
propode acoes que requerem do estagia’rio ou estagiz’tria constante reflexao
€ atuagao em sala de aula e nos bastidores — planejando, revendo referén-

. . !
cias ¢ organizando o conteudo para dar aula.
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Assim como estégio obrigatério curricular, o EPV possui desafios.
Dentre eles, Compreender que o aprendizado adquirido na licenciatura
precisa ir além, haja vista que a prética docente ¢ no ensino superior.
Entretanto, esse desafio torna-se um aprcndizado relevante paraa forma-
0. Afinal, toda a formacio perpassa por uma analise critica das proprias
praticas no ambiente institucional de ensino ou em outros ambientes.

A experiéncia do estégio favoreceu o contato com metodologias ati-
vas e ludicas envolvendo a parte da sintaxe. Assim como a promogao de

préticas CﬂVO]VGﬂdO jOgOS para as graduandas.
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