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RESUMO

Neste artigo, investigamos a negociacédo de saberes entre profissionais dos ensinos
basico e superior, em reunifes de pesquisa para criagdo de materiais didaticos para
0 estudo da gramética. Apontamos desafios, tensdes ou conflitos instaurados no
processo de construcdo colaborativa. Trata-se de uma pesquisa participante e 0s
dados gerados foram submetidos a uma analise qualitativa. Esta situada no campo
indisciplinar da Linguistica Aplicada, e foi realizada com pressupostos teoricos da
educacéo cientifica, dos saberes docentes, da psicologia do desenvolvimento e da
linguistica sistémico-funcional. Os dados analisados foram transcricdes de reunides,
relatos escritos e questionarios respondidos por professores participantes.
Inicialmente, os resultados mostram interacfes conflituosas em torno da escolha de
nomenclaturas gramaticais, da organizacdo de materiais didaticos e da didatizagcédo
dos objetos de ensino. Posteriormente, os professores se apropriaram de uma
abordagem gramatical funcionalista. A producdo dos materiais didaticos contribuiu
para o empoderamento dos profissionais envolvidos. Os resultados podem ajudar a
compreender os desafios do trabalho cooperativo entre representantes das escolas e
das universidades, a fim de inovar as praticas profissionais nas instituicbes de ensino
envolvidas.

Palavras-chave: linguistica sistémico-funcional; educacdo cientifica; trabalho
colaborativo; material didatico



ABSTRACT

In this article, we investigate the negotiation of knowledge between professionals from
basic and higher education, in research meetings to create teaching materials for the
study of grammar. We point out challenges, tensions or conflicts established in the
collaborative construction process. This is a participatory research and the data
generated were submitted to a qualitative analysis. It is located on the anti-disciplinary
field of Applied Linguistics, and was carried out with theoretical assumptions of
scientific education, teaching knowledge, developmental psychology and systemic-
functional linguistics. The analysed data were transcriptions of interinstitutional
meetings, written reports and surveys answered by participating teachers. Initially, the
results show conflicting interactions around the choice of grammatical nomenclatures,
the organization of teaching materials and the didacticization of teaching objects.
Subsequently, teachers appropriated a functionalist grammatical approach. The
production of teaching materials contributed to the empowerment of the professionals
involved. The results can help to understand the challenges of cooperative work
between representatives of schools and universities, in order to innovate professional
practices in the educational institutions involved.

Keywords: systemic-functional linguistics; science education; didatic materials;
collaborative work
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“Aprende-se ciéncia fazendo ciéncia.”
Pedro Demo (2015, p. 149)

1 INTRODUCAO
Uma educacédo capaz de formar cidadaos criticos requer um ensino que leve

0s estudantes a pensar criticamente e a produzir por eles mesmos. Porém, para
formar estudantes pesquisadores, € necessario, primeiramente, formar professores
gue sejam produtores de conhecimento, pois, conforme afirmado na epigrafe deste
texto, as atividades de pesquisa se fortalecem na pratica (DEMO, 2015).

Neste artigo, procuramos compreender a negociacao de saberes diversos na
interacdo entre professores da escola basica e docentes universitarios, em reuniées
de planejamento de producdo de uma ferramenta digital denominada Laboratério
Virtual de Pesquisa Escolar com Graméatica (LabGram)!. Nas analises, apontamos
desafios, tensdes ou conflitos e destacamos situacbes em que saberes tedricos e
praticos sédo acionados pelos participantes durante as interacfes orais.

A ferramenta foi desenvolvida no projeto Conscientizacdo Gramatical pela
Educacao Cientifica — ConGraEduC (CNPq 441194/2019-2), financiado pelo governo
federal brasileiro, no ambito da acéo estratégica Programa Ciéncia na Escola (PCE).
Esse dltimo corresponde a um compromisso com o aprimoramento do ensino de
ciéncias em contextos de instrucado formal. O projeto conta com a participagdo de
estudantes da escola basica, graduacéo e pds-graduacao, envolvendo a Universidade
Federal do Tocantins (UFT) e o Instituto Federal do Tocantins (IFTO)2. E desenvolvido
no grupo de pesquisa Praticas de Linguagens — PLES (UFT/CNPQ).

A abordagem do estudo da gramatica, pretendida pelo projeto via ferramenta
digital, foi construida a partir de pressupostos tedricos da Linguistica Sistémico-
Funcional (LSF), sendo uma proposta com énfase nos sentidos produzidos por
escolhas Iéxico-gramaticais em textos. No projeto, busca-se desenvolver o estudo da
gramatica atrelado a educacéo cientifica dos estudantes, com o objetivo de leva-los a
se conscientizar sobre os usos da lingua.

Na tradi¢cdo escolar, é possivel observar uma grande énfase dada ao ensino da
gramatica com foco em exercicios metalinguisticos, que resultam num trabalho

prescritivo de aspectos normativos, onde os alunos séo levados a memorizar, a partir

1 Segue o endereco da ferramenta digital: www.wagnerodriguesilva.com.br/labgram.
2 O projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa, na UFT, com o parecer nlimero 3.457.383.



do ensino repetitivo, nomenclaturas gramaticais sem se preocupar em compreender
os fendmenos linguisticos (QUAREZEMIN, 2017; SILVA, 2011a). No projeto em
guestdo, busca-se o estudo da graméatica alinhado a atividades epilinguisticas
(FRANCHI, 2002), uma vez que esta ultima contribui para a pratica de andlise
linguistica ao entender que o estudo da lingua deve proporcionar, também, a
compreensao quanto a funcbes e efeitos de sentido desempenhados pela propria
linguagem, sem utilizar, necessariamente, termos técnicos (SILVA, 2011a; SILVA,
ANDRADE; SANTOS, 2021).

Tendo em vista o propésito de desencadear uma tomada de consciéncia dos
estudantes sobre o funcionamento da lingua, o uso de géneros textuais auxilia na
abordagem pedagdgica informada pela LSF, uma vez que esses modelos
socioculturais determinam escolhas gramaticais (SILVA, 2014; SILVA ET AL, 2015;
SILVA; ESPINDOLA, 2013). Partindo desse pressuposto, 0s professores participantes
selecionaram diferentes textos, durante o planejamento de materiais didaticos no
ConGraEduC, com proposito de proporcionar o estudo funcional de categorias
gramaticais de forma a contribuir com a formacéo de leitores e escritores conscientes
do funcionamento gramatical da lingua materna por eles utilizada.

Esta pesquisa lan¢ca um olhar sobre a sala de aula com propdsito investigativo.
N&o ha intuito de julgar as praticas ou atitudes dos participantes, mas mostrar a
relevancia da conscientizacdo gramatical para estudantes e professores. As
mudancas na educacdo estdo condicionadas a valorizacdo dos professores,
reforcando sua identidade profissional e legitimando os saberes profissionais e boas
opcOes de materiais didaticos, contribuindo para a producdo de saberes e néo
simplesmente para a reproducao.

O enfoque desta investigacdo se volta para o professor da educacéo basica,
aqui considerado como um agente de letramento (KLEIMAN, 2006) e, ainda, para a
construcdo de novos saberes emergentes nas trocas de conhecimento e experiéncia
entre representantes do ensino basico e do ensino superior, em reunides de trabalho
pautadas pelo desenvolvimento do LabGram. Os professores trabalharam,
colaborativamente, com uma equipe técnica e de pesquisadores atuantes no nivel
superior a fim de construir uma ferramenta digital.

Caracterizamos as reunides focalizadas como um contexto situacional de
desafios pedagdgicos e tecnologicos (SILVA, 2014), pois o0s participantes,

especialmente professores e docentes, deixam as proprias zonas de conforto para



elaborar materiais pedagogicos. Sobre o processo de recomecar, Demo (2015, p. 83)
afirma: “o que torna a ciéncia uma aventura espetacular é ser busca dinamica,
surpreendente, complexa e nao linear, em constante autoguestionamento, para
manter-se a altura de questdes que a superem indefinitivamente”.

Este artigo est4 organizado em trés principais partes, além desta Introducéo,
das Consideracbes Finais e das Referéncias. Na primeira, sdo articulados e
confrontados alguns aspectos tedricos referentes a educacdo cientifica, saberes
docentes e conscientizacdo gramatical, para construcdo do estudo da lingua materna
informado por uma abordagem gramatical funcionalista. Na segunda, descrevemos o
percurso metodoldgico da pesquisa participante construida para andlise dos
documentos investigados. Finalmente, na terceira, é apresentada e exemplificada a

analise documental realizada e compartilhados os resultados gerados.

2 POR UMA CONSCIENTIZACAO GRAMATICAL
A educacao cientifica € um processo construido ao longo da vida, em situacfes

formais e informais, dentro e fora da escola (LIU, 2009). Uma educacgéo capaz de
formar cidadaos criticos requer um ensino que leve os estudantes a questionar e a
produzir autonomamente. Dessa forma, a educacao cientifica pode contribuir para
essa formacéo cidada, uma vez que, como afirmam Silva e Aires (2020, p. 3),

A educacdo cientifica implica a participagdo e compreensao de
praticas sociais informadas especialmente por saberes
especializados, buscando ainda o reconhecimento de outros saberes.
Envolve dois fenbmenos denominados de alfabetizacdo cientifica e
letramento cientifico, [...] necesséarios para o exercicio profissional e,
mais amplamente, da cidadania.

Podemos perceber que a educacéo cientifica é entendida como uma atividade
constante que acontece em diferentes ambientes e contribui para o individuo olhar de
forma mais reflexiva para as situagdes vivenciadas. Nesse sentido, de acordo com Liu
(2009, p. 308), “a ciéncia e a nocdo publica de educacao cientifica exigem que todos
0s profissionais sejam responsaveis por participar das atividades cientificas e, ao

mesmo tempo, promover maior educacéo cientifica do publico®.

A educacdo cientifica € fundamental na formacdo docente, uma vez que

possibilita ao profissional um olhar investigativo e reflexivo sobre as proprias préaticas

3 “A science and the public notion of science literacy requires that all professionals are responsible for
participating in science activities and at the same time promoting greater science literacy in the public.”
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pedagdgicas e sobre o tipo de cidaddos que almejam formar. Além disso, contribui
para o desenvolvimento do senso critico, da curiosidade, da autonomia e autoria do
professor (DEMO, 2015; SILVA, 2019, 2020; 2021).

Esse olhar voltado para o processo de ensino e aprendizagem leva o professor
a tracar estratégias, influenciado por saberes docentes. No que diz respeito a esses
saberes, Tardif (2012, p. 36) afirma:

[...] arelacdo dos docentes com os saberes nao se reduz a uma funcéo
de transmissé&o dos conhecimentos j& constituidos. Sua prética integra
diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes
relagbes. Pode-se definir o saber docente como um saber plural,
formado pelo améalgama, mais ou menos coerente, de saberes
oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares,
curriculares e experienciais.

Sdo varios os saberes docentes que informam o agir profissional dos
professores, entre eles, o autor ressalta os oriundos da formagéo profissional, que
dizem respeito aos saberes adquiridos na formacé&o inicial e continuada, mais
relacionados a nocdes técnicas; os saberes disciplinares que fazem referéncia aos
componentes curriculares que serdo ministrados pelos professores; os saberes
curriculares, que apresentam-se sob a forma de programas escolares (objetivos,
contetidos e métodos); e os saberes experienciais, ou seja, aqueles desenvolvidos na
pratica cotidiana da profissdo, diz respeito ao saber-fazer e saber-ser.

Além desses conhecimentos da pratica profissional, os saberes teéricos ou
cientificos também se apresentam como indispensaveis para que o0s professores e,
inclusive, os estudantes desenvolvam autonomia e autoria. Sobre a relevancia da
pesquisa no magistério:

Ha algum tempo especialistas de diferentes areas do conhecimento
estudam a relevancia da pesquisa como pratica constitutiva do
magistério. Nessa perspectiva, diferentes estudos defendem a
construcao da autonomia a partir da apropriacdo da pratica reflexiva
sobre as préprias acbes laborais. Procuram contribuir para a
legitimacd@o de saberes da pratica, compartilhados por professoras,
gue passam a serem vistas como produtoras de conhecimentos
legitimados, assim como especialistas atuantes em universidades ou
institutos de pesquisas produzem saberes reconhecidos. (SILVA,
2019, p. 146)

Apesar da importancia que tem a educacao cientifica na profissdo docente,
varios fatores contribuem para o afastamento da vivéncia cientifica e para néo autoria,
gue se da pela habilidade de pesquisar e produzir conhecimento préprio. Para Demo

(2015), alguns desses fatores s&o: o estilo obsoleto de formagdo, o contexto
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socioecon6mico de degradacao profissional e a desvalorizagdo da docéncia em nosso
pais. Desta forma, ndo se trata de ma vontade do professor, porém, nao tendo
passado por uma formacéo autoral, o educador tende a reproduzir um sistema de
ensino instrucionista. Assim, permanecemos em um circulo vicioso de profissionais
dotados de diplomas apenas preparados para tempos lineares, com saberes estaticos
focados em ministrar aulas, presos a transmissdo de conteddos ao invés de
proporcionar uma pedagogia participativa que possibilite aprendizagens autorais.
Quanto a essas Ultimas aprendizagens mencionadas:

Um dos melhores meios para fomentar pensamento critico e
autocritico € trabalhar em grupo pequeno, onde precisamos convencer
sem vencer, usando a for¢ca sem forca do melhor argumento (Demo,
2011b). A presenca do outro como parte da argumentacdo possivel
implica também saber escutar, ceder negociar civilizadamente
propostas, tomar sempre em conta o ponto de vista do outro a partir
do outro, ainda que isto s6 se cumpra relativamente por conta da
autorreferéncia mental (Demo, 2002). (DEMO, 2015, p.111)

Tendo em vista que a autoria requer a habilidade de pesquisar e elaborar, com
o intuito de produzir conhecimento proprio, o trabalho em grupo se apresenta como
uma 6tima estratégia de mediacédo, uma vez que possibilita praticas reflexivas através
da socializacdo por meio de debates, andlises de diferentes pontos de vista e partilha
de saberes. Compreendemos o0 desenvolvimento como um processo socio-historico,
resultante das aprendizagens desencadeadas por atividades exteriores,
caracterizadas pela interacdo entre atores de natureza diversa — fungdes psicologicas
elementares. Assim, as atividades interpessoais se transformam em internas ou
intrapsicolégicas — funcdes psicolégicas superiores (OLIVEIRA, 1992; VIGOTSKI,
2001). Esse compartiihamento de saberes proporciona um fortalecimento
argumentativo, contribuindo paulatinamente para a ressignificacdo das praticas
docentes®.

Esse trabalho colaborativo informado pela abordagem da educacéao cientifica é
focalizado em duas perspectivas nesta investigagdo: no processo de producéo de
materiais didaticos nas reunifes de pesquisa, envolvendo uma equipe diversa de
trabalho; e nas situacdes de ensino idealizadas para estudantes do ensino basico,

conforme conjecturas ou prospeccdes realizadas nas reunides mencionadas.

4 Aqui, destacamos a nocao vigotskiana de cérebro, compreendido “como um sistema aberto, de grande
plasticidade, cuja estrutura e modos de funcionamento sdo moldados ao longo da historicidade da
espécie e do desenvolvimento individual (OLIVEIRA, 19992, p. 24).
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A educacdo cientifica contribui para o desenvolvimento do estudante, uma vez
gue, ao proporciona-lo a autonomia necessaria para investigar e construir significados,
torna a aprendizagem mais significativa, evitando o ensino reprodutivo mencionado
por Quarezemin (2017, p. 2):

Muitas vezes, a falta de motivacdo esta diretamente relacionada ao
fato de que esse aluno ndo € um agente participativo no processo de
ensino-aprendizagem. O trabalho do professor ndo deve se limitar a
transmissdo de conhecimento como algo acabado, principalmente
guando nos referimos ao ensino de linguas.

Tendo em vista o objetivo de proporcionar uma tomada de consciéncia sobre o
funcionamento da lingua, trabalhamos para que as abordagens da educacéao cientifica
e da LSF se complementem no ConGraEduC. A primeira, sendo uma abordagem
critica e comprometida socialmente, busca desenvolver diversas competéncias
formativas nos discentes, dentre elas a curiosidade, a criatividade e o criticismo, todas
dependentes da capacidade discente para desenvolver pesquisas a fim de construir
um conhecimento funcional, que faga sentido e ndo seja apenas memorizado (SILVA,
2020). A abordagem pedagdgica assumida da segunda busca levar o estudante ao
desenvolvimento da conscientizacdo gramatical, para compreender e produzir
sentidos pela lingua(gem) e, consequentemente, compreender o espaco social em
gue esta inserido. Quanto ao desenvolvimento dessa consciéncia, Vigotski (2001, p.
290) afirma:

[...] atomada de consciéncia se baseia na generalizacdo dos proprios
processos psiquicos, que redunda em sua apreensdo. Nesse
processo manifesta-se em primeiro lugar o papel decisivo do ensino.
Os conceitos cientificos - com sua relacdo inteiramente distinta com o
objeto -, mediados por outros conceitos - com seu sistema hierarquico
interior de inter-relacbes -, sdo o campo em que a tomada de
consciéncia dos conceitos, ou melhor, a sua generalizacdo e a sua
apreensao parecem surgir antes de qualquer coisa. Assim surgida em
um campo do pensamento, a hova estrutura da generalizacdo, como
qualquer estrutura, é posteriormente transferida como um principio de
atividade sem nenhuma memorizacdo para todos os outros campos
do pensamento e dos conceitos. Desse modo, a tomada de
consciéncia passa pelos portdes dos conceitos cientificos.

A tomada de consciéncia e o desenvolvimento das func¢des psicologicas
superiores passam pela apreensdo de conceitos cientificos, pois requer uma
elaboragcdo mais ampla e organizada do saber, desencadeada nas interacdes
mediadas em contextos educativos, diferentemente dos conceitos espontaneos, que

sdo apropriados voluntariamente nas relacdes sociais cotidianas. Em outros termos,
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informadas pela abordagem da educacgdo cientifica, as praticas pedagodgicas de
pesquisa sobre as manifestacdes linguisticas contribuem para a conscientizacéo
gramatical, para o desenvolvimento de atitudes metacognitivas® e,
consequentemente, para o desenvolvimento das habilidades de linguagem. E ainda
nos termos de Vigotski (2001, p. 321),

na escola a crianca aprende, particularmente gracas a escrita e a
gramatica, a tomar consciéncia do que fez e operar voluntariamente
com as suas proprias habilidades. Suas préoprias habilidades se
transferem do plano inconsciente e automatico para o plano arbitrério,
intencional e consciente [...] tanto a graméatica quanto a escrita dao a
crianca a possibilidade de projetar-se a um nivel superior no
desenvolvimento da linguagem.

A partir dessa concepcdo de conscientizacdo, o falante ou escritor mobiliza
conhecimentos linguisticos com maior propriedade para utilizd-los. Em nossa
pesquisa, tal concepcao se soma a uma outra, comprometida com demandas sociais,
com o reconhecimento e transformacéo das injusticas ou desigualdades, em defesa
do empoderamento das pessoas para 0 exercicio da cidadania. Nesse sentido,

conforme Freire (1979, p. 19)

Uma educacao que procura desenvolver a tomada de consciéncia e a
atitude critica, gracas a qual o homem escolhe e decide, liberta-o em
lugar de submeté-lo, de domestica-lo, de adapta-lo, como faz com
muita frequéncia a educacao em vigor num grande nimero de paises
do mundo, educacao que tende a ajustar o individuo a sociedade, em
lugar de promové-lo em sua propria linha.

Compreendemos que as duas concepcdes estdo alinhadas a nocédo de
linguagem subjacente a abordagem sociossemiética da LSF. A conscientiza¢do das
escolhas linguisticas constitutivas da materialidade textual possibilita o discernimento
das relacdes sociais nela indexicalizadas e configuradoras de contextos interacionais.
Nesse sentido,

Todas as linguas parecem ser sistemas de criacdo de significados,
significados codificados em palavras expressas na forma falada (ou,
no caso de muitas linguas, na forma falada e escrita). Todas as
linguagens parecem fornecer maneiras de falar sobre coisas ou
entidades e, em contraste, maneiras de falar sobre eventos ou
processos ou relacionamentos. [...] Todas as linguas parecem projetar
um significado experiencial ou representacional (relacionado ao que
pode ser dito sobre 0 mundo e fatos e eventos, e assim por diante) e
0 que pode ser chamado de significado interpessoal (relacionado a

5 Por atitude metacognitiva, compreendemos, nos termos de Oliveira (1999, p. 32), como a “consciéncia
e controle deliberado por parte do individuo, que domina seu conteddo no nivel de sua defini¢cdo e de
sua relagdo com outros conceitos”.
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como locutores ou escritores estdo interagindo com ouvintes ou
leitores)®. (HALLIDAY; COLIN, 2009, p. 88)

Adiante, compartiihamos o0s materiais e métodos utilizados para
desenvolvimento da pesquisa, esclarecendo sobre os dados gerados/utilizados e

como se deu a analise dos mesmos.

3 POR UMA PESQUISA PARTICIPANTE
Visando a investigagcdo e aproximacdo entre a universidade e a escola, este

trabalho se caracteriza como uma pesquisa participante. Segundo Silva (2010, p.
129), “a pesquisa participante [...] caracteriza-se pelo comprometimento politico de
grupos participantes pertencentes a comunidades distintas em fung&o da investigacao
de questdes cientificas de interesse comum”. A pesquisa participante busca contribuir
para a cooperacao, integracdo, parceria, partiiha e solidariedade, com vista a
proporcionar ganhos para os envolvidos na investigacéo (SILVA, 2010, p.130).

A abordagem qualitativa foi escolhida visando ao detalhamento das atividades
de negociacdo de saberes, existente nas interacbes entre o0s profissionais
participantes das reunides de pesquisa, que possuem diferentes pontos de vista e
diferentes formas de executarem suas praticas em sala de aula. Sobre a abordagem
gualitativa de pesquisa, destacamos que:

Algumas caracteristicas basicas identificam os estudos denominados
“‘qualitativos”. Segundo esta perspectiva, um fenémeno pode ser
melhor compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte,
devendo ser analisado numa perspectiva integrada. Para tanto, o
pesquisador vai a campo buscando “captar” o fendbmeno em estudo a
partir da perspectiva das pessoas nele envolvidas, considerando todos
0s pontos de vista relevantes. Varios tipos de dados sao coletados e
analisados para que se entenda a dinamica do fenémeno. (GODOY,
1995, p. 2)

Os dados desta pesquisa foram retirados de: (1) transcricbes de reunides
realizadas no primeiro semestre de desenvolvimento do projeto; (2) relatos produzidos
por professores participantes, onde apresentaram suas expectativas, desafios,

aprendizagens e impressfes quanto a aulas de Linguistica Sistémico-Funcional,

6 “All languages seem to be systems for making meanings, meanings encoded in wording which is
expressed in spoken form (or, in the case of many languages, spoken and written form). All languages
seem to provide ways of talking about things or entities and, by contrast, ways of talking about events
or processes or relationships. [...] All languages seem to project both experiential or representational
meaning (relating to what can be said about the world and facts and events, and so on) and what can
be called interpersonal meaning (relating to how speakers or writers are interacting with hearers or
readers)”.
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vivenciadas em um componente curricular do Programa de P6s-Graduacao em Letras:
Ensino de Lingua e Literatura (PPGL), da Universidade Federal do Tocantins (UFT);
e (3) questionario respondido pelos professores, que foi aplicado no inicio das
atividades do projeto aqui focalizado. Nesse ultimo instrumento, os professores
participantes responderam questdes referentes a sua trajetdria profissional e aos
desafios enfrentados nas aulas de Lingua Portuguesa (LP).

As pautas das reunifes transcritas variaram entre discussfes sobre livros
tedricos, Textos Didaticos (TD)’, apresentacdes de jogos e conversas com a equipe
de informética, buscando adequacdo dos jogos analégicos para o modo digital. Os
membros opinavam e sugeriam ajustes e/ou melhorias em relacao ao material didatico
em criacdo para o LabGram. As transcricfes séo utilizadas como uma das principais
fontes do corpus do projeto focalizado e foram realizadas a partir das normas
propostas por Petri (1999).

Para resguardas a identidade dos participantes, foram criados codigos para
identificar os integrantes das interacfes transcritas. Buscamos evitar qualquer

exposicao ou constrangimento. Compartilhamos os cédigos no Quadro 1.

Quadro 1 — Cdédigo das transcri¢cdes
CODIGO DAS TRANSCRICOES
NOME CODIGO
REUNIAO 1 R1
DOCENTE COORDENADOR DC
DOCENTE PESQUISADORA DP

PROFESSOR TECNICO PT
PROFESSOR DOUTORANDO PD
TECNICO MESTRANDO ™
PIBIC PIBIC
PIBICJR PIBICJR

Fonte: ConGraEduC

Para fins de analise, foram selecionadas as quatro primeiras reuniées gravadas
e transcritas na primeira etapa da pesquisa, referente a elaboracdo do material
didatico: R1 — 13 de abril de 2020; R2 — 28 de abril de 2020; R3 — 15 de junho de 2020

7 Os Textos Didaticos s&o textos que foram produzidos pelos professores participantes do projeto para
a explicacao das classes gramaticais em fun¢do da conscientizacdo desejada. No geral, o TD sdo pares
de textos: o primeiro € iniciado com um texto de Monteiro Lobato, em seguida ha uma explicagédo a
respeito da classe gramatical a partir do texto selecionado; o segundo é iniciado com um texto de
diferentes géneros e, em seguida, ha um aprofundamento das explicagdes sobre a classe gramatical
em funcdo do género textual.
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e R4 — 16 de junho de 2020. Apds esse primeiro procedimento, realizamos um
agrupamento tematico para facilitar ainda mais as analises. Foram destacados
momentos das transcricbes, conforme tematicas identificadas em passagens da
interacdo em que observamos alguns saberes tedricos e praticos negociados entre 0s
participantes. As grandes tematicas foram?:
1. Inovacdo do ensino de LP: falas demonstrando (a) resisténcia dos
participantes em relacéo ao uso da abordagem gramatical da LSF, nos materiais
didaticos em producdo; (b) indicios de dificuldades na compreensdo de
pressupostos teodricos (conscientizacdo gramatical e educacao cientifica), na
escolha de textos adequados ao material idealizado e a proposta tedrica
assumida no projeto. Nas passagens destacadas, comenta-se sobre as escolhas
da literatura cientifica para calibrar os conhecimentos teoricos, e as estratégias
metodoldgicas ideais para atingir a faixa etaria dos estudantes matriculados nos
anos finais do Ensino Fundamental Il, focalizada no LabGram:;
2. Construcédo de jogos/sistema: aspectos relacionados a ludicidade, cores,
acumulo de pontuacdo, formas de manter a concentracdo do estudante na
atividade de maneira que a exploracdo das ferramentas digitais ndo fosse vista
como exercicios escolares obrigatérios;
3. Gestao do trabalho em equipe: parte mais técnica, voltada para aspectos de
logistica, a exemplo dos prazos, qualidade das imagens a serem inseridas na
ferramenta, funcionalidades que poderiam ser inseridas ou nao, para que tipo de
aparelho estava sendo produzido, levando em consideragdo a quantidade de
dados e a tecnologia necessaria para 0s estudantes usuéarios do jogo,
considerando que a tecnologia ndo esta plenamente disponivel para inUmeros
estudantes que podem ser beneficiados com o projeto.

Consideramos as trés tematicas relevantes para esta pesquisa, porém se faz
necessario realizar escolhas metodolégicas, evitando alguma dispersdo na
investigacao. A limitacdo da extensdo deste artigo também justificou nossa escolha.
A categoria em que encontramos mais ruidos ou tensdes na interacdo foi a da
Inovacéo do Ensino de LP.

Para a analise dessa categoria, procuramos investigar os desafios e conflitos

enfrentados nas reunides de planejamento do LabGram. Buscando romper com as

8 Agradecemos a ex-bolsista Carla Patricia Roque de Matos Adami (PIBIC/CNPg/UFT) pela
contribui¢cdo preliminar na delimitagdo dessas categorias analiticas.
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amarras construidas pelo ensino da gramatica tradicional, que prop&e modelos rigidos
impedindo o professor de ser autor de sua propria pratica. Os participantes se voltaram
para uma abordagem da transdisciplinaridade, fazendo dialogo entre as areas da LSF,
gramatica tradicional (GT) e da educagdo cientifica. Esse dialogo resultou numa
releitura de categorias gramaticais da LSF e GT. Quanto ao trabalho com a
transdisciplinaridade, Silva (2011b, p. 587) afirma:

[...] a dindmica do paradigma inter/transdisciplinar [...] pode auxiliar na
construcao de objetos complexos de pesquisa e, consequentemente,
na percep¢do de que o conhecimento esta vinculado aos inUmeros
atores do espago geografico em que estd inserido o cidadao,
resultando em possiveis ganhos para a préatica pedagogica.

Para melhor delimitacdo e analise do projeto, apresentamos excertos retirados
das transcricbes, dos relatos e dos questionarios a partir de trés subcategorias
interdependentes: (1) escolha da nomenclatura gramatical (ENG); (2) organizacdo de
material didatico (OMD); e (3) didatizac&o do objeto de ensino (DOE). Tendo em vista
gue a construcao de objetos complexos se da pela interligacdo de diferentes atores,
destacamos quatro atores que tentamos conciliar no trabalho — professor, estudante,

GT e gramatica sistémico-funcional (GSF), conforme ilustrado na Figura 1:

Figura 1 - Categorias analiticas e atores sociais

Fonte: Autor

A primeira subcategoria diz respeito a escolha da nomenclatura gramatical,

nela sdo apresentados os momentos do processo de elaboracdo das nomenclaturas
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para o material produzido. Tendo em vista que a ideia era conciliar os conhecimentos
pré-existentes da GT com os conhecimentos advindos da LSF, os professores se
esforcaram para criar nomenclaturas em que, no préprio nome, os estudantes ja
pudessem enxergar um direcionamento para a funcionalidade gramatical.

Na segunda subcategoria, que diz respeito a organizacdo de material didatico,
analisamos as falas dos professores quanto as preocupacdes quanto a recepcao
desse material e seus esforcos para organizar um material que fosse bem recebido
pelo publico.

Na terceira e Ultima subcategoria, didatizacdo do objeto de ensino, destacamos
momentos em que os professores apresentam preocupagdes quanto ao entendimento
do material por parte dos demais professores e estudantes que teriam acesso a esse
material, uma vez que se trata de uma abordagem diferenciada, muitas vezes
desconhecidas pelos professores que atuam na educacdo bésica (e até mesmo de
docentes do ensino superior).

Adiante, analisamos momentos pontuais de conflitos ou tensdes percebidos
durante a negociacdo de saberes entre profissionais dos ensinos basico e superior e

apresentamos os resultados da pesquisa.

4 POR UMA COOPERACAO INTERINSTITUCIONAL
Na R1, estavam presentes TM, PD1, PD2, PD3, PD4, PD5 e DC. Foi uma

reunido de trabalho numa fase bastante inicial, corresponde a primeira reuniao virtual
em decorréncia da pandemia da Covid-19. Foram discutidos alguns TD elaborados
pelos professores, analisando algumas frases a luz da LSF, buscando observar as
possiveis dificuldades dos estudantes com as nomenclaturas que estavam sendo
utilizadas e como se pretendia trabalhar o projeto em sala de aula. Também

discorreram sobre um texto teérico da LSF.

Exemplo 1. R1 - ENG

175. PD1: mas DC é porque a gente ta la na sala... né... e a gente vé a dificuldade das
criangas...

176. DC: eu sei PD1... vocé ndo ache que eu ndo sei 0 que vocés estdo falando néo...
177. PD1: até no ensino médio... 0 menino ndo sabe o que é um verbo...

178. DC: PDL1... meus alunos chamam verbo de artigo...e artigo de verbo...

179. PD1: pois é... ai quando ele olha assim... forma gramatical de lugar... ele ndo sabe
nem o que € isso ai ndo... eu td falando é porque eu vejo a dificuldade dos meus
alunos...
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hY

O Exemplo 1 corresponde a subcategoria de escolha da nomenclatura
gramatical, realcando o estudante da escola basica. Aqui, PD1 se mostra receosa com
a insercdo da LSF no conteudo a ser integrado nos jogos (turno 175). Assim, aciona
seus saberes experienciais para apontar dificuldades presenciadas na propria sala de
aula em que atua na escola bésica, dando a entender que DC, coordenador do projeto,
desconhece a realidade da escola por exercer a docéncia no ensino superior.

Fica pressuposto na fala de PD1 (turno 175), um discurso de que a universidade
esta distante da prética realizada em sala de aula. Porém, cabe observar que, ao
mesmo tempo em que traz essa fala, PD1 estéa inserida em um contexto colaborativo
no qual a universidade ja esta dialogando com a escola. Vemos entdo que a visao
sobre a distancia entre universidades e escolas esta tdo arraigada que, mesmo
guando este dialogo acontece, o discurso continua sendo reproduzido. Essa visao
tende a desprezar os saberes tedricos e a supervalorizar os saberes praticos, como
menciona Tardif (2012, p. 61):

[...] os saberes que servem de base para o ensino, tais como séo vistos
pelos professores, [...] ndo correspondem, ou pelo menos muito
pouco, aos conhecimentos tedricos obtidos na universidade e
produzidos pela pesquisa na area da Educacao: para os professores
de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte privilegiada
de seu saber-ensinar.

Ainda no Exemplo 1, por outro lado, DC confronta diretamente a fala de PD1
(turno 176), ressaltando conhecer a realidade comentada do ensino basico e mostra
gue, mesmo no ensino superior, ha alunos que demonstram um conhecimento
insuficiente sobre gramética (“meus alunos chamam verbo de artigo...e artigo de
verbo”), mostrando em sua fala o quanto a educacgédo linguistica tem sido precaria,
visto que, mesmo na universidade, nhuma licenciatura responsavel pela formacéo de
futuros professores para o0 ensino basico, os académicos ndao tém conhecimento
suficiente, o que deviam ser adquirido antes do ingresso no ensino superior.

Por fim, PD1 evoca saberes da propria pratica (“ele ndo sabe nem o que € isso
ai ndo...eu t6 falando é porque eu vejo a dificuldade dos meus alunos”) para questionar
0 conteudo tedrico que esta sendo proposto por DC, propondo alteracdo na
nomenclatura utilizada, pois acredita que a abordagem proposta seria de dificil
compreensao para os alunos com os quais trabalha.

No Exemplo 2, retirado da mesma reunido, durante a apresentacdo de um dos

TD, os professores a debateram sobre a separacdo de uma frase (“Na frente havia
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uma grande floresta”) para melhor compreensao da nomenclatura utilizada para cada
um dos termos. Discutindo sobre a nomenclatura utilizada, retomam um assunto que
€ apresentado no livro Emilia no pais da gramatica, onde Monteiro Lobato mostra que,
antigamente, tanto o artigo quanto o pronome demonstrativo eram considerados como
adjetivo. Nesse contexto, DC pede para que PD1 e PD5 respondam por que artigo
nao € mais classificado como adjetivo. O coordenador parecia testar a desenvoltura
dos préprios professores participantes para analisarem e refletirem sobre a lingua,
atitude ou prontidao que se deseja desenvolver junto aos estudantes da escola basica
a partir da nocdo de conscientizagdo. Dada a dificuldade das professoras em
responder a questao, inicia-se o conflito que é apresentado no excerto abaixo.

Exemplo 2: R1 - ENG, OMD, DOE

486. DC:[...] entdo PD1 preste atencao... essa dificuldade que vocé e a PD5 demonstraram
aqui... isso sé mostra o quanto vocés estdo amarradas a gramatica tradicional... ndo €? E
0 quanto vocés tém dificuldade de se soltarem e pensarem sobre... e é isso que a gente
precisa que os alunos facam... e talvez os alunos consigam fazer mais porque eles ndo
tém tanta estrutura amarrando eles como vocés duas tém... vocés tém toda uma histéria
de gramatica amarrando vocés... e 0s alunos nao tém isso... eles tdo mais libertos...
entendeu?

487. PD1: vocé também tem... né DC?

488. DC: claro que tenho... tenho sim... mas eu ja venho... e volto pra aquela historia...
ela... ela é birrenta tA vendo? Eu volto pra aquela histéria...

489. PD1: Nao... eu digo assim... que vocé também é muito amarrado a gramatica...
também sabe muito de gramética... sabe mais do que eu...

490. DC: eu... mas eu volto a historia... eu tenho um percurso... desde a minha graduacao...
as minhas orientadoras me forcavam a pensar pra fazer diferente... desde o meu pibic
eu trabalho com isso... entdo assim... é dificil pra mim? E super dificil... mas eu ja td nesse
exercicio had mais tempo... e eu espero que vocés me superem... porque eu ja td velho
gaga cheio de cabelo branco... e vocés... a gente cria cobra pra morder a gente... entdo
eu espero que vocés sejam cobras peconhentas... entendeu? Gostou né PD2? ((PD2
sorrindo)) Ta bom... precisa falar ndo... entdo vejam... essa situacdo aqui soé
demonstrou... é iSSO que a gente precisa evitar... nés precisamos evitar alunos como
VOCés...

491. PD1: ndo DC... ndo foi isso ndo... € minha preocupagdo com os alunos... a minha e
da PD5... é a preocupacdo com 0s alunos... de como 0s alunos e 0s professores vao ler
esse texto... porque foi essa a preocupacéo...

492. DC: e € a nossa preocupacédo também...

493. PD1: nao é resisténcia ao texto... pra mim tdo excelentes...

494. DC: ndo tao excelentes... € mentira sua porque ndo estao...

495, PD1: ndo... mas assim... eu consegui entender...

496. DC: sim... mas nao é pra vocé... € pro aluno...

497. ((riso0s))

498. PD1: ndo... € por isso o questionamento...€ por isso que a gente t4 com o pé
atrés... como é gue um professor gue nunca ouviu falar de sistémico-funcional... muito
menos os alunos vao entender?

No Exemplo 2, existe um conflito nas falas das professoras da escola béasica

PD1 e PD5 e o docente/coordenador do projeto DC. As professoras demonstram
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receio na insercdo da LSF em sala de aula. DC destaca (turno 486) que, talvez, o
maior problema ndo seja receptividade de alguns estudantes, mas sim de alguns
professores, devido as dificuldades demonstradas por eles em se desprender da GT,
0 que pode ser explicado por uma atitude metacognitiva restrita, provavelmente
desencadeada pelo ensino reprodutivo caracteristico da tradicdo escolar. No que diz
respeito a receptividade a mudanca, Demo (2015, p. 155-156) afirma:

[...] @ mudanca mais decisiva ndo esta no aluno; esta no professor.
A melhor maneira — e mais rapida — de sair do atual sistema de ensino
€ mudar o professor, tornando-o autor de proposta prépria, construtor
de seu material didatico, pesquisador profissional. (Enfase do original)

Ainda no Exemplo 2, PD1 demostra certa inseguranca quanto a LSF por ainda
nao ter se apropriado ou ndo se sentir confiante para utilizar a teoria (“é por isso que
a gente td com o pé atras... como é que um professor que nunca ouviu falar de
sistémico-funcional... muito menos os alunos vao entender?”). Apesar da resisténcia
em relacdo ao que esta sendo proposto, hd uma preocupacéo sobre a acessibilidade
desse material para os professores que ndo conhecem essa abordagem. Essa
preocupacao apresentada por PD1 é muito relevante, pois da voz a outros professores
na construcao do conhecimento.

A formacéo dos professores integrantes do projeto, assim como a de outros
profissionais da educacédo, deu-se alinhada a GT. Dessa forma, € comum que eles
apresentem certa resisténcia em sair da zona de conforto (tradicional) para algo
desconhecido (LSF), que ainda nao foi totalmente compreendido por eles.

O Exemplo 2 traz as trés categorias apresentadas no trabalho — ENG, OMD e
DOE. Destacam-se ainda os quatro atores que tentamos conciliar no trabalho
(estudante, professor, GT e GSF). Quanto as gramaticas, € possivel observar a
dificuldade em se desprender da GT, de criar uma nomenclatura que seja de facil
compreensao e que trabalhe a questao dos sentidos.

Conforme Exemplo 3, a dificuldade para trabalhar com uma teoria gramatical
diferenciada foi relatada pelos préprios professores, nos questionarios e relatos
analisados. Os participantes, sem excecdo, falaram sobre a dificuldade de se
distanciar da gramética tradicional, pois as respectivas trajetorias foram alicercadas

nessa gramatica.
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Exemplo 3 — OMD, DOE

Passagem 1 — PD4

A situacdo mais desafiadora que me deparei nos estudos da LSF foi, e ainda €, a
necessidade de mudar meu olhar sobre a LP, de uma visédo fortemente influenciada pelo
estruturalismo, alicercado na gramética tradicional, para uma perspectiva funcional guiada
pela GSF. (Relato 4)

Passagem 2 - PD1

Embora o conhecimento aprofundado de gramatica de lingua portuguesa tenha, de alguma
maneira facilitado o reconhecimento da lingua como estrutura e sistema, foi bastante
desafiador enxergar a lingua sob a perspectiva sistémico funcional que fugia da minha zona
de conforto, ou seja dos dominios ja engessados da graméatica normativa do portugués.
(Relato 1)

Passagem 3 — PD5

Lembro que as discussfes sobre novas formas de trabalhar o ensino da gramética viraram
0 assunto das reunifes pedagdgicas e formacdes de professores sem muita credibilidade
da minha parte e dos meus colegas. De repente precisavamos contextualizar o ensino da
gramatica a partir de texto. Como assim? N&o dava para visualizar aulas dessa forma.
Como sair da zona de conforto tdo bem fortalecida pelo ensino tradicional? Vejo o desafio
da mudanca de pratica mais uma vez. (Questionério 5)

Compreendemos que a resisténcia dos professores pode ser justificada por
duas principais razdes: medo/receio de sair da zona de conforto e falta de
compreensao sobre a LSF, o que acaba gerando inseguranca. Lembramos que “a
tarefa do professor consiste, grosso modo, em transformar a matéria que ensina para
gue os alunos possam compreendé-la e assimila-la” (TARDIF, 2012, p. 120). Segundo
Tardif (2012), o professor precisa criar condicdes para proporcionar a aprendizagem
de conhecimentos pelos estudantes, para isso, € necessario que haja uma
transformacé@o da matéria, levando em consideracdo condicionantes como o tempo
de aula, o ritmo de assimilacdo dos estudantes, o programa e o projeto da escola, a
motivacdo dos estudantes etc. Dessa forma, se o professor ainda ndo compreendeu
o conteudo, certamente, encontrard dificuldades para transforma-lo.

Sobre o0s estudantes, estes sao realgados quando os professores levantam
preocupacfes em relacdo a compreensdo do material (“é a preocupagdo com 0s
alunos... de como os alunos e os professores vao ler esse texto”). Durante todo o
projeto os professores fazem esse movimento de pensar sobre como os estudantes
irdo receber o material que esta sendo produzido. Contudo, pode ser que, em alguns
momentos, os professores subestimem a capacidade dos estudantes.

Na R2, além dos mesmos participantes da R1, esteve presente DP, o que
demandou uma contextualizacdo do que ja havia sido produzido até ali. Dessa forma,
a reunido teve inicio com uma breve retomada de alguns textos tedricos, em seguida,

houve a apresentagéo de um TD e jogos elaborados por alguns membros da equipe,
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mostrando que o projeto é para conscientizacdo gramatical, ou seja, para sensibilizar
o estudante a refletir sobre o funcionamento da lingua.

Nesse momento de contextualizacao, foram discutidas as metalinguagens que
os professores iriam utilizar, tentando trazer nomenclaturas que, do ponto de vista
semantico, no préprio nome, ja trazem um direcionamento para a funcionalidade
gramatical. No projeto, houve um esforco para conciliar nomenclaturas da GT,
conhecidas da comunidade escolar, e nomenclaturas da LSF, que sao
semanticamente motivadas, contribuindo mais diretamente para a compreensao dos
sistemas e sentidos produzidos. A titulo de exemplo, eis 0s nomes assumidos para 0s
processos material, mental, relacional, verbal e comportamental, respectivamente:
verbos do agir; verbos do pensar; verbos do descrever; verbos do dizer; e verbos do
comportar.

No Exemplo 4, podemos identificar o desafio na escolha da nomenclatura

gramatical, realcando conjuntamente as GT e GSF.

Exemplo 4: R2 — ENG

8. DC [...] é interessante porque noés partimos desse drama... porque todos eles ai sao...
com excecdo do TM... todos os outros tdo em sala de aula... sdo professores... e a grande
questao era... que nomes... que nomenclatura nés vamos utilizar... os alunos ja sabem pelo
menos alguma coisa da tradicional... ja ouviram o galo cantar mesmo sem saber onde... e 0S
professores de alguma forma sabem as nomenclaturas da tradicional... e ai nés criamos
alguma coisa ai no meio termo... tentando aproveitar a nomenclatura da tradicional e reler...
fazer uma releitura da tradicional a partir da abordagem semantica da sistémico funcional...
né...

No Exemplo 4, observamos que DC aponta para um momento desafiador, que
foi a criacdo de nomenclaturas diferenciadas e mais amigaveis. O coordenador
explicou para DP que a escolha foi feita levando em consideracdo o conhecimento
pré-existente tanto por parte de estudantes, como por parte dos professores da
educacdo basica, visto que esses materiais didaticos estavam sendo criados com o
intuito de serem compartilhados, por isso precisavam ser feitos pensando em como
seriam vistos e aceitos, por se tratar de uma proposta pedagogica diferenciada para
o estudo da lingua materna. Assim, ao se utilizarem de nomenclaturas que levam em
consideracdo os conhecimentos que os professores e estudantes ja tém, espera-se
gue a proposta pedagdgica seja acolhida de forma mais leve e com maior
receptividade.

Nessa reunido, DC tenta mostrar para DP que o intuito ndo é criar algo do zero,

mas que ha um esforgo para conciliar a GT com a LSF. Essa ressalva feita por DC é
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importante ja que, na R1, houve uma confuséao e certa resisténcia. Alguns professores
pareciam compreender que a ideia era usar a propria nomenclatura da LSF.

No excerto seguinte, retirado da mesma reunido do Exemplo 4, estava sendo
feita apresentacdo de um TD e DP fez consideracfes em relagdo a disposicao das

contextualizagBes contidas no referido material didatico.

Exemplo 5 R2 - OMD

86. DP:((risos)) ... ndo... aqui eu ja td pensando... literalmente eu t6 fazendo aquele
processo de deslocamento... né... me colocando no lugar daquele professor |4 do sétimo
ano... né... [...]

104.DP: ndo... ndo... com certeza... eu digo a disposic¢ao... DC... que ta no material... 0
texto e a seguir vem uma explicagéo...sabe?

105. DC: unhum... sim...

106. DP: e toda explicacdo... de uma maneira geral... esta para a classe gramatical e ndo
para o texto...

107.DC: unhum... sim... sim...sim

108. DP: isto compreendendo qual é o objetivo do projeto...

109. DC: porgue ele vai ser organizado... € como se fosse uma enciclopédia digital... vai
ser... eh:.... por tras disso... na realidade... € como se fosse um modelo do verbete
enciclopédico... né... entdo ele vai escolher a partir da nomenclatura mesmo... ele ndo
vai escolher a partir do texto... ele vai escolher a partir da nomenclatura...

No desenvolvimento do projeto, os professores criaram inUmeros TD. Para
cada categoria, ha dois TD, o primeiro é para definir o conceito da classe gramatical
trabalhada e o segundo para mostrar o uso atrelado a um género textual. No inicio do
projeto havia apenas um TD para cada categoria, onde eram apresentadas a
conceituacdo e o exemplo de forma conjunta. No excerto do Exemplo 5, quando DP
coloca essas indagacgOes a respeito da disposicao das informacgdes, o projeto ainda
estava no inicio, apresentando apenas um TD para cada categoria trabalhada. Guiada
por seus saberes experienciais, a docente sugere que explicacdes sobre 0s géneros
e suas funcdes sejam inseridas nos textos ou que um manual seja criado para orientar
o professor da educacgdo basica quando este for apresentar a ferramenta para 0s
estudantes. Desta maneira, ela acredita que ficaria mais claro para o professor
entender e contextualizar para os estudantes o objetivo do projeto.

Fica perceptivel que essas consideracgfes foram feitas com base nas préticas
pedagdgicas da pesquisadora (turno 86), que demonstra preocupacdo quanto a
organizacdo do material. Essa consideracdo de DP também é importante para o
projeto porque, como ela esta tendo o primeiro contato com o material, algumas
informacbes nao ficaram tdo claras para ela, assim, a docente apresenta

preocupacdes no sentido de que os professores que néo participaram da construgcao
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do projeto possam ter dificuldade para compreender o que esta sendo proposto, por
isso, sugere um manual para o professor, para que ele saiba como apresentar o
material para os estudantes.

A R3 foi organizada em um grupo menor. Os participantes foram: PD2, PD3 e
DC. Nessa reunido, foi compartilhada uma proposta inicial de jogo didatico, foram
feitas a andlise do mesmo e algumas correcdes, para melhor compreensao do

material.

Exemplo 6: R3 — ENG

12. DC: entdo vamos la “brincando com frases atividade 1”

13. PD3: (0k)

14. DC: esse é 0 nome né?

15. PD3: é... esse € o titulo que eu criei

16. DC: uhum

17. PD3: mas assim (nada certo) porgque eu gostaria de uma coisa mais criativa...que
chamasse atengéao

18. DC: sei

19. PD3: mas ai vamos ver

20. DC: até porque frase € muito amplo... né nem o problema de ser criativo...é porque...cabe
muita coisaé muito amplo...frases...poderia ser qualquer jogo né? mas vamos vé

21. PD3: ta certo...ndo mas ja fica a dica pra eu € é... reformular né?

22.DC: é

No Exemplo 6, PD3 se mostra inseguro com a escolha da nomenclatura
utilizada no titulo do jogo elaborado previamente por ele mesmo. Ele demostra uma
certa insatisfacdo com o nome que foi criado e parece receptivo a sugestdes. DC
concorda com o que foi dito por PD3, afirma que o termo “frase” seria pouco preciso.
Essa fala de DC se justifica pelo fato de, no inicio do projeto, a proposta pedagdgica
do estudo da gramatica partir dos diferentes tipos de frases, nomeadas a partir das
nomenclaturas dos processos elencados na LSF (“frases do agir”, “frases do pensar”,
“frases do descrever”, “frases do dizer”...).

Ainda no Exemplo 6, observamos a escolha da nomenclatura gramatical,
realcando as gramaticas e o professor. A proposta feita do nome por PD3 sinaliza para
0 conhecimento da tradicdo gramatical e os proprios participantes da interacao
parecem vigilantes em relacdo as nomenclaturas e, no caso focalizado, distancia-se
da LSF. Quanto ao professor, € possivel notar a dificuldade em se desprender da
gramatica tradicional e se voltar para uma perspectiva mais funcionalista.

No que diz respeito ao uso da nomenclatura originaria da GT e da GSF, os
professores demonstravam compreender as motivacdes das terminologias utilizadas

nas diferentes abordagens gramaticais. Isso pode ser observado nos recortes de
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relatos produzidos por professores, conforme Exemplo 7. Assim, podemos afirmar que
a dificuldade estava em operacionalizar a proposta diferenciada de estudo da

gramatica no contexto escolar.

Exemplo 7 - DOE

Passagem 1 - PD4

[...] a GSF ndo esta presa a rétulos, como as teorias tradicionalistas, mas sim, pautada no
estudo e compreensdo do funcionamento da lingua, a fim de atender as necessidades e
expectativas comunicativas daqgueles envolvidos em um processo de comunicacdo. Assim,
os rotulos estdo sim presentes na GSF, porém, desempenham papéis secundarios em
relacdo as respectivas funcdes que nomeiam. (Relato 4)

Passagem 2 — PD3

A partir da LSF, noto a aplicabilidade junto aos alunos e aos professores (eu me insiro) na
escola. Vejo o texto voltado ao contexto (de producéo e circulagdo, contexto situacional e
cultural), fugindo da visdo reducionista da GT que se dedica quase que exclusivamente a
catalogacdo de classes de palavras. (Relato 3)

A R4 também foi realizada com poucos membros da equipe e foi dividida em
dois horarios: manha (PD2, PD3 e DC) e tarde (TM, PD5 e DC). Também aconteceu
para exposicdo de propostas de jogos didaticos. Houve andlise, correcdes e

alteracOes necessarias.

Exemplo 8: R4 — ENG, DOE

91. TM: esse negdcio do agir e do comportar ela conseguiu diferenciar... acho...

92. DC: ndo... porque assim é: entre dois mais simples... o problema é quando vocé coloca
0 do agir com os outros né? ai as vezes nao fica () por que que dizer ndo é uma forma de
agir? hum...

93. TM: hum rum

94. PD5: verdade... vai ter que mudar... realmente

95. DC: é... porque fazer ...fazer o que que cés acham do verbo do fazer?

96. PD5: é

97. TM: verbo do fazer?

98. DC: mas também nao da... porque veja... vocé ta fazendo o qué? Pensando ((risos))

99. TM: é muito complicado sé dé pra diferenciar quando é... eles tdo é:... quando tem...
da pra relacionar eles junto né? que por exemplo... da pra diferenciar o que que é o agir do
pensar (...)

No Exemplo 8, TM estava apresentando sua proposta de jogo quando os
participantes da reunido comegaram a debater sobre o termo “verbo do agir’. DC
gueria que houvesse uma mudanca na nomenclatura desse termo pois o considerava
muito amplo. As diferentes nomenclaturas utilizadas para os verbos, a exemplo de
‘pensar” e “dizer”, podem ser compreendidas como formas de agao.

Conforme revelado no Exemplo 8, TM diz que testou 0s jogos com a propria
filha, que tem uma idade parecida com as criangas para as quais o material esta sendo

planejado — estudantes do 7° ano. TM relata que a filha conseguiu diferenciar os
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processos do agir e do comportar (turno 91). Porém, a preocupacédo de DC era que
essa diferenciacédo nao fosse identificada caso estes estivessem sendo comparados
a outros verbos com significados parecidos (“n&o... porque assim €: entre dois mais
simples... o problema é quando vocé coloca o do agir com 0s outros né? ai as vezes
nado fica () por que que dizer ndo é uma forma de agir? Hum”). Fica evidente o
processo de reflexdo e discussdo em grupo buscando as melhores alternativas para
a producéo de um material claro.

No Exemplo 8, percebemos a escolha da nomenclatura gramatical, realgando
um processo de reflexdo que leva em conta o estudante, o professor e a GSF. Ha
também um esforco de didatizacdo do objeto de ensino, buscando criar uma
metalinguagem que seja clara para os discentes, sinalizando a funcionalidade do
elemento gramatical, de modo que a prépria nomenclatura auxilie com a producao de
sentido do texto. Assim, os professores trazem a tona saberes profissionais,
disciplinares e experenciais para pensar nas dificuldades que o estudante pode ter na
identificacdo dos processos que trazem verbos com significados parecidos.

Para a construcao dos materiais didaticos, os professores relataram apreenséao
guanto a transposicao didatica, de forma a tornar o conhecimento acessivel e

aplicavel, como é demonstrado no Exemplo 9.

Exemplo 9 — Didatizacdo do objeto de ensino

Passagem 1 - PD2

[...] o teor de nossas conversas girava sempre em torno da LSF e como fazer para
compreendé-la, a ponto de repassa-la de modo mais palatavel aos estudantes do
fundamental I. (Relato 2)

Passagem 2 - PD1

Dentre esses e muitos outros, ainda consigo descrever um quarto desafio: didatizar todo esse
conhecimento e adequé-lo para o ensino basico, mais precisamente, o ensino fundamental.
(Relato 1)

Os outros trés desafios interconectados e elencados por PD1, mas nao
mostrados no Exemplo 9, foram (1) colocar-se como aluna diante de uma teoria
gramatical desconhecida com inumeras nomenclaturas diferenciadas; (2)
compreender uma teoria elaborada em lingua inglesa, o que também demandou
esforco para compreender o funcionamento dos fenbmenos gramaticais estudados,
em lingua portuguesa; (3) distanciar-se da abordagem linguistica da GT, evitando

enxergar essa Ultima na LSF.
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Na situagao representada no Exemplo 10, um TD estava sendo discutido e DC
pergunta a PD1 porque ela classificou uma dada forma verbal (“dar um pontapé”)
como processo comportamental ao invés de processo material. O exemplo revela,
inclusive, alguma imprecisdo no uso de nhomenclatura pelos préprios especialistas na
tedrica, o que nos serve de evidéncia para compreender que seja desnecessaria a
insisténcia no trabalho reprodutivo com nomenclaturas gramaticais, quaisquer que

sejam elas, na escola basica.

Exemplo 10: R1 - Criacdo de nomenclatura
75. DC: vejam que é bem diferente... deixa eu ver aqui... “alternativamente pode haver um
comportamento que se assemelha a natureza do Escopo-processo das oragdes
materiais... sdo exemplos... cantar uma cancéo... dar um grande bocejo... dar uma risada...
dar um pontapé...”
76. PD1: viu... Eu peguei dai
78. DC: ndo... nananinando... ndo cola ndo... dar uma risada é rir... dar um bocejo é
bocejar né. agora porque que cantar uma cangdo € comportamental?
80. PD2: cantar uma cancéo... depende se ela é regular... se € uma acao regular
nao professor?
81. DC: pra mim isso ndo é comportamental...
82. PD1.: pois entdo essa duvida ta entre todo mundo... até a escritora aqui errou...
83. PD2: ((risos))
84. DC: ((risos)) dar um pontapé... porque dar um pontapé é comportamental... me
poupe...
85. PD1: é porque ndo é planejado DC... é espontaneo...
86. DC: a tua perna tem vida sozinha é?
88. PD4: ((risos))
89. PD1: ((risos))
90. PD2: ((risos))
91. PD1: exclamou Emilia dando um pontapé...
92. PD1.: pois é... mas € porgue ela escreveu ai...eu vi 0 exemplo no da Emilia ai eu
usei.

Quando DC confronta PD1, afirmando que ela classificou uma forma verbal
incorretamente (“pra mim isso ndao € comportamental”), ela o contrapde utilizando-se
de base tedrica de uma especialista da area para reafirmar que sua classificacao esta
correta e que foi feita dessa forma, pois, de acordo com o livro que leram a respeito
do assunto, era apresentado da mesma maneira. Assim, a professora argumenta que
se estiver errado, até a escritora de referéncia errou na classificacao (“pois entdo essa
davida ta entre todo mundo...até a escritora aqui errou”). Nesse momento, DC diz ndo
concordar com a classificacao feita, pois, anteriormente, no préprio livro, havia uma
explicacdo do que se entende por processos comportamentais (“processos
comportamentais sao essencialmente fisiolégicos”) e esse comportamento em

guestao nao estava de acordo com a conceituacao.
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Diante do conflito, PD1 continua insistindo que fez essa classificacdo porque
foi apresentado dessa forma no livro (“pois é... mas DC € porque ela escreveu ai... eu
vi 0 exemplo no da Emilia ai eu usei”). Essa fala de PD1 evidencia uma falta de
autonomia diante da literatura cientifica por parte da professora, pois ndo foi
apresentado algum argumento consistente para manter a classificacdo equivocada do
verbo.

[...] elaborar, se bem feito, é dindmica critica, & medida que assoma o
autor com interpretacdo propria e limitada; texto critico precisa, antes,
ser autocritico, para ndo cair na propria armadilha; todo texto é
discutivel, também porque emergiu de outros discutiveis, e assim fica
(a exemplo vivido da Wikipédia). (DEMO, 2015, p.74)

No ultimo exemplo, temos, novamente, a categoria de escolha da nomenclatura
gramatical, realcando a GSF, o professor e, até mesmo, autores de livros de
referéncia. Como visto anteriormente, ha um conflito sobre a classificagdo de um
comportamento, onde a professora ndo pde em pratica sua autonomia e criticidade
durante a leitura e interpretacdo de um referencial tedrico, porém, vale ressaltar que,
até esse ponto, a compreensado que os professores tinham sobre a LSF ainda parecia
superficial ou envolvida em insegurancga, o que justifica suas dificuldades em relagao

a abordagem pretendida.

5 CONSIDERACOES FINAIS
Nas primeiras reunides de planejamento e criacdo de materiais didaticos no

ConGraEduC, houve certa resisténcia e receio em relacdo a inser¢cdo da LSF como
abordagem gramatical alternativa a GT. PD1 e PD5 foram as que se mostraram mais
resistentes a proposta, sendo que PD1 foi a que mais divergiu em alguns pontos com
DC. Foi notavel também que dois professores (PD2 e PD4) se mostraram mais
receptivos em relacdo a proposta diferenciada em construcdo, quase sempre
anunciada por DC. Algumas vezes, PD2 relatou certa inquietude em relagdo ao ensino
tradicional, afirmando que sempre procurava opg¢des mais dinamicas para serem
testadas em sala de aula e que, algumas vezes, adaptou materiais para que estes
tivessem outros fins, além dos convencionais. TM e PD3 foram os que menos se
manifestaram na interac&o oral.

Todos os professores ja tinham contato com a abordagem da educacédo
cientifica, pois trabalharam com a referida abordagem no mestrado ou tiveram alguma

experiéncia profissional fundamentada em propostas de educacéo cientifica. Por outro
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lado, demostraram inseguranca com o trabalho de analise linguistica e com a
producao de jogos didaticos. Por serem professores das areas de LP, exceto TM, eles
nao tinham tanto contato com a ludicidade necessaria a criacdo dos jogos, nem tanto
aporte tedrico em relagéo a LSF.

A figura do coordenador foi fundamental em questdes de delegacéo de
atividades, exigéncias com os prazos, distribuicdo de temas para criacao de jogos e
consideracdes sobre a LSF. Também podemos destacar a participacdo do
coordenador como mediador, incentivando os professores a apresentarem suas
opinides e reforcando a participacdo daqueles que se mostravam mais timidos.
Embora nado estivesse presente em todas as reunides, a participacdo da DP também
trouxe diversos apontamentos em relacdo ao contetudo abordado, a discussao sobre
géneros e a organizacao do material elaborado.

Com o passar dos meses e maior compreensao dos aportes tedricos utilizados
para o desenvolvimento do projeto, a equipe conseguiu perceber o quanto estava
presa ao ensino da GT e como essas praticas dificultam um processo de ensino-
aprendizagem baseado na autoria. Além disso, conseguiram assimilar melhor o que
estava sendo proposto e perceber que estavam produzindo um material atrativo em
termos visuais e com um conteldo relevante. A apropriacdo de novos conhecimentos
e producdo de materiais proporcionou um ar de empoderamento causado pela
sensacao de capacidade que o exercicio da autoria provoca.

Devido as adversidades provocadas pela COVID-19, houve um certo atraso
nos testes dos jogos, mas até a finalizacdo deste artigo as intervencdes em sala de
aula comecavam a acontecer. As acdes desse tipo geram maior seguranca nos
professores, que se mostram mais motivados ao verem que séo capazes de construir
algo, levando em consideracdo as necessidades dos estudantes e deles mesmos
como profissionais que, muitas vezes, ndo dispdem de materiais diversificados e
adaptados para as demandas locais. E importante considerar os saberes construidos
ao longo da jornada académica, tendo em mente que nao existem profissionais
prontos. Além disso, as trocas e a construcao de saberes entre professores e docentes

possibilitaram o fortalecimento profissional mutuo.
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