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A alegria de ensinar 
 
O conhecimento nada mais é que a aventura pelo mar desconhecido, 
em busca da terra sonhada. 
Mas sonhar é coisa que não se ensina.  
Brota das profundezas do corpo, como a água brota das profundezas 
da terra. 
Como Mestre só posso então lhe dizer uma coisa: “Conte-me os seus 
sonhos, para que sonhemos juntos! ” (Rubem Alves, 1994, p.76-77)



 

 

RESUMO 

 
Apesar dos avanços significativos das pesquisas voltadas para o ensino da Língua 

Portuguesa (LP), e propostas metodológicas delas decorrentes, percebe-se ainda, em 

muitos contextos, a existência de uma prática docente voltada para as estruturas 

formais da língua, o que gera dificuldades relacionadas à construção do sentido na 

produção textual, ou seja, uma grande parte dos educandos não consegue atingir 

níveis de autonomia, reflexão e criticidade na escrita. A aparente ineficiência dessa 

prática despertou-nos o desejo de buscar uma alternativa para estudar a língua 

através da compreensão do conceito epilinguístico e sua prática no processo de 

produção textual. Essa inquietação conduziu ao objetivo principal desta pesquisa: 

investigar, por um lado, em que medida a epilinguística pode contribuir para o 

desenvolvimento da produção textual dos alunos do Ensino Fundamental II, no sentido 

de torná-los mais proficientes e autônomos com relação a sua escrita e, por outro, 

como os professores de LP compreendem a epilinguística e em que medida a aplicam 

conscientemente em sala de aula. As discussões fundamentam-se, principalmente, 

em Geraldi (2011, 2013); Franchi (1991, 1992); Rezende (2006, 2008, 2010) e nas 

orientações dos Parâmetros Curriculares Nacionais de LP (BRASIL, 1997, 1998). 

Trata-se de uma pesquisa exploratória com tratamento descritivo dos dados, mas 

também, uma pesquisa bibliográfica e documental, de natureza qualitativa, da qual 

participaram vinte professores, vinculados às Unidades de Ensino (UE) do Município 

de Eunápolis-Bahia, locus da investigação. Os dados foram coletados através da 

aplicação de um questionário aos professores participantes e de registros de notas a 

partir de conversa informal e analisados com o apoio técnico da análise de conteúdo. 

Os resultados sugerem que a epilinguística ainda é um conceito pouco conhecido no 

âmbito docente, consequentemente, pouco compreendido e, portanto, pouco aplicado 

às atividades de produção textual. No entanto, com base nos PCN e teóricos citados, 

fica evidente que o trabalho epilinguístico, em sala de aula, permite que os alunos 

reflitam com autonomia sobre a língua, transformando-a concretamente em seus 

textos. 

 

Palavras-chave: Atividade epilinguística. Produção textual. Língua Portuguesa. 

Ensino Fundamental II.



 

 

 

ABSTRACT 

 

Despite the significant advances of the research related to the teaching of Portuguese 

language (PL), and methodological proposals arising from it, in many contexts, the 

existence of a teaching practice focused on the formal structures of the language is 

still noticeable, and this practice creates difficulties related to the construction of 

meaning in textual production, that is, a large proportion of students is not able to reach 

levels of autonomy, reflection and critical writing. The apparent inefficiency of this 

practice awoke the desire to seek an alternative to study the language through the 

understanding of the epilinguistic concept and its practice in the process of text 

production. This uneasiness led to the main objective of this research: investigate, on 

the one hand, the extent to which the Epilinguistics can contribute to the development 

of textual production of Secondary School students, in order to make them more 

proficient and autonomous with respect to their writing and, on the other hand, how 

Portuguese language teachers understand epilinguistics and to what extent they apply 

it consciously in the classroom. The discussions are based mainly on Geraldi (2011, 

2013); Franchi (1991, 1992); Rezende (2006, 2008, 2010) and the National Curriculum 

Parameters of Portuguese Language - NCP (BRAZIL, 1997, 1998). This research is 

exploratory with descriptive treatment of the data, but is also bibliographical and 

documentary, qualitative in nature, from which twenty teachers linked to teaching Units 

in the municipality of Eunápolis-Bahia, locus of the investigation, participated. The data 

were collected through the application of a questionnaire to teachers and records of 

notes from casual conversation. These data were analyzed with the technical support 

of content analysis. The results suggest that the epilinguistics is still a little-known 

concept within teaching, consequently, it is little understood and, therefore, little 

applied to textual production activities. However, according to the NCP and the authors 

cited, it is evident that the epilinguistic work in the classroom allows students to reflect 

with autonomy on the language, transforming it in their texts in a concrete way. 

 

Keywords: Epilinguistic activity. Textual production. Portuguese language. Secondary 

School. 
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1 INTRODUÇÃO 

Apesar dos avanços significativos das pesquisas voltadas para o ensino da LP, 

e propostas metodológicas delas decorrentes, percebe-se ainda a existência de uma 

prática docente voltada exclusivamente para as estruturas formais da língua, o que 

gera diversas dificuldades relacionadas à construção do sentido na produção textual, 

ou seja, uma grande parte dos educandos não consegue atingir níveis de autonomia, 

reflexão e criticidade na escrita. 

Geraldi (2011, p. 39) atribui essa deficiência ao que ele chama de “Crise do 

sistema educacional brasileiro”, ao referir-se ao baixo nível de desempenho linguístico 

demonstrado por estudantes na utilização da língua escrita. Possenti (2011, p. 32), 

por sua vez, fala da necessidade de uma revolução no ensino de português, segundo 

ele “[...] nada será resolvido se não mudar a concepção de língua e de ensino de 

língua na escola”. Em consonância com essa revolução, Marchuschi B. (2010), 

ratificando a ideia de que “Produzir linguagem significa produzir discursos”, 

referenciada nos Parâmetro Curriculares Nacionais (PCN) (BRASIL, 1997, p. 22), 

defende que aprender um gênero passou a ser visto não mais como aprender um 

padrão de formas, mas aprender a eleger adequadamente os fins que desejamos 

alcançar ao escrever ou falar. 

A busca constante por inovações metodológicas para ensinar e de colocar em 

prática as orientações do livro didático sem, contudo, observar avanços significativos 

na qualidade da produção textual dos alunos, suscitou-nos inquietações que 

provocaram a necessidade de refletir acerca dos desencontros entre as pesquisas 

linguísticas e a sua transposição didática. Observamos ainda, em algumas escolas 

públicas às quais temos acesso direta ou indiretamente, que, apesar da variedade de 

materiais didáticos que o professor tem à disposição e das orientações metodológicas 

dadas pelos PCN, a categorização gramatical continua sendo o objetivo principal do 

ensino da língua materna. A aparente ineficiência dessa prática, a baixa qualidade 

reflexiva e a falta de proficiência linguística apresentada por grande parte dos alunos 

despertou-nos o desejo de buscar uma alternativa de estudar a língua através da 

compreensão das atividades epilinguísticas e sua possível aplicação ao processo de 

produção textual, como uma alternativa teórico-metodológica para o ensino da LP na 

sala de aula do Ensino Fundamental II. 
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A aplicação da atividade epilinguística na prática docente significa fazer aflorar 

externamente o trabalho interno, discutir com os alunos os valores e significados de 

diferentes expressões linguísticas. Trata-se de caminhar juntos, do processo pré-

consciente para o processo consciente; da atividade epilinguística para a atividade 

metalinguística. Segundo Rezende (2006, p. 17), “Um ensino de língua que trabalhe 

essa passagem já traria em si um projeto educacional no qual a construção do sujeito 

encontraria um espaço natural”.  

Dada a relevância dos estudos que abordam o conceito epilinguístico, muitos 

textos teóricos e pesquisas na área também têm contribuído para o esclarecimento 

do termo e trazem propostas de atividades voltadas para esta prática didática no 

Ensino Fundamental. Neste contexto, diversos autores têm procurado na 

aplicabilidade do conceito epilinguístico, uma alternativa metodológica para o ensino 

da LP, como se pode observar em vários artigos, dissertações e teses sobre o tema: 

Atividade epilinguística e o ensino de LP (REZENDE, 2008); Os meandros da 

atividade epilinguística na produção de texto escrito (CONCEIÇÃO, 2009); A marca 

porque nos textos escolares: uma proposta para atividade epilinguística (SALVIATO-

SILVA, 2007); A atividade epilinguística e o ensino de língua materna: um exercício 

com a conjunção mas (WAMSER, 2013 ); O trabalho epilinguístico na produção textual 

escrita (MILLER,  2003), entre outros. 

Desenvolver atividades de leitura e escrita com base no conceito epilinguístico, 

nas aulas de LP, é um caminho para que os educandos consigam dar significado ao 

que leem e escrevem. Os autores citados partem do entendimento de que, nas 

práticas epilinguísticas, esse tipo de atividade não envolve só o refazimento, a 

reescrita e a reelaboração do texto, mas também instiga o educando a exercer a 

autocorreção e a autonomia na escrita. O suporte para a defesa dessa abordagem 

encontra-se respaldado nos PCN, quando propõem que: 
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A atividade mais importante, pois, é a de criar situações em que os 

alunos possam operar a própria linguagem, construindo pouco a 

pouco, no curso dos vários anos de escolaridade, paradigmas próprios 

da fala de sua comunidade, colocando atenção sobre as condições e 

diferenças de formas e de usos linguísticos, levantando hipóteses 

sobre as condições contextuais e estruturais em que se dão. É a partir 

do que os alunos conseguem intuir nesse trabalho epilinguístico, tanto 

sobre os textos que produzem como sobre os textos que escutam e 

leem, que poderão falar sobre a linguagem, registrando e organizando 

essas intuições (BRASIL, 1998, p. 28). 

Os PCN de LP (BRASIL, 1997) orientam que o trabalho com análise e reflexão 

sobre a língua deveriam centrar-se nas atividades epilinguísticas. O documento 

sugere o trabalho com essas atividades em situações de produção e interpretação, 

como caminho para que o aluno aprendiz possa tomar consciência e aprimorar a 

própria produção linguística. Para Geraldi, a quem os autores dos PCN atribuem o 

conceito epilinguístico em notas de rodapé (BRASIL, 1997, p. 30 e 53), as atividades 

epilinguísticas são caracterizadas como fundamentais no trabalho com a linguagem 

na escola: “[...] condição para a busca significativa de outras reflexões sobre a 

linguagem” (2013, p. 192). 

No Brasil, além de Geraldi (2013) e Franchi (1991), Rezende é quem mais 

defende em seus estudos o ensino, em sala de aula, de atividades epilinguísticas. 

Para a autora, quando isso ocorre, “A escola passa a ter seu papel, que é ensinar o 

aluno a pensar o seu pensar” (REZENDE, 2008, p. 96). Segundo ela, somente o 

estudo da gramática normativa não tem cumprido, sozinha, a função de 

instrumentalizar os alunos a lerem com maior fluência e melhorarem sua produção 

textual. 

Rezende (2008) entende o epilinguismo como sinônimo de linguagem, e a 

articulação desta com o estudo das línguas“[...] é dar ênfase a um trabalho interno de 

montagem e desmontagem de arranjos, significados ou valores” (p. 107). Para esta 

autora, a realização desse tipo de exercício permite que o aluno aprenda 

[...] a avaliar, julgar, apreciar, ver o que é igual e o que é diferente, 

distanciar, aproximar ou remontar significados. Essa procura de 

significados nas pregas da própria experiência de vida e de leitura – e 

que é a atividade de linguagem ou epilinguística – será mais 

importante do que se chegar com os alunos, em sala de aula, às 

expressões procuradas pela mudança de cenário (REZENDE, 2008, 

p. 107). 
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Neste caso, o foco dos estudos recai sobre a análise linguística e a reescrita 

de texto, compreendidas como verdadeiras situações de reflexão sobre os usos da 

língua em dado contexto de produção,  

[...] inclui tanto o trabalho sobre as questões tradicionais da gramática 

quanto questões amplas a propósito do texto, entre as quais vale a 

pena citar: coesão e coerência internas do texto; adequação do texto 

aos objetivos pretendidos; análise dos recursos expressivos utilizados 

[...]; organização e inclusão de informações, etc. (GERALDI, 2011, p. 

74). 

O trabalho com a atividade epilinguística é o que mais se aproxima de uma 

visão mais ampla na construção da significação, através de um processo criativo em 

suas variadas manifestações. A proposta, presente nos PCN, oferece um instrumental 

que permite aprofundar o estudo do texto e explorá-lo em diferentes possibilidades 

por tratar-se de um exercício de reflexão sobre os usos da língua. A atividade 

epilinguística não se refere só à reflexão e à operação sobre a linguagem, realizada 

durante o processo de produção de textos, mas também, possibilita a compreensão 

dos conceitos linguísticos presentes. Assim, o conhecimento da gramática descritiva 

também poderá ser construído gradativamente. 

Ainda de acordo com os PCN (BRASIL, 1997), as propostas didáticas devem 

centrar-se, principalmente, nos primeiros ciclos do Ensino Fundamental, na reflexão 

sobre a língua em situações de produção e interpretação como um caminho para 

aprimorar o controle sobre a própria produção linguística. Portanto, se devemos 

buscar uma melhor utilização da linguagem, as novas propostas didáticas para o 

ensino de produção textual devem focar o uso das atividades epilinguísticas, e, a partir 

delas, caminhar para as atividades metalinguísticas.  

A preocupação com a inserção dessa temática nos cursos de formação de 

professores também está presente em nosso programa de Mestrado, posto que o 

tema epilinguística vem contemplado na ementa da disciplina Gramática, Variação e 

Ensino, elaborada na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), sob a 

coordenação de Edair Maria Görski (UFSC) e Silvia Rodrigues Vieira (UFRJ), para o 

programa nacional de Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS): 
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Avaliação de gramáticas pedagógicas. Análise epilinguística e 

metalinguística considerando os fenômenos gramaticais mais 

produtivos e mais complexos na ampliação da competência 

comunicativa dos alunos na escuta, na leitura e na produção de textos 

orais e escritos (GORSKI; VIEIRA, 2013). 

Embora a expressão “atividade epilinguística”, mencionada doze vezes nos 

PCN de LP (BRASIL, 1997), sinalize que o objetivo principal do trabalho de análise e 

reflexão sobre a língua é imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, percebemos, 

em nossa experiência docente, que a epilinguística ainda é um conceito pouco 

conhecido no âmbito docente, consequentemente, pouco compreendido e, 

provavelmente, pouco aplicado às atividades de produção textual.  

Diante do exposto, pretendemos, a partir de processos de análise e síntese dos 

pressupostos teóricos da epilinguística, assim como dos resultados de pesquisas 

aplicadas e das orientações presentes nos PCN (BRASIL, 1997, 1998), investigar, por 

um lado, em que medida a epilinguística pode contribuir para o desenvolvimento da 

produção textual dos alunos do Ensino Fundamental II, no sentido de torná-los mais 

proficientes e autônomos com relação a sua escrita; e, por outro, como os professores 

de LP compreendem a epilinguística e em que medida a aplicam conscientemente em 

sala de aula. A partir dos conhecimentos prévios dos professores, identificar carências 

e imprecisões no que tange à compreensão do conceito; evidenciar a importância do 

trabalho epilinguístico no ensino de língua materna, tomando como referências as 

pesquisas e publicações divulgadas; propor uma alternativa ao problema da produção 

de textos artificiais e homogêneos e à falta de motivação para a escrita, comumente 

presente na escola, mediante a exploração de atividades epilinguísticas; e, finalmente, 

com base no corpus coletado, elaborar uma proposta de Sequência Didática (SD) para 

o professor de LP que contemple aspectos teóricos e metodológicos que lhe orientem 

na elaboração de estratégias de ensino com base em atividades epilinguísticas, 

voltadas para a produção textual, que estimulem o educando a desenvolver 

habilidades de reflexão sobre sua produção escrita. 

O objeto de investigação deste trabalho se reveste de suma relevância posto 

que enquanto docentes, é muito incômodo vermos os problemas enfrentados com 

relação à produção textual dos alunos que, embora raramente apresentem 

dificuldades para expressar-se através da fala coloquial, demonstram dificuldades 

quando necessitam se expressar formalmente e principalmente ao produzir textos 
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escritos. Dessa forma, ao refletirmos sobre o conceito e ao fazermos a transposição 

didática desse arcabouço teórico, estaremos contribuindo para a compreensão e 

aplicação da epilinguística à produção textual, colaborando, direta e indiretamente, 

para ressignificar a produção escrita no EF II. 

Tendo em vista as intenções de pesquisa aqui formuladas, esse estudo se 

define, do ponto de vista metodológico, como uma pesquisa exploratória por visar a 

elucidação de fenômenos que são pouco conhecidos, apesar de se apresentarem 

como evidentes no contexto da formação continuada de professores de LP. 

Participaram da pesquisa vinte professores, sendo que todos atuam nas séries iniciais 

do ensino fundamental II, na disciplina de LP ou Produção textual. O cenário da 

pesquisa foi composto por quatro escolas públicas do município de Eunápolis, na 

Bahia.  

Quanto às etapas e instrumentos de pesquisa, foi aplicado aos professores das 

escolas selecionadas, um questionário semiestruturado. Os dados coletados foram 

analisados com base no procedimento metodológico simplificado da análise 

qualitativa de conteúdo. 

As discussões sobre atividades epilinguísticas aqui propostas fundamentam-se 

nos PCN (BRASIL, 1997, 1998), onde se propõe a atender às múltiplas demandas 

sociais e nas reflexões de diversos pesquisadores e teóricos como: Geraldi (2006, 

2011, 2013); Franchi (1991, 1992); Rezende (2006, 2008, 2010); entre outros. 

Além dos elementos pré-textuais e pós-textuais e dos textos introdutório e 

conclusivo, este estudo está assim organizado:  

No segundo capítulo, situam-se as questões que norteiam teoricamente este 

trabalho. São apresentadas algumas concepções em relação ao tema abordado na 

visão de alguns teóricos que versam sobre a importância do estudo e suas implicações 

no ensino da língua materna. Apresentamos algumas discussões sobre a importância 

da aplicabilidade da atividade epilinguística e da construção do sentido para o 

aprimoramento da produção textual, sem, contudo, desmerecer o estudo da norma 

padrão da LP.  



16 

 

 

No terceiro capítulo, faz-se uma descrição metodológica sobre o paradigma e 

a natureza da pesquisa: o método adotado, a abordagem e os sujeitos participantes 

da pesquisa, o instrumento de coleta de informações e a análise dos dados.  

No quarto capítulo, são apresentados os procedimentos de um SD e as 

orientações para o trabalho com atividades epilinguísticas. 

Nas considerações finais, procuramos apresentar uma síntese das conclusões 

apresentadas em cada capítulo, enfatizando a importância de se realizar um trabalho 

de observação linguística que possa, ainda que de forma modesta, contribuir para 

propor novas práticas ao ensino da LP. 

 



 

 

 

2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

Chega mais perto e contemplas as palavras. Cada uma tem mil faces 

secretas sob a face neutra e te pergunta, sem interesse pela resposta, 

pobre ou terrível, que lhe deres: trouxestes a chave? (ANDRADE, 

1983 p. 161). 

Neste capítulo, tratamos do conceito de atividade epilinguística e a 

possibilidade de empregarmos as marcas deste trabalho constitutivo da linguagem na 

prática da produção textual. Reunimos, ainda, um referencial teórico que auxilia neste 

trabalho.  

A abordagem dos PCN (BRASIL, 1997) sugere um trabalho com atividades 

epilinguísticas partindo das próprias produções dos alunos, tomando como ponto de 

partida as capacidades já dominadas por eles. Neste sentido, torna-se imprescindível 

a participação do professor como mediador do processo interativo, selecionando em 

quais aspectos pretende que os alunos se concentrem de cada vez, posto que não é 

possível tratar de todos ao mesmo tempo, de forma consciente. Assim, cabe ao 

educador através das atividades epilinguísticas, focalizar as dificuldades dos alunos 

e/ou partir do que eles já sabem para a ampliação das possibilidades de utilização da 

língua em diferentes contextos de uso.  

Em relação às atividades epilinguísticas, mais especificamente, destaca-se 

também a refacção textual. A revisão e reescrita de textos não podem ser ignoradas 

como parte integrante que pressupõem encaminhamentos didáticos que devem ser 

levados em conta no planejamento das atividades. O professor deve verificar 

impropriedades nos textos dos alunos e propor que eles os reescrevam, direcionando 

o foco nos aspectos que precisam ser trabalhados, através de um diagnóstico 

criterioso.  

Por fim, se pretendemos que os alunos leiam e escrevam melhor, é preciso 

pensar em instrumentos metodológicos e avaliativos que permitam observar como 

eles estão lendo e escrevendo, quais problemas persistem, quais precisam ser 

trabalhados primeiro e, em função disso, quais atividades desenvolver. 
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2.1 EPILINGUÍSTICA: UM CONCEITO A SER EXPLORADO 

Ainda que muito se discuta a respeito de atividades gramaticais que levam em 

conta determinadas operações de escrita e reescrita, visando à elaboração e à 

transformação dos textos, há evidências de que o termo atividade epilinguística, 

conforme citado na introdução deste trabalho, ainda é um conceito pouco conhecido 

no âmbito docente e, provavelmente, pouco aplicado às atividades de produção 

textual.  

Os manuais didáticos disponíveis para o ensino de língua materna, assim como 

os destinados a orientar a produção de texto, costumam, geralmente, propor 

atividades que têm como principal objetivo a verificação da habilidade dos alunos em 

seus aspectos mais superficiais, tais como reconhecimento de informações explícitas 

e trabalho com o léxico, ou seja, a análise propriamente linguística dos textos que são 

utilizados, frequentemente, como estímulo ou ponto de partida para a produção 

textual.  

A atividade epilinguística é uma terminologia usada em didática da língua 

materna e se refere a um tipo de atividade condizente à reflexão sobre a língua em 

contexto de uso, isto é, em situações reais de interação comunicativa. A origem do 

conceito é atribuída por Sylvain Auroux (1989 apud ROMERO, 2011) ao linguista 

francês Antoine Culioli (1990), cujo programa de pesquisa é conhecido no Brasil por 

Teoria das Operações Predicativas e Enunciativas (TOPE). 

Para Culioli (1990 apud ROMERO, 2011), o conceito de epilinguística constitui-

se em uma atividade metalinguística inconsciente. Sua teoria oferece um instrumental 

que permite um exercício de reflexão sobre o texto lido e escrito e, ao mesmo tempo, 

aprofundar uma operação reflexiva a fim de explorá-lo em suas diferentes 

possibilidades de realização. Seu estudo baseia-se em uma atividade que se 

diferencia da atividade linguística, essencialmente voltada para o próprio ato de ler e 

escrever, ou mesmo da atividade metalinguística que pressupõe a capacidade da 

linguagem de voltar-se para si mesma tomando como instrumentos a análise e não a 

descrição de sua estrutura.  

No entanto, não é possível encontrar nas obras de Culioli discussões voltadas 

diretamente ao ensino e aprendizagem de língua. No Brasil, Rezende (2006, 2008, 
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2010) é quem busca aproximar as reflexões culiolianas ao contexto educacional, um 

conceito que, segundo a autora, faz da articulação entre gramática, produção e 

interpretação de textos, um caminho diferente que pode ser seguido: 

A noção é incorpórea e materializada no esforço que faz um sujeito 

para dar forma a uma representação mental por meio de arranjos 

léxico-gramaticais, seja na modalidade oral, seja na escrita da língua. 

Diferentemente do signo, que é estático, consensual, social, ela 

resulta de um esforço de medida que o sujeito faz entre o que está 

construído ou que ele supõe construído e estável e a sua subjetividade 

(REZENDE, 2009, p. 20). 

Em função disso, apresentamos as concepções de alguns teóricos que tratam 

da epilinguística. Segundo Franchi,  

Chamamos de atividade epilinguística a essa prática que opera sobre 

a própria linguagem, compara as expressões, transforma-as, 

experimenta novos modos de construção canônicos ou não, brinca 

com a linguagem, investe as formas linguísticas de novas 

significações.[...] Por um lado, ela se liga à atividade linguística, à 

produção e à compreensão do texto, na medida em que cria as 

condições para o desenvolvimento sintático dos alunos: nem sempre 

se trata de “aprender” novas formas de construção e transformação 

das expressões; muitas vezes se trata de tornar operacional e ativo 

um sistema a que o aluno já teve acesso fora da escola, em suas 

atividades linguísticas comuns (1991, p. 36-37). 

Para Franchi (1991), essa atividade favorece um trabalho inteligente de 

sistematização gramatical dos fatos relevantes da língua por meio de sua descrição 

em um quadro intuitivo ou teórico. Ou seja, favorece uma atividade metalinguística, 

realizada pelo sujeito a partir: a) das relações de sentido que permeiam sua própria 

representação no mundo; b) da ação que a linguagem exerce sobre os interlocutores; 

c) da forma como o sujeito serve-se da linguagem (estilo) e de múltiplos recursos de 

expressão. Assim, a produção de um texto resulta da sua construção linguística, mas 

indissociável do seu conteúdo, mantendo a sua imanência. Além disso, precisamos 

levar em consideração que um texto está sempre ligado a um outro contexto e que 

carrega consigo diferentes formas de interagir em suas infinitas possibilidades de 

relação dialógica com a história e com a relação social do aluno. 

Geraldi (2013) define as atividades linguísticas quanto à reflexão, 

considerando-as: atividades linguísticas, epilinguísticas e metalinguísticas. Para ele, 

as atividades linguísticas “[...] são aquelas que, praticadas nos processos 



20 

 

 

interacionais, referem ao assunto em pauta, ‘vão de si’, permitindo a progressão do 

assunto”; as atividades epilinguísticas resultam de reflexões que tomam os próprios 

recursos expressivos como seu objeto; e as atividades metalinguísticas são as que 

analisam a linguagem, “construindo conceitos e classificações” (GERALDI, 2013, p. 

20).  

Nesse trabalho com o ensino de LP, a proposta de Geraldi é que as relações 

entre os sujeitos envolvidos no processo de interação da escrita sejam enfatizadas 

como mais significativas do que as atividades descritivas da linguagem. Sendo assim, 

a análise linguística faz o aluno pensar sobre a linguagem, sendo levado à produção 

de mais conhecimentos sobre ela. O autor (2013) propõe, aos professores, ações para 

o ensino de LP em sala de aula com base nas atividades epilinguísticas como pontos 

de apoio para as reflexões sobre a língua. Para tanto é preciso, de acordo com 

Geraldi, chamar a atenção para o fato de que: 

Todas essas considerações mostram a necessidade de transformar a  

sala de aula em um tempo de reflexão sobre o já-conhecido para 

aprender o desconhecido e produzir o novo. É por isso que atividades 

de reflexão sobre a linguagem (atividades epilinguísticas) são mais 

fundamentais do que aplicação a fenômenos sequer compreendidos 

de uma metalinguagem de análise construída pela reflexão de outros. 

Aquele que aprendeu a refletir sobre a linguagem é capaz de 

compreender uma gramática – que nada mais é do que o resultado de 

uma reflexão sobre a língua; aquele que nunca refletiu sobre a língua 

pode até decorar uma gramática, mas jamais compreenderá seu 

sentido (2002, p. 63-64). 

O autor ressalta a importância da atividade reflexiva da epilinguística e a sua 

significação por tratar das aplicações que são feitas a partir dos textos dos alunos. 

Além dos aspectos ortográficos e sintáticos, o professor deveria considerar também 

os efeitos de sentido na construção do novo.  

A atividade epilinguística, para Miller (2003), traduz-se em sua aplicabilidade 

como um ato de reflexão e operação sobre a linguagem, estimulada e realizada 

durante o processo de produção de textos, focada na compreensão do uso que se faz 

dos conceitos linguísticos presentes em uma dada situação de comunicação. Desse 

modo, faz com que os alunos percebam a produção textual como um processo, 

sobretudo social, superando a visão do texto como um produto isolado e acabado no 

que se refere a sua prática na escola. Mas, segundo a autora, 
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Nas séries iniciais do Ensino Fundamental, via de regra, a 

aprendizagem da escrita de textos tem sido feita de forma 

desarticulada da aprendizagem da gramática da língua materna, cujo 

ensino orienta o aluno a realizar exercícios que dão prioridade aos 

aspectos descritivos dos fatos linguísticos e cuja abrangência não 

excede o limite da frase. [...] Não tem sido feita, portanto, a necessária 

integração entre os dois domínios, ou seja, a atividade de produção de 

textos (atividade linguística) e a análise linguística voltada para a 

sistematização dos conhecimentos (atividade metalinguística) são 

ações desarticuladas, não guardando entre si nenhuma relação que 

possa garantir a compreensão dos conteúdos e procedimentos 

envolvidos em ambas as atividades (MILLER, 2003, p. 2). 

Essa desarticulação, para a autora, cria um distanciamento entre as atividades 

linguísticas (o próprio ato de ler e escrever) e as metalinguísticas (capacidade de falar 

sobre a linguagem, descrevê-la e analisá-la como objeto de estudo). Assim, trazendo 

a atividade de linguagem para a sala de aula, é possível, a partir do material 

construído, abrir espaço para diversas formas de expressão linguística. Além de, 

validando as experiências e as contribuições dos alunos, conduzi-los a uma diferente 

visão do significado posto em contexto. A este respeito, Travaglia faz a seguinte 

consideração: 

As atividades epilinguísticas são aquelas que suspendem o 

desenvolvimento do tópico discursivo (ou do tema ou do assunto), 

para, no curso da interação comunicativa, tratar dos próprios recursos 

linguísticos que estão sendo utilizados, ou de aspectos da interação. 

[...] atividade epilinguística pode ser ou não consciente. Se pensamos 

que inconsciente se relaciona com a gramática de uso, se consciente 

parece se aproximar mais da gramática reflexiva, todavia, de qualquer 

forma há uma reflexão sobre os elementos da língua e de seu uso 

relacionada ao processo de interação comunicativa (2006, p. 34). 

De acordo com Travaglia (2006), podemos realizá-las de modo mais ou menos 

consciente, dependendo das situações e das finalidades pelas quais são empregadas. 

Segundo ele, um exemplo de atividade epilinguística é a reformulação de uma fala 

para sermos melhor compreendidos por nossos interlocutores ou reescrever um texto 

várias vezes até adequá-lo aos nossos propósitos discursivos: convencer, emocionar, 

informar, desculpar-se, etc. Na escola, é preciso que se realize um trabalho intuitivo 

para elevar o grau de consciência sobre essas operações que realizamos 

intuitivamente desde que começamos a adquirir nossa língua, através de um trabalho 

voltado para este fim, o propósito seria alargar o repertório de estratégias a serem 

deliberadamente utilizadas pelos alunos na construção de seus textos, aumentando 
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as possibilidades de explorar os diversos recursos da língua e de conhecer os seus 

efeitos e sentidos.  

Para Conceição (2009), o epilinguismo compreende a elaboração e a reflexão 

de produção de texto, de forma criativa e significativa. A atividade epilinguística é “[...] 

um trabalho reflexivo e de transformação com a linguagem escrita [...]” (CONCEIÇÃO, 

2009, p.1040), em que o aluno, ao reescrever o texto produzido, analisa e reflete sobre 

outras formas de expressões e conceitos que não sistematizados, mas também 

ampliam a percepção dessa variedade. Essas atividades podem ser aplicadas de 

forma oral ou escrita, pela repetição ou transformação, sem a exigência dos conceitos 

estruturais e técnicos da gramática tradicional.  

Rezende faz uma pequena amostra de como trabalhar em sala de aula com a 

atividade epilinguística. O exercício foi feito tomando como ponto de partida a poesia 

Retrato, exemplificado no Quadro 1: 

Quadro 1 - Exemplo prático de atividade epilinguística. 

Poesia Retrato de Cecília Meireles Mudança de cenário 

Eu não tinha este rosto de hoje 

assim calmo, assim triste, assim magro, 

nem estes olhos tão vazios, 

nem o lábio amargo. 

Eu não tinha estas mãos sem força, 

tão paradas e frias e mortas; 

eu não tinha este coração 

que nem se mostra. 

Eu não dei por esta mudança, 

tão simples, tão certa, tão fácil: 

– Em que espelho ficou perdida 

a minha face? 

Eu não terei este rosto de hoje, 

assim vivo, assim alegre, assim rubro, 

nem estes olhos tão plenos 

nem a esperança nos lábios 

Eu não terei estas mãos fortes 

tão ágeis e quentes e vivas; 

eu não terei este coração 

que se exibe 

Eu não darei por esta mudança, 

tão simples, tão certa, tão fácil; 

– Em que espelho ficará perdida 

a minha face? 

Fonte: Meireles, 1986, p.13 apud Resende, 2008, p. 104-106. 

Rezende explica que a mudança de foco narrativo dos textos é um exercício 

clássico em ensino de línguas, mas, segundo ela, não temos muita consciência de 

sua importância e não fazemos, de modo rigoroso, tal exercício. A autora faz ainda 

algumas considerações, em seu texto, para evidenciar essa prática (REZENDE, 

2008). 

Ao permitir que os alunos reflitam sobre a língua, transformando-a 

concretamente em seus textos, o trabalho epilinguístico permite operacionalizar os 

conhecimentos implícitos fazendo com que eles passem a integrar um repertório 
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ilimitado de opções conscientes a serem utilizadas em suas produções. À medida que 

ocorre o domínio prático do conhecimento sobre a língua, na modalidade escrita, o 

trabalho de teorização se consolida. De acordo com Semeghini-Siqueira (1988, p. 05), 

“Tal domínio é representado por uma flexibilidade linguística que permita adequar os 

registros às situações e intenções comunicativas, bem como pelo conhecimento dos 

valores socialmente atribuídos às diversas variedades linguísticas”. 

Desse modo, as atividades epilinguísticas são as próprias operações de 

linguagem, que trabalham o material da expressão linguística por meio das escolhas 

do falante dentre as formas fornecidas pela língua. Essas escolhas referem-se à 

atividade que estabelece comparações e experimentações, na maioria das vezes 

inconscientes, e que sustentam a expressão linguística. São essas atividades que, 

quando praticadas continuamente, levam os alunos às atividades de análise 

metalinguística. Estas últimas, agora, conscientes e analisadas criticamente.  

2.2 "FORMA" NA ATIVIDADE EPILINGUÍSTICA 

A atividade epilinguística tem sido apresentada até aqui pelos autores como um 

saber linguístico não consciente, uma nocionalidade invisível, que implica na 

representação do pensamento pela linguagem. Nessa modalidade de atividade, o 

sujeito é solicitado a ajustar o sentido de seus enunciados, operando sobre a própria 

língua, transformando-a, por meio da seleção natural de recursos expressivos. Ao 

tratarmos de “forma” no ensino de língua, referimo-nos à configuração dos enunciados 

que o aluno produz, de acordo com seus “critérios de relevância”, de significação. Já 

o tratamento da forma, conferido pelos estudos tradicionais, remete à categorização 

dos elementos lexicais da língua. 

A questão seguinte é colocada por Franchi (1992, p. 36): “Como dar conta da 

‘forma’ dessa atividade [a atividade linguística], ou das propriedades desse processo 

‘em constituindo’ que não se institui nos constituídos?”. Diante do exposto por Franchi, 

surge a necessidade de perguntarmos: haveria como dar conta de uma forma para a 

atividade epilinguística? Por ser uma atividade não consciente, esta atividade é 

negligenciada quando poderia tornar-se uma fonte de informações linguísticas por 

tratar-se “um sistema de representação interno da língua, ou seja, uma metalíngua 
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não totalmente controlável” (CULIOLI, 1990, p. 74 apud FRANCHI, 1992 p. 36). Esta 

pergunta teve sua resposta delineada por Geraldi (2013). 

Na obra Porto de Passagem, na seção 1.3, O sujeito e suas ações linguísticas, 

Geraldi (2013) trata do trabalho do sujeito sobre a linguagem, o qual é realizado em 

dois níveis que se entrecruzam: os sistemas de referências, que geram a significação, 

e as operações discursivas, que permitem a interlocução. Nestas operações, o sujeito 

pode realizar ações com a linguagem, “atividade linguística”, sobre a linguagem, 

“atividade epilinguística”, e que analisam a linguagem “atividade metalinguística”. Na 

tradução do artigo de Legrand-Gelber1, temos a seguinte passagem: 

Para A. Culioli, atividades metalinguísticas não conscientes 

acompanham necessariamente toda a atividade linguística e 

aparecem, por conseguinte ao mesmo tempo que a própria linguagem. 

Ele reserva para estas atividades inconscientes o termo ‘epilinguístico’ 

(LEGRAND-GELBER, 1989, p. 19 apud GERALDI, 2013, p. 23). 

É compreensível, nos comentários que seguem à citação, que é Legrand-

Gelber (1989 apud GERALDI, 2013) quem associa a noção de atividade epilinguística 

ao qualificativo “inconsciente”. Diante da terminologia, Geraldi esclarece ser 

problemática a distinção entre operações conscientes e não conscientes em 

atividades linguísticas que envolvem intencionalidade, como o falar e o escrever, e 

questiona se é possível “falar inconscientemente sobre a linguagem” (2013, p. 24). 

Compreendemos, sobre esta última colocação de Geraldi (2013), que a 

atividade epilinguística não “fala sobre a linguagem” (essa seria a metalinguística), 

mas opera sobre a linguagem. A troca das expressões “não consciente” por “operar 

sobre” e por “falar sobre” resultam na constituição de novos sentidos que passam a 

transitar na formulação que Geraldi propõe para a caracterização das atividades 

epilinguísticas,  

Poderíamos caracterizar as atividades epilinguísticas como atividades 

que, independentemente da consciência ou não, tomando as próprias 

expressões usadas por objeto, suspendem o tratamento do tema a 

que se dedicam os interlocutores para refletir sobre os recursos 

expressivos que estão usando (2013, p. 24). 

                                            
1Regine Legrand-Gelber, De I’homogénéité du dialogue pédagogique a l’hétérogeneité des interactions 

didactiques (1988), publicado em 1988 no Cahiers de linguistique sociale. 
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Geraldi reporta, ao final deste fragmento (nota 13, p. 229), que a atividade 

metalinguística revelaria a “função metalinguística”, conforme proposto por Jakobson 

(1970), provavelmente referindo-se à atividade voltada para a explicação ou precisão 

do próprio código linguístico. Na sequência, ele acrescenta que, 

Seriam operações que se manifestaram nas negociações de sentido, 

em hesitações, em autocorreções, reelaborações, rasuras, pausas 

longas, repetições, antecipações, lapsos, etc. que estão sempre 

presentes nas atividades verbais, e que têm sido estudadas tanto nos 

processos de aquisição da linguagem quanto nos processos de 

reconstrução da linguagem pelo sujeito afásico (GERALDI, 2013, p. 

24). 

Em seguida, encontramos uma série de indícios que apontam para um 

desdobramento do conceito de atividade epilinguística. Novamente em nota inserida, 

(nota 14), temos a seguinte informação: 

Pela própria listagem, como se vê, as atividades epilinguísticas podem 

ser conscientes ou inconscientes. A escuta psicanalítica, por exemplo, 

estará atenta às emergências das atividades mais inconscientes 

(lapsos, hesitações, etc.) que podem revelar uma reflexão que não 

quer se expor. Nas conversações cotidianas, são as atividades mais 

conscientes (autocorreções, reexplicações, etc.) que importam: elas 

revelam imagens que se fazem os interlocutores, imagens que fazem 

da situação ou do registro linguístico adequado para cada 

circunstância (GERALDI, 2013, p. 229). 

É possível perceber, nesta nota, que Geraldi não retoma a definição de 

metalinguagem não consciente, como fora tratado pelos seus antecessores, mas 

considera a atividade epilinguística como inconsciente, no sentido psicanalista do 

termo. Para Geraldi, as manifestações inconscientes da linguagem não estão apenas 

centradas no lapso, mas também em marcas que sinalizariam estratégias cognitivas 

utilizadas pelo falante, como hesitações, rasuras, pausas, repetição, antecipação, etc., 

as quais podem revelar uma reflexão que não quer se expor.  Mesmos as atividades 

de reformulação, autocorreções e reexplicações, são definidas por ele como “mais 

conscientes” (2013, p. 24), ou seja, mesmo que o sujeito tenha planejado a correção 

de seu texto, essa ação ainda é representada pelo inconsciente. 

Desse modo, entendemos que Geraldi (2013) tenha ampliado a noção de 

atividade epilinguística, dando a ela uma forma, o que a torna possível de ser 

analisada. Essa atividade pode ser evidenciada em determinadas operações que 
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fazemos sobre a língua as quais sinalizam as negociações de sentidos. Assim, Geraldi 

considera os organizadores locais de conversação como pausa, silêncio e hesitação, 

e ainda os mecanismos de correção e reparação, como sinais de ocorrência da 

atividade epilinguística. 

Diante do exposto, acreditamos que a definição de atividade epilinguística 

apresentada por Geraldi não contrapõe aquela postulada por Culioli (1990, apud 

FRANCHI, 1992) mas reúne a ela, pelo menos, dois novos aspectos: no primeiro, as 

atividades epilinguísticas variam em seu nível de consciência, os marcadores de 

hesitação que servem ao processamento textual seriam atividades mais próximas do 

não consciente e as atividades de ajustamento de sentido, motivadas pelas 

circunstâncias da interação dialógica, são mais conscientes. No segundo, a atividade 

epilinguística é inconsciente por ser uma ponte entre o interior (cognitivo e afetivo) e 

o exterior (linguístico) do falante e serve de espaço para a emergência daquilo que 

não quer ser exposto. 

Dessa forma, as atividades epilinguísticas permitem que o sujeito retorne sobre 

seu texto e, considerando seu interlocutor, selecione seus recursos expressivos 

visando ao ajustamento de sentido de seus enunciados. Assim, consideraremos a 

significação de “forma” da atividade epilinguística tal como proposto por Geraldi, visto 

que ela associa esta atividade à materialidade linguística de uma maneira que nos 

possibilita sua análise.  

2.3 EPILINGUÍSTICA NOS PCN DE LÍNGUA PORTUGUESA 

Visando a contribuir com a melhoria da prática docente, os PCN (BRASIL,1997) 

sugerem, como metodologia para o trabalho com o ensino de LP partir de atividades 

que envolvam o uso da língua, como produção e compreensão de textos orais e 

escritos em diferentes gêneros discursivos2, seguidas de atividades de reflexão sobre 

a língua e a linguagem a fim de aprimorar as possibilidades de uso. 

Segundo os PCN (BRASIL, 1998), pode-se considerar o ensino e a 

aprendizagem de LP na escola, como resultantes da articulação de três variáveis: o 

aluno, a língua e o ensino. O aluno é o sujeito da ação de aprender, é o que age sobre 

                                            
2 http://www.unicamp.br/iel/site/alunos/publicacoes/textos/e00013.htm - _ftn3 

http://www.unicamp.br/iel/site/alunos/publicacoes/textos/e00013.htm#_ftn3
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o objeto do conhecimento. A língua como a que se fala e se escreve fora da escola, e 

a língua que se fala em instâncias públicas e a que existe nos textos escritos que 

circulam socialmente. O ensino é concebido como a prática educacional que organiza 

a mediação entre sujeito e objeto do conhecimento. Sendo assim, cabe ao professor 

criar condições para o aluno desenvolver sua ação de refletir e ampliar seus 

conhecimentos para que haja interação de acordo com o contexto sócio comunicativo. 

Nos documentos oficiais, a inserção das práticas de análise linguística nas 

aulas de LP voltadas ao EF Il, deve partir da proposta de elaboração de atividades 

pautadas na epilinguística, onde a reflexão está voltada para o uso, no próprio interior 

da atividade linguística: 

Um exemplo disso é quando, no meio de uma conversa um dos 

interlocutores pergunta ao outro ‘O que você quis dizer com isso?’, ou 

‘Acho que essa palavra não é a mais adequada para dizer isso. Que 

tal...?’, ou ainda ‘Na falta de uma palavra melhor, então vai essa 

mesma’ (BRASIL, 1997, p. 30). 

Os PCN (BRASIL, 1997) sugerem que, principalmente, para os primeiros anos 

escolares, sejam utilizadas nas práticas didáticas as atividades epilinguísticas, para 

que o aluno reflita sobre suas produções e interpretações textuais, tendo como 

objetivo o aperfeiçoamento da produção linguística. Assim, ao ser introduzido 

progressivamente o metalinguismo, este poderá ser significativo quando o aluno 

sistematizar, regularizar e classificar as características específicas da língua. Essa 

prática, de acordo com os Parâmetros Curriculares Nacionais, possibilita a 

compreensão da linguagem e ocorre por meio da análise e reflexão da língua em uso 

e deve ser ensinada como um meio para melhorar a qualidade de uma produção 

linguística: 

Quando se pensa e se fala sobre a linguagem mesma, realiza-se uma 

atividade de natureza reflexiva, uma atividade de análise linguística. 

Essa é fundamental para a expansão da capacidade de produzir 

textos. É uma entre as muitas ações que alguém considerado letrado 

é capaz de realizar com a língua (BRASIL, 1997, p. 30). 

No entanto, é comum o ensino da língua de maneira descontextualizada, em 

que se priorizam essencialmente os conteúdos, visando avaliações para a promoção 

do aluno para a série seguinte, desconsiderando a atividade reflexiva. Por outro lado, 

os textos são compostos a partir da seleção de estruturas, não podendo haver uma 
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desconsideração destas, mas, ao mesmo tempo, a gramática deve ser estudada de 

forma contextualizada, não havendo conceitos estanques fora das realizações em 

produções textuais.  

Apesar de não serem diretrizes, mas sim referenciais, orientações, os 

parâmetros para a proposta curricular de ensino de língua materna direcionam o 

professor de LP como interlocutor direto ao apontarem para a necessidade de haver, 

na prática docente, um posicionamento claro a respeito desses conceitos, que são 

fortemente reforçados em nota de rodapé: 

Por atividade epilinguística se entendem processos e operações que 

o sujeito faz sobre a própria linguagem (em uma complexa relação de 

exterioridade e interioridade). A atividade epilinguística está 

fortemente inserida no processo mesmo da aquisição e 

desenvolvimento da linguagem. Ela se observa muito cedo na 

aquisição, como primeira manifestação de um trabalho sobre a língua 

e sobre suas propriedades (fonológicas, morfológicas, lexicais, 

sintáticas, semânticas) relativamente independente do espelhamento 

na linguagem do adulto. Ela prossegue indefinidamente na linguagem 

madura: está, por exemplo, nas transformações conscientes que o 

falante faz de seus textos e, particularmente, se manifesta no 

trocadilho, nas anedotas, na busca de efeitos de sentido que se 

expressam pela ressignificação das expressões e pela reconstrução 

da linguagem, visíveis em muitos textos literários. (BRASIL, 1998, p. 

28)  

De acordo com os PCN (BRASIL, 1998, p. 78), essa prática de análise 

linguística “não é uma nova denominação para o ensino de gramática”, pois, uma vez 

que se toma o texto como unidade de ensino, além dos aspectos ortográficos e 

sintáticos devem ser considerados, também, os aspectos semânticos e pragmáticos 

que ajustam o texto em determinado gênero discursivo. Dessa forma, os referenciais 

assumem uma perspectiva contrária à tradição gramatical, que analisa unidades 

menores como fonemas, classes de palavras, frases, raramente chega ao texto e 

reproduz a “clássica metodologia de definição, classificação e exercitação”, referência 

nos PCN de LP do terceiro e quarto ciclos do Ensino Fundamental (BRASIL, 1998, p. 

29). Quanto a isso, os PCN de LP referentes às quatro primeiras séries da Educação 

Fundamental reiteram: 
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Nas atividades epilinguísticas a reflexão está voltada para o uso, no 

próprio interior da atividade linguística em que se realiza. Em se 

tratando do ensino de língua, à diferença das situações de 

interlocução naturais, faz-se necessário o planejamento de situações 

didáticas que possibilitem a reflexão sobre os recursos expressivos 

utilizados pelo produtor/autor do texto — quer esses recursos se 

refiram a aspectos gramaticais, quer a aspectos envolvidos na 

estruturação dos discursos, sem que a preocupação seja a 

categorização, a classificação ou o levantamento de regularidades 

sobre essas questões (BRASIL, 1997, p. 30). 

A tentativa dos PCN é fazer com que o ensino de LP possa desvincular-se da 

sua forma tradicional, para isso é importante que, nós professores, possamos atuar 

de forma coerente e assumir, de fato, um compromisso maior na tentativa de mudar a 

transposição do conhecimento linguístico para os alunos a partir de um olhar reflexivo 

do uso da língua, sendo que, 

O objetivo principal do trabalho de análise e reflexão sobre a língua é 

imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situações didáticas 

devem, principalmente nos primeiros ciclos, centrar-se na atividade 

epilinguística, na reflexão sobre a língua em situações de produção e 

interpretação, como caminho para tomar consciência e aprimorar o 

controle sobre a própria produção linguística. E, a partir daí, introduzir 

progressivamente os elementos para uma análise de natureza 

metalinguística. O lugar natural, na sala de aula, para esse tipo de 

prática parece ser a reflexão compartilhada sobre textos reais 

(BRASIL, 1997, p. 31). 

Os PCN apontam, ainda, para a necessidade de a escola, mediada pelo 

educador, possibilitar ao aluno conhecer e valorizar as diferentes variedades do 

português, e também levá-lo ao domínio apropriado da leitura e da escrita, 

relacionando-as à oralidade quando necessário, para as práticas sociais em que 

deverá fazer uso das mesmas. Há uma preocupação, portanto, em promover práticas 

significativas de acesso à cultura e ao conhecimento, garantindo a permanência e a 

circulação autônoma dos indivíduos em uma sociedade letrada. Para isso, as práticas 

reflexivas sobre atividades de uso da língua e da linguagem são fundamentais, pois: 

Quando planejadas didaticamente, situações desse tipo podem 

constituir uma importante fonte de questionamento, análise e 

organização de informações sobre a língua e, no processo de ensino, 

devem anteceder as práticas de reflexão metalinguística, para que 

essas possam ter algum significado para os alunos (BRASIL. 1998, p. 

53). 
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Percebemos, desse modo, que o ensino gramatical não é descartado pelo 

documento, mas conciliado com novos propósitos sóciocomunicativos. Sendo assim, 

o ensino de LP pautado apenas na transmissão de normas gramaticais não é uma 

solução, mas um problema. Deixar as regras gramaticais como protagonistas das 

aulas de LP não faz do aluno um ser pensante, mas apenas um mero coadjuvante 

desse processo. O ensino e a aprendizagem devem ser mediados pelo professor, 

averiguando as habilidades e competências dos alunos, como apontam os PCN: 

Além da escuta, leitura e produção de textos, parece ser necessária a 

realização tanto de atividades epilinguísticas, que envolvam 

manifestações de um trabalho sobre a língua e suas propriedades, 

como de atividades metalinguísticas, que envolvam o trabalho de 

observação, descrição e categorização, por meio do qual se 

constroem explicações para os fenômenos linguísticos característicos 

das práticas discursivas (BRASIL, 1998, p. 78). 

 A partir dessa observação atenta, o docente terá arcabouço necessário para 

compor seu planejamento e/ou SD com base na dificuldade dos estudantes, 

contribuindo para que eles se tornem protagonistas do seu próprio conhecimento. 

Buscando reforçar os conceitos apresentados, os PCN (BRASIL,1997) 

reportam a Geraldi, para quem o trabalho com o texto na sala de aula contrapõe-se 

tanto à prática da atividade da Gramática Tradicional, como atividade meramente 

descritiva, quanto à utilização do livro didático em sala de aula. Geraldi afirma que “Se 

surgiu a necessidade de ensinar uma língua para aqueles que a falam como sua 

língua materna, certamente é porque como a falam não se coaduna com a imagem 

de como esta língua é ou deveria ser!” (2006, p.29). Para Geraldi, concentrar o ensino 

na escola somente na gramática é “perda de tempo”, e que é necessário contrapor a 

ele a reflexão sobre a linguagem e sobre o funcionamento da LP, por meio das 

atividades epilinguísticas. Isso porque, “Muito mais do que descrever, trata-se de usar 

os recursos expressivos. Muito mais do que classificar, trata-se de perceber relações 

de similitude e diferença” (2010, p. 186). O que falta é desenvolver com os alunos a 

atividade epilinguística para preencher essa distância e acabar com a desarticulação,  
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O texto na sala de aula, ou o texto como objeto de ensino ou como 

material sobre o qual se desdobra um ensino procedimental 

(processual), em leitura e compreensão de textos e em produção de 

textos, afirma-se juntamente com o deslocamento dos eixos de 

ensino-aprendizagem de língua materna: de um ensino normativo, que 

priorizava a análise da língua e a gramática, para um ensino 

procedimental, em que os usos da língua escrita, em leitura e redação, 

são também valorizados; preconiza-se, também, uma análise 

gramatical ligada a esses usos textuais: as atividades epilinguísticas 

(ROJO; CORDEIRO, 2004, p. 8). 

Para essas autoras, a atividade epilinguística é a reflexão e a operação sobre 

a linguagem realizada durante o processo de escrita e voltadas para a compreensão 

do uso que se faz dos conceitos linguísticos presentes na situação de comunicação 

com que se está trabalhando, além de contribuir de modo eficaz para que o aluno 

articule bem sua escrita ou leitura, permite que ele se torne capaz de escrever textos 

de modo cada vez mais próximo do padrão culto da língua. 

Entendemos, portanto, que a compreensão e distinção do ensino 

metalinguístico e epilinguístico por parte do professor é de suma importância para a 

construção da aula como um evento não mais mecanicista, mas sim que possibilita a 

reflexão, provocando o interesse do aluno pelo conhecimento exposto, como 

referenciado nos PCN: 

O objeto de ensino e, portanto, de aprendizagem é o conhecimento 

linguístico e discursivo com o qual o sujeito opera ao participar das 

práticas sociais mediadas pela linguagem. Organizar situações de 

aprendizado, nessa perspectiva, supõe: planejar situações de 

interação nas quais esses conhecimentos sejam construídos e/ou 

tematizados; organizar atividades que procurem recriar na sala de aula 

situações enunciativas de outros espaços que não o escolar, 

considerando-se sua especificidade e a inevitável transposição 

didática que o conteúdo sofrerá; saber que a escola é um espaço de 

interação social onde práticas sociais de linguagem acontecem e se 

circunstanciam, assumindo características bastante específicas em 

função de sua finalidade: o ensino (BRASIL, 1998, p. 22). 

A escola, ao organizar situações de aprendizagem na perspectiva sugerida 

pelos PCN, pressupõe criar espaços verdadeiros de ensino e aprendizagem que 

possam contribuir para o desenvolvimento do aluno. A epilinguística é um caminho 

possível para se trabalhar a língua de forma reflexiva. As atividades de reflexão, assim 

como as atividades de uso da língua, compõem o que se classifica, segundo Geraldi, 
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de atividades epilinguísticas, as quais se opõem às metalinguísticas, como já 

dissemos anteriormente. Tais atividades: 

[...] refletem sobre a linguagem, e a direção desta reflexão tem por 

objetivos o uso destes recursos expressivos em função das atividades 

linguísticas em que está engajado. Assim, toda a reflexão sobre 

diferentes formas de dizer (...) são atividades epilinguísticas e, 

portanto, ‘análises linguísticas’ tão importantes quanto outras mais 

pontuais (GERALDI, 2013, p. 190). 

Desse modo, os PCN de LP (BRASIL, 1997, 1998), ressaltam a importância do 

uso das atividades linguísticas, pois se o objetivo da análise e reflexão sobre a língua 

é imprimir maior qualidade ao uso da linguagem, as situações didáticas devem, 

principalmente nos ciclos iniciais do Ensino Fundamental, centrar-se nas atividades 

epilinguísticas de reflexão sobre a língua em situações de produção e interpretação, 

como caminho para tomar consciência e aprimorar o controle sobre a própria 

produção linguística. E, a partir daí, introduzir progressivamente os elementos para 

uma análise de natureza metalinguística. 

Portanto, com base nos PCN de LP (BRASIL, 1997), o trabalho epilinguístico, 

em sala de aula, é compreendido como um estímulo ao exercício intelectual em que 

a atuação pedagógica contribui no sentido de fazer com que o aluno reflita com 

autonomia sobre sua escrita. É este o pensamento que se deve ter nas aulas de 

português: uma inversão de metodologia, antes pautada na dedução. A sugestão 

ganha espaço, fazendo do aluno um pesquisador, enquanto nós professores, 

passaremos a atuar de forma mais coerente assumindo de fato um olhar teórico que 

nos guiará na trajetória do ensino de LP mais proficiente. 

2.4 OS CAMINHOS DA ATIVIDADE EPILINGUÍSTICA PARA A PRODUÇÃO DO 

SENTIDO NO TEXTO 

Os livros didáticos (LD) disponíveis para o ensino de língua materna, assim 

como os destinados a orientar a produção textual, geralmente, propõem atividades de 

exploração de textos com fins didáticos bastante parecidos entre si. A tendência de 

ambos é uma abordagem centrada na verificação das habilidades dos alunos. Uma 

vez comprovado o reconhecimento de informações explícitas, do léxico e da análise 
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linguística, os LD serão utilizados como estímulo inicial para a produção do texto 

escrito. 

De acordo com Conceição (2009), o objetivo principal do ensino da língua é 

propiciar ao aluno a competência necessária para entendê-la e usá-la de maneira 

eficaz e adequada, e, para isso, não basta o ensino focado apenas na estrutura 

linguística, como já mencionado. A essa competência devem unir-se, entre outras, a 

competência do discurso, que se propõe a reconhecer e usar as formas discursivas; 

a competência narrativa, que permite identificar as transformações no texto; a 

competência textual e intertextual que consiste em saber utilizar as estruturas e as 

relações com outros textos e, por último, a competência pragmática no que se refere 

à maneira em que o ato de linguagem influencia as relações entre dois sujeitos. 

Portanto, para Conceição (2009, p. 1038), “[...] a epilinguística aproxima-se dessa 

visão mais ampla e abrangente do constructo da significação como fruto de um 

processo criativo interno, exteriorizado pela linguagem em suas diferentes 

manifestações”. 

Porém, muitas vezes, a forma como são trabalhados os conhecimentos na 

escola parece muito distante das práticas sociais dos alunos. Estes, 

consequentemente, não conseguem atribuir-lhes um sentido e mobilizar os seus 

saberes para compreender o que está sendo ensinado. 

A falta de articulação dos conhecimentos escolares com os saberes dos alunos 

enfraquece ou elimina a disposição para a aprendizagem, como também reduz as 

possibilidades de interação com novos conhecimentos, dificultando sua apropriação, 

gerando um grande índice de alunos que não conseguem produzir textos coesos: 
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Aprender a escrever é, em grande parte, aprender a encontrar ideias 

e concatená-las. Assim como não é possível dar o que não se tem, 

não se pode transmitir o que a mente não criou. Um aglomerado de 

frases desconexas, mal redigidas, mal estruturadas, um acúmulo de 

palavras que se atropelam sem sentido e sem propósito, frases que 

procuram fundir ideias inexistentes ou que foram mal pensadas ou 

redigidas é comumente o resultado de muitas redações. Isso porque 

não podiam dar o que não tinham, ou seja, ‘palavras em forma de 

dicionário’. Desde que se aprende a pensar, a como associar e 

concatenar palavras, fundindo-as em moldes frasais adequados, o 

estudante tem algo a dizer. Sua expressão é geralmente satisfatória. 

Há evidentemente um mínimo de gramática indispensável (grafia, 

acentuação, pontuação, um pouco de morfologia e um pouco de 

sintaxe), mínimo suficiente para permitir que se adquiram certos 

hábitos de estruturação de frases modestas, mas claras, coerentes, 

objetivas. A experiência nos ensina que as falhas mais graves das 

redações resultam menos das incorreções gramaticais do que da falta 

de ideias ou da má concatenação. Escreve realmente mal quem não 

tem o que dizer. Não lhe bastam as regrinhas gramaticais, nem mesmo 

o vocabulário de que possa dispor. Portanto, é preciso fornecer-lhe os 

meios de disciplinar o raciocínio, de estimular-lhe o espírito de 

observação dos fatos e ensiná-lo a criar ideias: ensiná-lo, enfim, a 

pensar (GARCIA, 1978, p.165). 

Para isso, a escola deve tornar-se um espaço real na construção do 

conhecimento e não um lugar em que os alunos deixam do lado de fora suas histórias, 

valores e sentimentos. Outra condição é que os conhecimentos não sejam 

artificializados e reduzidos a objetos a serem ensinados e aprendidos através de 

treinos, repetições, memorização e exercícios, mas sim que sejam significativos e 

socialmente relevantes, tanto na escola como na vida.  

A construção de sentidos não é estática nem exclusiva, há no processamento 

textual, um vaivém construído na cooperação e interação discursiva, o que reitera a 

máxima de que história, cultura e sentido formam um tripé indissociável na negociação 

pública que é a comunicação humana. De acordo com Marcuschi A.: 

Produzir textos é produzir propostas de significação com efeitos de 

sentido que não são permanentes ou estáveis, pois o sentido se 

efetiva no ato do processamento pelo seu leitor/ouvinte, que pode 

estar situado em tempos históricos defasados ou em contextos 

socioculturais diversos. Assim, produz texto quem escreve/fala, mas 

também quem lê/ouve (1998, p. 4). 

Dessa forma, as atividades epilinguísticas, agindo sobre a escrita, a partir dos 

conhecimentos prévios e de novas informações e reflexões, tornam-se verdadeiras 



35 

 

 

possibilidades de ampliar os conhecimentos dos autores-aprendizes. É incorporando 

o valor e o prazer de conhecer cada vez mais sobre o mundo, de interagir e conversar 

em torno dos conhecimentos produzidos pelo homem nos vários campos do saber, 

que os alunos vão se interessando pela leitura e pela escrita e se apropriando, não 

apenas das habilidades para ler e escrever, mas das práticas sociais em que essas 

atividades estão envolvidas. 

2.5 O TEXTO DO ALUNO NO (CON)TEXTO EPILINGUÍSTICO: RECURSOS DE 

PRODUÇÃO 

As atividades epilinguísticas têm por objetivo proporcionar ao usuário da língua 

oportunidade para refletir sobre os recursos expressivos ao escrever. Assim, a 

atividade com a escrita deve ser praticada com várias finalidades, entre elas, a própria 

aprendizagem da escrita que envolve diferentes etapas: leitura, escrita e reescrita. 

O trabalho com leitura, escrita e reescrita devem ser os norteadores na 

elaboração de estratégias que visem a proporcionar o desenvolvimento de um ensino 

de LP mais significativo para o aluno, instrumentalizando-o para que possa se tornar 

um escritor eficiente. Dessa forma, pretende-se aproximar o máximo possível o que 

se produz na escola daquilo que circula fora dela. Assim, é dever da escola organizar 

um conjunto de atividades que, progressivamente, possibilite ao aluno: 

 utilizar a linguagem na escuta e produção de textos orais e na 

leitura e produção de textos escritos de modo a atender múltiplas 

demandas sociais, responder a diferentes propósitos 

comunicativos e expressivos, e considerar as condições de 

produção do discurso; 

 utilizar a linguagem para estruturar a experiência e explicar a 

realidade, operando sobre as representações construídas em 

várias áreas do conhecimento; 

 sabendo como proceder para ter acesso, compreender e 

fazer uso de informações contidas nos textos, reconstruindo 

o modo pelo qual se organizam em sistemas coerente; 

 sendo capaz de operar sobre o conteúdo representacional 

dos textos, identificando aspectos relevantes, organizando 

notas, elaborando roteiros, resumos, índices, esquemas etc.; 

 aumentando e aprofundando seus esquemas cognitivos 

pela ampliação do léxico e de suas respectivas redes 

semânticas; 

 analisar criticamente os diferentes discursos, inclusive o próprio, 

desenvolvendo a capacidade de avaliação dos textos: 
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 contrapondo sua interpretação da realidade a diferentes 

opiniões; 

 inferindo as possíveis intenções do autor marcadas no texto; 

 identificando referências intertextuais presentes no texto; 

 percebendo os processos de convencimento utilizados para 

atuar sobre o interlocutor/leitor; 

 identificando e repensando juízos de valor tanto 

socioideológicos (preconceituosos ou não) quanto histórico-

culturais associados à linguagem e à língua; 

 reafirmando sua identidade pessoal e social; 

 conhecer e valorizar as diferentes variedades do Português, 

procurando combater o preconceito linguístico; 

 reconhecer e valorizar a linguagem de seu grupo social como 

instrumento adequado e eficiente na comunicação cotidiana, na 

elaboração artística e mesmo nas interações com pessoas de 

outros grupos sociais que expressem por meio de outras 

variedades; 

 usar os conhecimentos adquiridos por meio da prática de análise 

linguística para expandir sua capacidade de análise crítica. 

(BRASIL, 1998, p. 32-33). 

Diante do exposto, pode-se concluir que, é por meio das produções de texto 

que os alunos criam competências para comunicar-se de forma autônoma dentro e 

fora do meio escolar. Para isso, torna-se importante, no processo de ensino-

aprendizagem de LP, proporcionar-lhes contato com a diversidade de gêneros por 

meio da leitura e das produções escritas. Desse modo,  

[...] se alguns alunos chegassem a ser escritores graças à intervenção 

escolar, a missão do professor estaria cumprida com lucro. Caso isso 

não ocorra, é dever indubitável da escola que todos que egressem de 

suas aulas sejam ‘pessoas que escrevem’, isto é, sejam pessoas que, 

quando necessário, possam valer-se da escrita com adequação, 

tranquilidade e autonomia [...] (KAUFMAN, 1995, p. 3). 

Com base nos pressupostos de Kaufman, o aluno, com a ajuda da escola e do 

professor, passa a produzir textos com maior confiança e comprometimento, 

buscando enfocar a produção e alicerçar um bom texto. Determinadas as condições 

de produção, os estudantes passam a olhar o texto como um processo e não como 

um fim em si mesmo; eles percebem a necessidade de planejá-lo, revisá-lo e refazê-

lo. Desse modo, a produção de texto passa a ser vista como: 
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[...] atividade recursiva, o que significa que se volta constantemente ao 

estágio inicial, avança-se, revisa-se o texto várias vezes, para só 

depois dar a tarefa por encerrada. Portanto, duas contribuições são 

importantes nessa abordagem para o ensino da escrita: a primeira é a 

reflexão sobre a necessidade de se providenciar situações que 

favoreçam o desenvolvimento das potencialidades cognitivas do 

aprendiz, isto é, de ampliação do seu conhecimento de mundo e dos 

diversos modelos de texto; e a segunda é a compreensão do ato de 

escrever como um processo de monitoração que envolve várias 

revisões do texto [...] (REINALDO; BEZERRA; DIONISIO, 2001, p. 92). 

Nessa perspectiva, revisão e reescrita do texto ganham nova dimensão e 

tornam-se fundamentais no processo de produção e tanto a revisão do próprio autor 

como a revisão de colegas e professores podem ser úteis nesse processo, uma vez 

que permitem ao aluno ter uma visão ampla sobre a sua própria construção textual. 

Assim, em relação ao momento da revisão do texto, Rocha G. afirma:  

Durante o processo de revisão o aluno tem a oportunidade de centrar 

esforços em questões pertinentes ao plano textual-discursivo, como 

dizer mais, dizer de outro jeito, analisar e/ou corrigir o que foi dito, 

visando ao sucesso da interlocução enquanto ‘proposta de 

compreensão’ feita ao locutor, como também poder focalizar questões 

relativas às normas gramaticais e às convenções – concordância, 

ortografia, caligrafia – que são igualmente importantes para o bom 

funcionamento da interação mediada pela escrita (2005, p. 73). 

Ao analisar os textos produzidos, o professor deve preocupar-se mais com a 

linguagem escrita e menos com a correção gramatical. A SD como proposta a ser 

desenvolvida nesse estudo busca sugerir o desenvolvimento de práticas de produção 

menos artificiais. O professor deve ler o texto para os alunos, conversar com eles e 

até ajudá-los a planejar sua continuação, discutindo pontos relevantes. Dessa forma, 

o que se pretende é que o texto, longe de ser visto como o resultado de um momento 

de inspiração, seja concebido como um processo, um trabalho que demanda 

planejamento, escolhas, reelaboração. As condições de produção do texto farão com 

que os alunos sejam levados a refletir sobre os objetivos da produção:  

a) continuar a produção para quê? 

b) é só uma tarefa escolar? 

c) a quem se destina? 

d) o contexto onde vai circular? 

e) qual o suporte? 
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Para produzir textos, independente do gênero, é preciso esclarecer para o 

aluno a situação comunicativa, isto é, para quem se escreve, o assunto, em que esfera 

social o texto irá circular e em que suporte ele será divulgado. As orientações 

presentes neste processo devem revelar uma concepção de texto como produto 

inacabado, levando em conta a dimensão enunciativa da linguagem, levando os 

alunos a selecionar os recursos necessários para construir seu conhecimento, como 

ressalta Franchi:  

Dentre os inúmeros recursos de que dispõe, o falante seleciona um ou 

outro segundo critérios de relevância que ele mesmo estabelece na 

medida em que interpreta, adequadamente ou não, as condições da 

produção de seu discurso: como devo parecer quando falo [escrevo]? 

Para quem eu falo [escrevo]? Com que propósitos e intenções? O que 

eu posso pressupor e implicitar? etc. (2006, p. 50). 

Produzir um texto significa, portanto, não apenas escolher um tema (o que 

dizer), mas selecionar estratégias discursivas (o modo de dizer) levando em conta o 

para que se escreve e para quem se escreve. Se esses fatores não são considerados, 

o texto acaba não cumprindo seu propósito comunicativo e pode desencadear 

problemas de compreensão. As atividades epilinguísticas de reconstrução e 

transformação textual evidenciarão os processos formativos constituintes na base da 

produção linguística do indivíduo, propondo uma reflexão sobre o texto, trazendo as 

sutilezas da atividade de representação mental para o nível da metalinguagem.  

Além dos recursos aqui definidos, o texto deve apresentar outros elos coesivos, 

que articulem frases e parágrafos e que estabeleçam uma relação semântica de 

contraste, de oposição e de repetição, o que confere ao texto um efeito expressivo, 

enfatizando a persistência e também representando a própria materialidade do texto. 

Mas, uma série de recursos expressivos não significa que o texto esteja pronto, 

que não deva ser objeto de uma revisão no sentido de enriquecê-lo. Esse trabalho 

deve ser feito a fim de ampliar o conjunto de outros recursos de que a língua dispõe 

para a sua produção. Assim, a concepção de texto como processo implica pensar a 

coesão e a coerência como fenômenos interligados e para que determinadas pistas 

presentes no texto façam sentido é preciso sejam construídos na interação 

autor/texto/leitor. Faz-se necessário, também, pensar o texto como uma atividade 

consciente e organizada, a qual implica a escolha e a seleção de elementos 
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linguísticos, a partir de um contexto sócio interacional, cuja ordenação e combinação 

acontecem de acordo com o que pretende dizer o seu produtor.  

Desse modo, a questão aqui lançada, sem nenhuma pretensão, intenciona 

fazer com que os alunos se tornem escritores que reflitam sobre a língua em contexto 

de produção e de propor caminhos e estratégias para a sua realização, pois, de acordo 

com Koch, a produção textual é “[...] atividade consciente, criativa, que compreende o 

desenvolvimento de estratégias concretas de ação e a escolha de meios adequados 

à realização de objetivos” (2005, p. 26). 

2.6 (RES)SIGNIFICANDO O ENSINO DA PRODUÇÃO ESCRITA: INTERAÇÃO 

ENTRE O SUJEITO E O TEXTO 

A década de 70 foi marcada por fortes questionamentos em relação à eficiência 

do ensino de redação como simples exercício escolar, cujo objetivo seria identificar e 

corrigir os erros dos alunos, restrita apenas à correção gramatical, à aplicação da 

tipologia tradicional clássica (BRANDÃO, 2001, p. 17). Os alunos eram convidados a 

escrever tendo como modelo e devendo imitar grandes nomes da literatura clássica 

ou da ciência. Para Antunes (2003, p. 26), isso seria um trabalho com a escrita sem 

função, visto que aparece praticamente “destituído de qualquer valor interacional, sem 

autoria e sem recepção”. Esta forma de escrita raramente dialoga com outros textos 

e outros autores, ou seja, caracteriza-se em uma tentativa de calar o dialogismo 

constitutivo da própria língua.  

A partir da segunda metade do século XX, com as novas exigências do 

mercado globalizado e com a abertura da escola para as classes populares, esse 

modelo de ensino de leitura e escrita já não atendia às exigências da sociedade. Na 

nova ordem social vigente, ser leitor e produtor textual é muito mais do que decodificar 

uma mensagem, é preciso ainda ser capaz de produzir e atribuir sentido ao texto, 

agindo socialmente sobre ele através da linguagem. Desde então o ensino de leitura 

e produção textual sofreram fortes influências desse novo contexto. Atualmente, 

coexistem três concepções de ensino que circulam entre os professores e que Geraldi 

apresenta da seguinte forma: 
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a) a linguagem é a expressão do pensamento: esta concepção 

ilumina, basicamente, os estudos tradicionais. Se concebermos a 

linguagem como tal, somos levados a afirmações – correntes – de que 

pessoas que não conseguem se expressar não pensam; 

b) a linguagem é instrumento de comunicação: esta concepção está 

ligada à teoria da comunicação e vê a língua como código (conjunto 

de signos que se combinam segundo regras) capaz de transmitir ao 

receptor uma certa mensagem. [...]; 

c) a linguagem é uma forma de interação: mais do que possibilitar uma 

transmissão de informações de um emissor a um receptor, a 

linguagem é vista como um lugar de interação humana: através dela o 

sujeito que fala pratica ações que não conseguiria praticar a não ser 

falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo 

compromissos e vínculos que não preexistiam antes da fala (2011, p. 

41). 

Na primeira concepção, a linguagem é a expressão do pensamento, o 

enunciado/texto é visto como um produto do pensamento do autor. A representação 

mental do sujeito é transmitida com o objetivo de ser entendida da mesma forma como 

foi mentalizada. A linguagem como representação do pensamento faz com que a 

leitura/compreensão passe a ser entendida como “uma atividade de captação das 

ideias do autor” (KOCH; ELIAS, 2010, p. 10), na qual as experiências e o 

conhecimento do leitor/ouvinte não são considerados, cabendo a ele somente a tarefa 

de captar as ideias, pois o foco está no autor.  

Na segunda concepção, a linguagem é instrumento de comunicação, é vista 

como estrutura, sendo o sujeito caracterizado por uma espécie de “não consciência” 

(KOCH; ELIAS, 2010, p. 10), pré-determinado pelo sistema. A língua, como descreve 

as autoras, é vista como código e a linguagem é entendida como um simples 

instrumento de comunicação, portanto, é o produto da codificação do emissor que 

deve ser decodificado pelo receptor, tendo como necessário somente o conhecimento 

do código que está sendo usado. Como consequência, a compreensão passa a ser 

uma atividade que exige o foco do leitor/ouvinte no texto/enunciado, devendo ser 

deste o reconhecimento do sentido das palavras e da estrutura do texto. 

A terceira concepção a ser abordada, a língua como lugar de interação, 

segundo Geraldi (2013), é a que deveria fundamentar a postura educacional, visto que 

a linguagem é tida como o lugar de constituição de relações sociais onde os falantes 

se tornam sujeitos. No entanto, nem sempre o professor se dá conta de que é essa 

possibilidade de interlocução que possibilita os processos de significação do próprio 
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código da língua. Nessa última concepção de linguagem o texto é o lugar de interação 

no qual os sujeitos se afetam reciprocamente mediados pela linguagem. Em vista 

disso, o sentido da palavra se produz nessa interação entre o texto e o sujeito.  

Para que esse conhecimento linguístico se constitua enquanto práticas sociais, 

além de organizar situações de aprendizagem, o processo exige um mediador que 

oriente o aluno, sendo a atividade da escrita o ponto de interação entre o professor e 

o aluno. Dessa forma, para Geraldi (2011), o professor não será apenas leitor, mas 

também coautor dos textos de seus alunos, num processo de interação. Quando se 

trabalha com essa concepção de escrita, o aluno pode esperar uma resposta para o 

seu texto, pois será o resultado de um trabalho dialógico entre professor e aluno, e 

que pode se estender a outros leitores específicos, negociados no processo. 

Mas enquanto estivermos presos às duas primeiras concepções de linguagem, 

leitura e escrita, adotando, como professores, a postura de repetidores da tradição 

gramatical e exigirmos dos alunos textos ancorados apenas em boas construções 

gramaticais, o ensino não promoverá a apropriação da língua e da linguagem pelo 

sujeito aprendiz. 

É no trabalho contínuo com o texto, privilegiando a atividade epilinguística, que 

o sujeito modula suas representações das mais variadas formas. De acordo com 

Rezende (2010), esse processo permite aos seres, bem como às línguas, traçar sua 

trajetória evolutiva. Ao ignorar os processos mentais internos de aprendizagem, que 

se encontram sempre em construção no indivíduo, tira-se do aluno a oportunidade de 

rever seus conceitos sob outro ponto de vista, já que o certo ou o errado já foram 

marcados em seu texto, atribuindo-lhe uma nota quantitativa. Rezende questiona a 

eficácia dessa noção de erro como condição de desenvolvimento individual na 

aquisição da competência da língua escrita, “Se valorizamos os processos 

construtivos que organizam as experiências singulares e colocamos a atividade do 

sujeito no centro desse processo, podemos avaliar o resultado e rotular de acerto ou 

erro? ” (REZENDE, 2010, p. 5).  

O trabalho epilinguístico de produção textual em sala de aula deve constituir-

se um fator principal para a construção de sujeitos que sabem fazer uso efetivo da 

língua em situações variadas de comunicação. Segundo Geraldi, é através do texto 

“que a língua se revela em sua totalidade quer enquanto conjunto de formas e de seu 



42 

 

 

reaparecimento quer enquanto discurso que remete a uma relação intersubjetiva” 

(2013, p. 135). Porém, o autor afirma que as mudanças só acontecem no âmbito 

educacional através dos educadores, seus agentes maiores. Desse modo, as 

reflexões e estudos que envolvem a educação só têm efeito quando o professor as 

insere em sala de aula, vivenciando e colocando em prática esses estudos.  

Fica evidente o papel que o professor tem de proporcionar ao aluno o acesso 

à produção escrita, pois esta promove a ação do aluno sobre a linguagem, para isso 

a interlocução é fundamental. Segundo Rezende (2010), ao valorizar os processos de 

reflexão que possibilitam a “estabilização e desestabilização” de conceitos e ideias, 

que podem ser chamados de atividades epilinguísticas, os educadores se deparam 

com uma infinidade de oportunidades para o ensino. Além de ajudar a identificar os 

pontos da gramática com os quais os alunos têm menos intimidade, o professor tem 

acesso à atividade criativa e criadora dos alunos, podendo a partir de então organizar 

suas aulas de modo mais dinâmico e próximo de suas realidades. 

Sob essa perspectiva, Geraldi considera essenciais noções correlacionadas 

com a função da comunicação. Segundo ele, “a aprendizagem da produção escrita é 

uma das finalidades fundamentais no ensino das línguas. A descoberta da escrita e 

das possibilidades de entrar em comunicação com os outros por escrito faz parte dos 

objetivos prioritários do ensino fundamental” (2010, p. 13). É nesse sentido que o autor 

propõe uma reorientação do ensino de LP, com base na leitura e, principalmente, na 

escrita de textos com práticas sociais significativas e na análise dos problemas 

encontrados na produção textual como ferramenta para a prática de análise 

linguística.  

Através de estudo do texto na sala de aula, por meio das atividades de análise 

linguística, é possível mostrar ao aluno como o texto organiza seus elementos 

gramaticais, a concordância, a coesão, a coerência e, após este trabalho, fazer sua 

reestruturação, para melhor burilá-lo e ampliá-lo, chegando assim ao produto final da 

sua escrita. No entanto, levar o aluno a refletir sobre a linguagem é muito mais que 

isso, é levá-lo a reelaborar o que escreveu, refletir sobre os diversos usos linguísticos 

e saber adequar a linguagem de acordo com o seu contexto. 

Considerar o ensino de língua por meio das atividades epilinguísticas, o ensino 

articulado com a linguagem, significa abrir mão de trabalhar com o aluno ideal e 
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assumir a função de levar o aluno real a encarar a própria língua como sua 

propriedade. Ao trazermos a atividade epilinguística de linguagem para a sala de aula, 

é possível, a partir do material construído pelas línguas, abrir espaço para diversas 

formas de expressão linguística. Tornaremos possível, ainda, validar as experiências 

e as contribuições dos alunos além de conduzi-los a uma diferente visão do significado 

em diversos contextos de comunicação, como defendem os PCN, 

Os sujeitos se apropriam dos conteúdos, transformando-os em 

conhecimento próprio, por meio da ação sobre eles, mediada pela 

interação com o outro. Não é diferente do processo de aquisição e 

desenvolvimento da linguagem. [...] É na prática de reflexão sobre a 

língua e a linguagem que pode se dar a construção de instrumentos 

que permitirão ao sujeito o desenvolvimento da competência 

discursiva para falar, escutar, ler nas diversas situações de interação 

(BRASIL, 1998, p. 33-34). 

Podemos entender o exposto acima como prática de reflexão sobre a 

linguagem, principalmente, nas atividades epilinguísticas, pois, de acordo com o 

marco teórico que fundamenta esse trabalho, os processos de produção e 

reconhecimento de textos que compõem a atividade da linguagem são 

intrinsecamente ligados aos processos formativos do discurso. Porém, deve ficar claro 

que na atividade de análise linguística não se excluem as atividades gramaticais, pois 

seu papel é essencial na produção textual e na reflexão do texto, foco deste estudo.   

De acordo com Geraldi (2011), a reflexão sobre a língua deve partir da própria 

produção de texto do aluno, pois assim ele poderá superar seus problemas de leitura 

e escrita e, com isso, ampliar sua competência comunicativo-discursiva. Dessa forma, 

o nível epilinguístico é alcançado por meio do metalinguístico, cabendo ao professor 

estar sensível às minúcias presentes nos enunciados dos alunos para, a partir delas, 

conduzir o conhecimento linguístico. Também cabe ao professor aceitar as variadas 

formas elaboradas pelos alunos e estar atento para perceber os momentos em que 

essa atividade está se manifestando para, então, trazer a reflexão do aluno para o 

nível da metalinguagem. 

O processo com as atividades epilinguísticas deve iniciar-se de forma oral e, 

gradualmente, conforme o desenvolvimento na forma escrita, ir elevando o grau de 

dificuldade a partir do aprimoramento do desempenho dos alunos. No entanto, “[...] 

para a implementação dessa estratégia, é preciso, antes de tudo, eliminar todas as 
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formas de preconceito linguístico e discriminação social na linguagem” (CONCEIÇÃO, 

2009, p. 1040). Os alunos precisam estabelecer relação com as variedades 

linguísticas e se conscientizarem do uso e da adequação conforme a situação. Para 

que isso aconteça, 

Na escola, não se deve ‘ensinar’ somente norma padrão, como até 

pouco tempo se pensava. A escola deve propiciar aos alunos, o 

contato com as diversas variedades linguísticas de modo a levá-los a 

acionar o saber linguístico de que já dispõem, conscientizarem-se de 

seu uso e, daí, adequá-los às diferentes situações de comunicação. 

Além disso, é necessário que o professor tenha um comportamento 

proativo, que não se limite a levar exercícios prontos, com vistas a uma 

interpretação linear, ou seja, aqueles que não estimulam o aluno a 

pensar (CONCEIÇÃO, 2009, p. 1040-1041). 

Nesse processo interativo de ensino, a aprendizagem deve se apresentar de 

modo que o aluno tenha participação ativa e que o professor atue como sujeito 

mediador. A escola é quem deve propiciar à criança a reflexão sobre a língua falada 

e sua relação com a escrita. “O professor deve, portanto, estar sempre atento às 

produções de seus alunos para ajudá-los a compreenderem que essas dificuldades 

são normais nesse período, e para impedir que se sintam incapazes de aprender a 

escrever corretamente” (MARCUSCHI A., 1998, p. 49). Essa afinidade em constante 

equilíbrio constrói uma ação dinâmica e produtora de conhecimento contínuo, tanto 

para o aluno quanto para o professor. 

 De acordo com Marcuschi A. (1998), por ser um fenômeno social e cultural, a 

língua não é homogênea. É por meio dela que as pessoas constroem sentidos, 

expressam sentimentos e interagem com os outros: “[...] a língua é uma prática social 

que contribui para constituir, transmitir e preservar a própria memória dos feitos 

humanos” (p. 140). Portanto, mesmo que se preconize o ensino da língua padrão, não 

se pode desconsiderar que as crianças já dominam a sua língua e que apresentam 

dialetos diferentes, lembrando sempre que estes devem ser respeitados e valorizados. 

É importante deixar claro para o aluno, que existe uma língua falada e outra escrita, e 

que as duas têm diferentes propósitos e que devem ser utilizadas de acordo com o 

contexto de uso, diante de como as situações se apresentam a estes. 

Quando chega à escola, a língua dominada pela criança irá influenciar na 

aquisição da sua escrita. No entanto, o educador entende que tem como objetivo a 

mudança dessa língua, em função da reflexão de gêneros, contexto de uso e 
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funcionamento da linguagem. Para Marcuschi A. (1998), cabe à escola a função de 

ensinar a escrita padrão, mas esse ensino não deve ser especificamente baseado em 

normas fora da realidade, pois esse método tem desestimulado alunos na 

aprendizagem da LP.  

De acordo com Bezerra e Semeghini-Siqueira (2007), as atividades 

epilinguísticas devem ser trabalhadas visando à superação das dificuldades do aluno, 

sempre partindo de seu contexto. Para as autoras, o professor não precisa só dominar 

técnica, mas compreender que seu ofício não é somente conceituar a linguagem por 

meio das atividades metalinguísticas, precisa, acima de tudo, descobrir-se um sujeito 

consciente da importância de entender a língua e usá-la de maneira adequada. 

Assim, com base no exposto, fica evidente que através do ensino de produção 

textual, pautado nas atividades epilinguísticas, o professor tem a oportunidade de 

renovar o ensino da língua materna, deixando de lado a pretensão de ensinar a língua 

para seus próprios falantes, e passar a ensinar os falantes a refletirem sobre ela e 

usá-la de modo mais competente.  

2.7 REESCRITA DE TEXTO NA ESCOLA PÚBLICA: REFACÇÃO OU 

HIGIENIZAÇÃO? 

No trabalho de produção textual, tornam-se indispensáveis momentos de 

envolvimento do aluno com a sua atividade escrita. A prática reflexiva no processo de 

ensino aprendizagem, inicia-se com a proposta de produção e envolve, também, a 

reestruturação ou refacção textual. Estudos mostram que a reescrita constitui um 

elemento privilegiado para a apropriação, do aluno aprendiz, de modelos de 

estruturação textual que a língua assume, além de características formais da 

modalidade escrita, como a segmentação e a ortografia, elencados por Jesus (2002); 

Geraldi (2011); Rocha L. (2002). 

Em seu artigo Reescrevendo o texto: higienização da escrita, Jesus (2002), 

chama a atenção para a importância de salientar que somente a partir da publicação 

da primeira edição do livro, O texto na sala de aula, organizado por João Wanderley 

Geraldi (1985), teve início a prática de análise linguística, através da reescrita de 

textos produzidos por alunos, nas escolas da rede pública, como alternativa para o 

trabalho com a linguagem. A proposta baseava-se na tentativa de um trabalho 
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desvinculado das tradicionais informações voltadas para o rigor das normas 

gramaticais. No que a autora acrescenta, 

Propunha-se então o redirecionamento do eixo do ensino da íngua 

materna, deslocando-se o foco do plano metalinguístico (o ensino da 

descrição da língua como um fim em si) para o plano do uso desta 

língua, articulada por sujeitos em interação e, como tal, elementos 

ativos nos processos constitutivos da linguagem (JESUS, 2002, p. 99-

100). 

Diante dessa nova perspectiva, onde se busca a valorização do texto do aluno, 

Jesus (2002) destaca a importância do reconhecimento do aluno enquanto sujeito da 

enunciação e o seu texto como entidade histórica, à medida em que ambos se tornam 

autores da ação, no que diz respeito à atividade sobre e pela escrita. Na busca de 

redirecionar o trabalho de reescrita de textos, os PCN de LP do 1º e 2º ciclos 

esclarecem que, 

O objetivo é que os alunos tenham uma atitude crítica em relação à 

sua própria produção de textos, o conteúdo a ser ensinado deverá ser 

procedimentos de revisão dos textos que produzem. A seleção desse 

tipo de conteúdo já traz, em si, um componente didático, pois ensinar 

a revisar é completamente diferente de ensinar a passar a limpo um 

texto corrigido pelo professor. No entanto, mesmo assim, ensinar a 

revisar é algo que depende de se saber articular o necessário (em 

função do que se pretende) e o possível (em função do que os alunos 

realmente conseguem aprender num dado momento). Considerar o 

conhecimento prévio do aluno é um princípio didático para todo 

professor que pretende ensinar procedimentos de revisão quando o 

objetivo é — muito mais do que a qualidade da produção — a atitude 

crítica diante do próprio texto (BRASIL, 1997, p. 37). 

Esta ideia é reforçada nos PCN de LP do 3º e 4º ciclos, que a complementam, 

apontando ainda que, 

Um dos aspectos fundamentais da prática de análise linguística é a 

refacção dos textos produzidos pelos alunos. Tomando como ponto de 

partida o texto produzido pelo aluno, o professor pode trabalhar tanto 

os aspectos relacionados às características estruturais dos diversos 

tipos textuais como também os aspectos gramaticais que possam 

instrumentalizar o aluno no domínio da modalidade escrita da língua 

(BRASIL, 1998, p. 80). 

Torna-se evidente a importância da valorização da reescrita de textos na 

escola. Neste trabalho reside o diálogo do sujeito-autor com a sua criação, seu 

produto, possibilitando um relacionamento interativo com seu texto, onde ocorrerá, 
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possivelmente, um confronto de ideias, aguçamento e exclusão de enunciados que 

precisam ser refutados ou reformulados. Assim, o aluno passa, ao reescrever seu 

texto, do estágio inicial de inspiração, que gera a primeira escrita, ao estágio de maior 

racionalização sobre o que foi materializado durante o processo de maturação das 

ideias. 

Uma boa razão para a reescrita de texto na escola é que ela permite ao aluno 

apropriar-se das características que diferenciam os gêneros textuais, fazendo com 

que ele consiga aplicá-los melhor em contextos situacionais em que sejam 

necessários. O conhecimento dos gêneros textuais faz com que a reescrita seja vista 

como uma prática de “exploração das possibilidades de realização linguística, de tal 

forma que o instituído pelos cânones gramaticais fosse colocado a serviço desse 

objetivo maior e, por isso mesmo, passível de releituras e novas formulações” (JESUS, 

2002, p. 100). 

Ainda segundo Jesus (2002, p. 101-102), através de dados coletados na sua 

pesquisa em algumas escolas públicas, o trabalho de reescrita de textos caracteriza-

se por aquilo que ela denomina de “higienização do texto do aluno”. Para esta autora, 

o objetivo principal do trabalho de reescrita de textos, em grande parte das escolas 

públicas, transforma-se numa espécie de “limpeza”, que consiste simplesmente em 

eliminar as “impurezas” previstas pela ortodoxia gramatical. Nesta perspectiva 

apresentada, o olhar dos alunos é direcionado a buscar, nos textos analisados, os 

elementos de transgressões às normas estabelecidas pela língua padrão, ou seja, a 

correção da ortografia, da concordância e da pontuação, como se as relações de 

sentido emergentes do processo interlocutivo não fossem importantes. Como 

consequência, tem-se “[...] um texto, ‘linguisticamente correto’, mas prejudicado na 

sua potencialidade de realização” (JESUS, 2002, p. 102), esvaziado de reflexão na 

sua escrita e na condição de autoria do aluno, uma vez que essas duas instâncias são 

colocadas à margem do processo de interlocução.  

Um outro motivo importante para a realização da reescrita de textos acontecer 

é o fato de que só aprendemos a escrever – quando escrevemos, assim como só 

aprendemos a ler – quando lemos, como aponta Rocha L., quando afirma que, 
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O indivíduo só passará a dominar a escrita se houver uma prática 

efetiva desta atividade. Todos nós sabemos que não há teorias que 

ensinem a redigir, do mesmo modo como não existem livros, teorias 

ou métodos que ensinem a interpretar textos. Podemos dizer que 

aprende-se a redigir, redigindo, sem se esquecer, porém, da 

importância da motivação pessoal e da orientação do professor (2002, 

p. 144). 

Rocha L. (2002) evidencia a importância da orientação do professor na 

mediação do processo na prática constante de reescrita de texto. Além de motivador, 

mediador e orientador da ação, tornando mais eficiente o ensino da produção escrita, 

o educador torna-se de fundamental importância para a aquisição dos aspectos 

linguísticos em cada etapa da reescrita. Assim, 

Os procedimentos de refacção começam de maneira externa, pela 

mediação do professor que elabora os instrumentos e organiza as 

atividades que permitem aos alunos sair do complexo (o texto), ir ao 

simples (as questões linguísticas e discursivas que estão sendo 

estudadas) e retornar ao complexo (o texto). Graças à mediação do 

professor, os alunos aprendem não só um conjunto de instrumentos 

linguístico-discursivos, como também técnicas de revisão (rasurar, 

substituir, desprezar). Por meio dessas práticas mediadas, os alunos 

se apropriam, progressivamente, das habilidades necessárias à 

autocorreção (BRASIL, 1998, p. 78). 

No entanto, de acordo com Jesus (2002), há pouca atividade de produção e 

reelaboração de texto aplicada em sala de aula, essas ocorrem mais como 

higienização do texto. Uma possível carência nos cursos de formação para o ensino 

de produção textual pode impossibilitar, ao professor, identificar a importância dessa 

prática em sala de aula, assim, muitos preferem ficar presos às atividades gramaticais, 

sem preocupação com a prática social da escrita.  

Em relação às atividades epilinguísticas de produção escrita, devemos insistir, 

especificamente, na importância da refacção textual. A revisão e reescrita de textos, 

como situações didáticas, pressupõem encaminhamentos que devem ser levados em 

conta no planejamento das atividades de produção de texto. Mas isso significa que 

não basta verificar inadequações nos textos dos alunos e propor que eles os 

reescrevam, como já foi exposto, sem direcionar o foco para aspectos que precisam 

ser trabalhados.  

Os procedimentos de refacção textual devem ser ensinados e podem ser 

aprendidos, não se trata simplesmente de higienizar o texto – ou passá-lo a limpo, 
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como explica os PCN (BRASIL, 1998, p. 77), “nesta perspectiva, a refacção que se 

opera não é mera higienização, mas profunda reestruturação do texto, já que entre a 

primeira versão e a definitiva uma série de atividades foi realizada”, corroborando com 

Jesus (2002), que figura como uma das colaboradoras na elaboração dos PCN (1998). 

Ou seja, revisar e reescrever um texto implica reestruturá-lo, reconstruí-lo, já que uma 

série de atividades epilinguísticas pode ser realizada entre a sua primeira versão e a 

última.  

Com a finalidade de observar as condições de aprendizagem do aluno e ajudá-

lo a estabelecer a interação com o texto, a reescrita requer também atenção do 

professor como leitor, pois, ao se pensar em avaliação textual, o olhar do professor 

precisa voltar-se para a reescrita e a sua importância para o sucesso individual dos 

alunos. Desse modo, ao reescrever, o aluno obtém para a primeira versão de seu 

texto uma resposta, pois encontrou do “outro lado da linha alguém com quem interagir” 

(ANTUNES, 2008, p. 171).  

Desse modo, espera-se que no trabalho de reescrita de texto o aluno possa se 

preocupar mais com a forma como os leitores verão seu texto e, assim, perceber a 

importância da reescrita, já que as possíveis modificações têm como objetivo tornar o 

texto mais claro e adequado à leitura do receptor. Quanto aos fatores linguísticos, 

enfocados em função do pressuposto de higienização, que não se detenham, apenas, 

na priorização dos temas referentes à visualização da superfície textual: ortografia, 

pontuação e concordância.  Assim, percebemos que são muitas as razões para que a 

reescrita de textos seja utilizada nas aulas de Língua LP nas escolas públicas do 

Ensino Fundamental, já que é textualmente indicada pelos PCN e em estudos de 

muitos autores citados nesse trabalho. Por outro lado, parece haver uma falta de 

conhecimento por parte dos docentes em relação ao que vem sendo apregoado pelos 

atuais documentos oficiais de ensino. 

2.8 O ENSINO DE PRODUÇÃO TEXTUAL NA ESCOLA PÚBLICA 

CONTEPORÂNEA: UM NOVO ESPAÇO PARA INTERAÇÃO 

Não é novidade que a simples menção do termo “redação” causa pânico, tanto 

nos estudantes quanto nos professores que, muitas vezes, sentem-se frustrados 
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diante dos textos produzidos por seus alunos e da dificuldade enfrentada por estes 

em produção escrita, que infelizmente parece estar longe de ser superada. 

Geraldi (2011) concorda que a atividade de produção de textos na escola tem 

sido um martírio não só para os alunos, mas também para os professores que vêm 

demonstrando decepção diante de textos mal redigidos que, na maioria das vezes, já 

foram corrigidos e feitas sugestões, mas que muitos alunos não se dão ao trabalho de 

reler com as anotações. Dessa forma, sempre que o assunto é o ensino da língua 

materna, as dificuldades recaem para o ato de escrever, assunto que vem ocupando 

lugar de destaque no cenário educacional. De acordo com Brito, ainda que 

Todos concordem com a doença, o mesmo não acontece com o 

diagnóstico. Dentro de um aparente consenso de que a performance 

estudantil situa-se abaixo dos níveis desejados, há uma gama enorme 

de opiniões, que vão desde ‘o estudante não sabe escrever porque 

não lê’, até aquelas que se preocupam mais com as causas e as 

razões do que com a condenação pura e simples do estudante (2011, 

p. 117). 

No entanto, é comum ainda atribuir toda a responsabilidade do insucesso da 

produção escrita na escola somente ao aluno. Passarelli aponta algumas ideias que 

circulam no cenário educacional, tais como: “‘o aluno tem preguiça de escrever’, ‘não 

domina as regras gramaticas’, ‘não tem cultura’” (2012, p.145). Para a autora, embora 

os textos dos alunos demonstrem problemas que vão muito além da aquisição de 

conceitos, técnicas e regras gramaticais, são poucos os que procuram outros 

responsáveis que não os alunos. Portanto, Passarelli (2012, p. 145) nos coloca diante 

de uma dualidade; “seria o caso de olhar apenas para o aluno? Ou para quem conduz 

o processo?”. Pois, mesmo diante de todas as dificuldades presentes na maioria dos 

textos produzidos pelos alunos, 

A escola continua não priorizando a produção de textos, ou não 

priorizando a exploração das regularidades discursivas. Continua, no 

entanto, a comentar que ‘os alunos não sabem escrever’, que ‘são 

vergonhosos os seus textos’, ‘hilariantes’, melhor dizendo, tanto que 

alguns exemplares até vão parar nos programas nacionais de humor. 

Ou seja, a escola continua agindo como se nada dissessem esses 

textos, ignorando os sinais que se evidenciam nas atividades de 

avaliação (ANTUNES, 2006, p. 167). 

Fica evidente que a maioria das escolas não tem dado a devida importância em 

seu planejamento pedagógico à produção textual. No Brasil o ensino de produção 
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escrita, de acordo com Possenti (2007), baseou-se em uma concepção de texto como 

produto acabado e concluído, bastando ao sujeito o conhecimento do código logo que 

tudo já estava explicitado no texto, cabendo apenas descobrir as ideias do autor. 

Mas, assim como todo processo, o texto precisa passar por diversas formas de 

produção, por isso a escrita não é algo tão simples. A falta de planejamento pode fazer 

com que o autor corra o risco de não ser compreendido e, em consequência, não 

realizar a comunicação com o sujeito leitor. Todo o processo de criação deve ser 

realizado em etapas, em distintos momentos que vão desde a ideia inicial, 

estruturação e revisão até chegar ao texto desejado. Ou seja, é preciso levar em 

consideração que um texto não pode ser produzido em uma só instância, se faz 

necessário um trabalho de leitura e pesquisa, para que o aluno adquira conhecimentos 

fundamentais sobre o que se pretende escrever, organizar as ideias ligadas ao tema, 

procurar entender o máximo possível do assunto e, só a partir deste momento, o 

aprendiz deverá começar a escrever o seu texto.  

Ainda que não seja uma regra para se escrever, inicialmente deve-se elaborar 

uma estrutura como base para o texto, isso ajudará a organizar as ideias no processo 

de criação, tornando o texto mais claro e coerente. A partir da estruturação, o autor 

passará a articular os principais pontos a serem trabalhados, fazendo a sua primeira 

versão. O caminho percorrido entre a primeira versão e o texto final dependerá do 

tempo e gênero textual desejado e o assunto que será abordado dentro de uma 

infinidade de fatores, mas o importante é que se façam quantas versões do texto forem 

necessárias, a reescrita é algo imprescindível durante toda a produção, desde o texto 

inicial até a produção final. 

Para Passarelli (2012), a escola tem contribuído para cristalizar a ideia de que 

escrever não é uma tarefa fácil e que, portanto, exige muito talento e esforço por parte 

do aluno. “No caso da redação escolar, frequentemente ouvimos referências à 

inspiração ou a falta dela e, raramente, encontramos proposta de ensino que mostre 

o ato de escrever, como uma atividade que se move gradativamente, com muito 

empenho” (PASSARELLI, 2012, p. 12). A propagação dessa ideia acaba provocando 

a falta de estímulo e a falsa compreensão de que escrever é uma missão quase 

impossível e que se restringe a uma minoria privilegiada.  
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Mas o que acontece, principalmente na maioria das escolas públicas do EF, e 

que tem contribuído para a falta de interesse dos alunos diante da tarefa de escrever, 

é que muitas vezes a atividade de produção escrita está relacionada à punição por 

indisciplina em sala de aula. Segundo Passarelli (2012), esta prática já deveria ter sido 

abolida das escolas, mas parece persistir em função de muitos contextos na 

educação, principalmente, no que diz respeito à prática de produção textual. Para 

Schneuwly e Dolz, 

A escola é tomada como autêntico lugar de comunicação, e as 

situações escolares, como ocasiões de produção/recepção de textos. 

Os alunos encontram-se, assim, em múltiplas situações em que a 

escrita se torna possível, em que ela é mesmo necessária (2004, p. 

66). 

Desse modo, é de fundamental importância identificar as práticas 

metodológicas que os professores utilizam para que se possa compreender o 

processo de ensino aprendizagem. Ao se trabalhar a aquisição da escrita, a 

concepção do educador precisa estar relacionada ao aspecto de uma atuação social 

e não punitiva, para que se possa assim compreender os métodos de ensino que 

implicarão na formação do aluno. 

Outro fator que também tem ajudado a estabelecer essa aversão à atividade 

com a produção escrita na escola está relacionado aos temas propostos, que, para 

Passarelli (2012), são desarticulados de um propósito maior e distante da realidade 

dos alunos. O sujeito é um ser histórico e social, carregado de vivências e experiências 

que não podem, simplesmente, ser ignoradas. A escola, como espaço de ensino e 

aprendizagem, tem que respeitar os conhecimentos prévios dos seus alunos para que 

eles se sintam valorizados. 

Geraldi (2013), quando discute a atividade de produção textual em sala de aula, 

distingue dois tipos de escrita: redação e produção de textos. A redação, para este 

autor, é caracterizada pela artificialidade de situações criadas pelo professor, quando 

o aluno escreve textos para a escola, sem objetivos reais de comunicação. A produção 

de texto, contrariamente, prevê respostas pertinentes às questões que envolvem as 

condições efetivas de produção. A partir de uma comparação do autor entre o que 

seja entendido por redação e produção textual, e a diferença entre essas duas 

atividades de escrita, é que a produção de texto está relacionada ao fato de que se 
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tem um sujeito que articula um ponto de vista sobre o mundo (2013). Já na redação, 

percebe-se apenas a mera reprodução das falas de outros sujeitos sem a consciência 

do uso desses discursos. No entanto, para a produção de um texto, é preciso que “o 

locutor se constitua como tal, enquanto sujeito que diz o que diz para quem diz” 

(GERALDI, 2013, p. 137), ou seja, ele compromete-se com sua palavra.  

Mas, para Geraldi (2013), a maioria dos textos produzidos pelos alunos, em 

sala de aula, tem o objetivo apenas de atender à solicitação do professor e se torna 

evidente, em relação ao ato de escrever, que “há muita escrita e pouco texto” (Idem, 

p.137), ou seja, a produção textual tem como objetivo, na maioria das vezes, a nota 

ou um conceito final, sem outras finalidades. Desse modo, ainda segundo esse autor, 

a escrita para a escola baseia-se em propostas artificiais em que o aluno não se vê 

como um produtor do discurso.  É indispensável que o escritor tenha uma razão para 

dizer o que tem a dizer e que, além desse objetivo inerente à situação escolar, sejam 

criados outros que serão apresentados ao aluno em situações reais de escrita. É 

preciso, segundo Geraldi (2013), fazer com que os envolvidos com o trabalho de 

produção encontrem motivação interna para fazê-lo. 

Há casos, ressalta Passarelli (2012), em que o professor usa a atividade de 

produção escrita como (pre)texto para manter o aluno ocupado e, ainda, em outros 

casos em que serve apenas para a escola justificar a ausência do professor de 

qualquer disciplina, para que os alunos não fiquem sem aula. Tudo isso corrobora 

para que o sujeito aprendiz não desperte o gosto pela escrita, até mesmo porque não 

vê neste tipo de atividade uma reprodução da sua fala e/ou da sua realidade 

comunicativa.  

Assim, fica evidente que para os alunos há uma diferença entre “escrever” e 

“escrever para a escola” quando afirmam não gostar de fazer redação. Desse modo, 

para o ensino da escrita, segundo Geraldi, devemos considerar os seguintes 

questionamentos: “é possível contornar esta artificialidade? É possível recuperar, no 

interior da própria escola, um espaço de interação, onde o sujeito se (des)vela, com 

uma produção de textos efetivamente assumidos pelos seus autores?” (2013, p. 140). 

Portanto, cabe também ao professor assumir o seu papel frente às dificuldades dos 

alunos e valorizar a sua produção escrita como meio de inserção deste na sociedade. 

A função da escola, entre outras, é proporcionar ao aluno esse estímulo à ação de ler 
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e escrever, para, de alguma forma possibilitar a esses alunos acesso à participação 

na sociedade letrada em que vivemos. 

2.9 A PRODUÇÃO TEXTUAL E A EPILINGUÍSTICA COMO ATIVIDADE CRIATIVA 

DE PARAFRASAGEM 

Observações de muitos estudiosos da área demonstram que a avaliação sobre 

o trabalho com a produção de texto tem como parâmetro os gêneros textuais e as 

suas características enquanto forma e função social, uma vez que esses pontos são 

valorizados nos PCN de LP (BRASIL,1997, 1998). Há, no entanto, várias questões a 

serem evidenciadas em relação à análise apresentada e que são fundamentais para 

o desenvolvimento do trabalho com a produção textual em sala de aula. As operações 

de língua e linguagem encontram-se engendradas, logo, nesse contexto, o ensino da 

produção escrita deve levar em conta o crescimento pessoal do sujeito aprendiz. 

Quando pensamos no ensino de língua, a partir das colocações de Culioli (1990 

apud FRANCHI, 1992), observamos que é preciso desenvolver um trabalho que leve 

em conta as marcas que nos indicam os sentidos que o aluno deseja alcançar em 

seus textos. A criatividade coincide exatamente com a atividade do sujeito nas 

situações dialógicas de parafrasagem. Rezende define a criatividade na produção 

escrita com maior profundidade ao destacar que, 

Perceber e definir a criatividade apenas como ápice (ou seja, como 

arte), enfatizar o seu caráter divergente e visível, e separar expressão 

artística da não artística é não conseguir acessar a linguagem como 

trabalho fundador que permite ao sujeito se construir em uma 

singularidade por meio de um autoconhecimento que 

necessariamente traz o conhecimento do outro. Esse processo de 

apropriação, ou capacidade de se instaurar como origem do seu 

discurso é fundamental, e é esse mesmo processo básico que, por 

exemplo, deve ser enfatizado na produção de textos nas escolas, que 

pode vir a se tornar, eventualmente, origem também do trabalho 

artístico (2010, p. 18). 

Esta abordagem é um dos caminhos para mostrar estruturas textuais mais 

estabilizadas, o que não significa que a exposição desses modelos abarque todas as 

questões pertinentes de serem exploradas no exercício com a produção textual. 

Percebemos nessas questões a ausência de um trabalho sustentado pela concepção 

da linguagem como atividade criativa e, ao mesmo tempo, na urgência dessa 
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abordagem no ensino, tendo em vista instaurar um olhar que possa reconhecer na 

produção do aluno uma atividade que evidencia a relação entre a criatividade, a escrita 

e a reescrita.  

Entendemos que parafrasear é dizer o mesmo em outros termos, porém, nesse 

contexto, não se trata apenas de dizer o mesmo, mas de dizer de uma outra forma, o 

que nos faz crer que não se trata do mesmo, mas de uma explicação que passou por 

um novo processo cognitivo, que suscitou novas operações e que, principalmente, 

culminou em um novo texto. Cada enunciado é um fenômeno único e a explicação 

não é a atribuição do sentido em si, mas de uma atividade que se aproxima um pouco 

mais, haja vista que a parafrasagem é tipicamente uma atividade de reprodução.  

A atividade de parafrasagem, de forma simplificada, pressupõe que toda 

explicação seja encontrada dentro do próprio enunciado e não no seu exterior. Ou 

seja, o próprio texto nos dá condições de reconstruir o sentido. Rezende (2008) explica 

que há uma junção da atividade significante do contexto, localizada no enunciado, 

com a capacidade focalizada na predicação do contexto, ao expor as invariâncias do 

sentido dentro de uma análise sobre a nominalização no português brasileiro. Em 

outras palavras a autora expõe que, 

O que temos em um enunciado, visto de um ponto de vista dinâmico, 

são dois espaços contraditórios, para cada um dos quais temos 

sujeitos, forma e conteúdo. A construção da representação em um 

enunciado resulta de um diálogo entre esses dois espaços em conflito: 

um mais instável (enunciativo) e outro mais estabilizado (predicativo) 

(REZENDE, 2008, p. 136). 

Muitas vezes, só o contexto faz transparecer diferenças pouco perceptíveis 

numa análise mais superficial que deixa de privilegiar aspectos típicos da atividade de 

contextualização, que é sempre multifacetada e tem a capacidade de desenvolver 

vários contextos diferentes e de originar enunciados diferentes.  

A atividade de paráfrase pode caminhar em dois sentidos: um primeiro que se 

direciona a eliminar ou amenizar uma opacidade que é inerente à própria linguagem; 

um segundo que mostra que qualquer reformulação subentende uma modificação de 

sentido. Embora a parafrasagem não seja uma variação radical justamente por 

conservar algo do enunciado de origem, aquilo que se perde entre o enunciado original 

e a paráfrase sustenta a autonomia e a complexidade das línguas naturais. 
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Possenti (2007, p. 92), quando nos diz que “aprender uma língua é aprender a 

dizer a mesma coisa de muitas formas”, já adentra nos domínios da atividade 

epilinguística, pois visa a levar o aluno a manipular o texto de diversas maneiras e de 

forma consciente, numa já metalinguagem. Tais atividades não têm a necessidade de 

serem técnicas, mas significativas, de modo que a cada mudança do texto o aprendiz 

identifique os elementos que proporcionaram tal mudança, bem como os novos 

significados surgidos no texto. 

As operações que sustentam a atividade de reformulação abrangem as 

estratégias de substituição, seleção, acréscimo, reordenação e condensação. De 

acordo com Marcuschi A. (2001, p. 76), são essas mudanças que propriamente 

“caracterizam o processo de retextualização e envolvem mudanças mais acentuadas 

no texto-base”. Acreditamos que as operações de reformulações propiciam o trabalho 

epilinguístico pelo sujeito, uma vez que elas têm a proposta de reorganizar a superfície 

textual do texto original, considerando as características pertinentes à forma do texto 

de chegada. Desse modo, no trabalho de transposição textual, o sujeito realiza um 

intenso trabalho de seleção e adequação de recursos expressivos, visando à 

adequação da produção escrita ao seu interlocutor. 

Como já evidenciado, as atividades epilinguísticas são as próprias operações 

de linguagem, que trabalham o material da expressão linguística por meio das 

escolhas do falante dentre as formas fornecidas pela língua. Essas escolhas referem-

se, também, à atividade de parafrasagem, que estabelece comparações e 

experimentações, na maioria das vezes inconscientes, e que sustentam a expressão 

linguística. São essas atividades que, quando praticadas continuamente, levam os 

alunos às atividades de análise metalinguística. Estas últimas, agora, conscientes e 

analisadas criticamente, sem a necessidade de classificações. No trabalho com as 

atividades epilinguísticas, as classificações gramaticais não são prioridades,  
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Interessa pouco descobrir a melhor definição de substantivo ou de 

sujeito ou do que quer que seja. No plano em que se dá a análise 

escolar, certamente não existem as boas definições. Seria mais fácil 

fazê-lo em uma teoria formal do que em uma análise que tateia 

somente pela superfície das expressões. Mas interessa, e muito, levar 

os alunos a operar a linguagem, rever e transformar seus textos, 

perceber nesse trabalho a riqueza das formas linguísticas disponíveis 

para suas mais diversas opções. Sobretudo quando, no texto escrito, 

ele necessita tornar muitas vezes, conscientes os procedimentos 

expressivos de que se serve. Com isso, parece-me, reintroduz- se na 

gramática o seu aspecto criativo: o que permite ao falante 

compreender, em um primeiro passo, os processos diferenciados de 

construção das expressões para, depois, um dia e se for o caso, 

construir um sistema nocional que lhe permita descrever esses 

processos, falar deles, em uma teoria gramatical (FRANCHI, 1991, p. 

20). 

Neste sentido Franchi (1991) faz algumas considerações em relação à 

paráfrase e à metalinguagem.  O autor explica que o aspecto criativo da gramática é 

reintroduzido quando o sujeito tem a necessidade de tornar consciente o 

procedimento expressivo, como no caso do texto escrito: em um primeiro momento 

ele compreenderia os processos diferenciados de construção das expressões para, 

em um segundo momento, se for o caso, construir “um sistema nocional que lhe 

permita descrever esses processos, falar deles, em uma teoria gramatical” (p. 20). O 

primeiro momento seria o de construção de paráfrase e o segundo, de análise 

metalinguística. Em seguida, o autor explica que para se compreender com clareza 

as estratégias de aproximação à teoria gramatical faz-se necessária uma importante 

distinção,  

Todas as primeiras séries da vida escolar deveriam estar voltadas, 

prioritariamente, para as atividades linguística e epilinguística. A 

atividade linguística é nada mais que o exercício pleno, 

circunstanciado, intencionado e com intenções significativas da 

própria linguagem. Ela já se dá, obviamente, nas circunstâncias da 

comunicação no âmbito da família e da comunidade de nossos alunos. 

E somente pode reproduzir-se, na escola, se esta se tornar um espaço 

de rica interação social que, mais do que mera simulação de 

ambientes de comunicação, pressuponha o diálogo, a conversa, a 

permuta, a contradição, o apoio recíproco, a constituição como 

interlocutores reais do professor e seus alunos e dos alunos entre si. 

Em outros termos, há que se criarem as condições para o exercício do 

‘saber linguístico’ das crianças, dessa ‘gramática’ que interiorizaram 

no intercâmbio verbal com os adultos e seus colegas (FRANCHI, 

1991, p. 35). 
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Portanto, é necessário também dispor de conhecimentos sobre o 

funcionamento da língua e sobre a base em que se constrói a significação de forma 

criativa, na escrita.  Entendermos que a criatividade existe em toda ação da 

linguagem, ou seja, pode manifestar-se na construção dos diversos recursos 

expressivos e até mesmo no silêncio,  

[...] há uma atividade criativa mesmo quando a linguagem se sujeita a 

suas próprias regras e há criatividade na construção das expressões 

mais simples e diretas em cada um de nossos atos comunicativos. Há 

criatividade até quando nada falamos e nos servimos da linguagem no 

solilóquio e no silêncio da reflexão em que reorganizamos os 

construtos anteriores da experiência (FRANCHI, 1991, p. 13). 

Assim, podemos perceber através da descrição do autor, que a epilinguística 

se aproxima dessa visão mais abrangente na construção da significação como fruto 

de um processo criativo interno, exteriorizado pela linguagem em suas diferentes 

manifestações. É necessário, para tanto, dispor de conhecimentos sobre o 

funcionamento da língua e dos textos, sobre a base em que se constrói a significação 

e como essa se cristaliza de forma criativa, na expressão escrita. 

No capítulo a seguir, apresentaremos a pesquisa de acordo com a metodologia 

científica utilizada para a abordagem do problema, quanto à natureza dos objetivos, 

ao delineamento ou método de investigação e também no que diz respeito aos 

procedimentos de coleta e análise de dados. 

 



 

 

 

3 ESTUDO EXPLORATÓRIO: A EPILINGUÍSTICA SOB O OLHAR DO 

PROFESSOR DE LÍNGUA PORTUGUESA 

Querem que vos ensine o modo de chegar à ciência verdadeira? 

Aquilo que se sabe, saber que se sabe; aquilo que não se sabe, saber 

que não se sabe; na verdade é este o saber (Confúcio). 

Procuramos, neste capítulo, explicitar o percurso metodológico realizado para 

atingir os objetivos desta pesquisa (seção 3.1), descrevendo-os em três subseções: 

(3.1.1) situando as unidades de ensino selecionadas e (3.1.2) perfil dos professores 

pesquisados; (3.1.3) tratamento dos dados, bem como análise e discussão dos dados 

coletados (seção 3.2). Essa escolha metodológica manifesta a preocupação em 

procurar compreender e investigar o processo de produção e reescrita de textos na 

interação das atividades epilinguísticas.  

3.1 PERCURSO METODOLÓGICO DA PESQUISA 

Do ponto de vista metodológico, essa pesquisa tem uma dupla natureza. Por 

um lado, se define como uma pesquisa exploratória com tratamento descritivo dos 

dados, por outro, como uma pesquisa bibliográfica e documental.  

Segundo Gil (2002), a pesquisa exploratória proporciona maior familiaridade 

com o problema e se destina a obter informação do universo de respostas de modo a 

refletir verdadeiramente as características da realidade, principalmente quando o tema 

escolhido é pouco explorado, dificultando a formulação de hipóteses específicas. Ou 

seja, por não possuir familiaridade com o tema, o pesquisador busca justamente um 

maior conhecimento e uma possível sistematização do tema. Caracteriza-se também 

como uma pesquisa bibliográfica porque envolve levantamento com base em material 

já elaborado, constituído principalmente de livros e artigos científicos, e documental, 

por buscar novas interpretações ou mesmo interpretações complementares como 

afirma as autoras Ludke e Andre, “[...] constitui uma técnica importante na pesquisa 

qualitativa, seja complementando informações obtidas por outras técnicas, seja 

desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (1986, p. 13).  

Conforme justificativa da pesquisa, apresentada na introdução desse trabalho, 

o termo epilinguística aparece 12 vezes nos PCN de LP (BRASIL, 1997), figura na 

http://pensador.uol.com.br/autor/confucio/
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ementa da disciplina Gramática Variação e Ensino do PROFLETRAS, no entanto, ao 

tentarmos abordar a temática junto a colegas e, inclusive, alguns professores do 

programa, demo-nos conta de que apesar de ser um conceito muito presente nos 

PCN, parecia pouco conhecido dos professores e provavelmente pouco aplicado à 

produção textual. Essa constatação desencadeou nosso interesse inicial pela 

pesquisa de campo.   

A abordagem utilizada foi a qualitativa, que, para Chizzotti (2001, p. 70), 

pressupõe “uma relação dinâmica entre o mundo real e o sujeito, uma 

interdependência viva entre o sujeito e o objeto, um vínculo indissociável entre o 

mundo do objeto e a subjetividade do sujeito”.  

A metodologia engloba, ainda, a sugestão de uma proposta de produção textual 

com base nas atividades epilinguísticas, na qual os autores, Dolz, Noverraz e 

Schneuwly, propõem o desenvolvimento de uma sequência didática visando orientar 

o trabalho do professor para que este possa “[...] ajudar o aluno a dominar melhor um 

gênero de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais 

adequada numa dada situação de comunicação” (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 

2004, p. 83). Para tal, o autor apresenta um esquema para a SD, dividido em quatro 

momentos distintos: apresentação da situação inicial; primeira produção; módulos e 

produção final. 

Portanto, esta pesquisa caracteriza-se como uma pesquisa bibliográfica e 

documental e, ainda, como um estudo exploratório, com tratamento descritivo dos 

dados coletados por meio de questionário e conversa informal com os pesquisados, 

em que a unidade de análise foi constituída por vinte professores vinculados a quatro 

diferentes escolas, da rede municipal de ensino de Eunápolis-Bahia, que atuam na 

área de linguagens, ministrando a disciplina de LP, no Ensino Fundamental II.  

3.1.1 SITUANDO AS UNIDADES DE ENSINO SELECIONADAS 

O cenário da presente pesquisa foi composto por quatro escolas públicas 

municipais, situadas na zona urbana do município de Eunápolis-Bahia. Embora o 

município tenha ultrapassado a meta estipulada pelo Índice de Desenvolvimento da 

Educação Básica (IDEB, 2013) de 3,3, atingindo a nota de avaliação 4,31 nas séries 

finais do Ensino Fundamental em LP, apenas 16% dos alunos apresentaram níveis 
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proficientes de aprendizagem e, ainda assim, ficando longe da nota considerada ideal: 

6,0.  

O que motivou a escolha das escolas foi o fato de que, além de serem 

consideradas escolas de grande porte ofertando a Educação Básica do Ensino 

Fundamental II, as UE encontram-se localizadas nos principais bairros do município e 

atende, em sua maioria, moradores de bairros adjacentes da periferia. A gestão das 

escolas é participativa, todas possuem Associação de Pais e Professores (APP) 

constituída, legalizada e atuante. O município, mantenedor, por meio da Secretaria de 

Educação do Município em parceria com a União, através do Programa Dinheiro 

Direto na Escola (PDDE), dá condições para que as escolas sejam autônomas, 

atendendo assim às necessidades da comunidade escolar. Todas as escolas 

pesquisadas participam do Programa Mais Educação, instituído pela Portaria 

Interministerial nº 17/2007 e regulamentado pelo Decreto 7.083/10, que se constitui 

como estratégia do Ministério da Educação para induzir a ampliação da jornada 

escolar e a organização curricular na perspectiva da Educação Integral.  

Quanto à estrutura, duas das escolas, sendo elas a Escola Municipal Gabriel 

José Pereira e a Escola Municipal Humberto de Campos são bem similares, 

característica comum às escolas mais antigas do município: são prédios fechados, 

com pouca ventilação, formando um retângulo de salas com o pátio para recreação 

no centro. Possuem secretaria, sala do gestor e coordenação, sala de professores e 

biblioteca.  

A Escola Municipal Anésia Guimarães funciona em local provisório à beira da 

BR 101, onde antes funcionava um hotel, enquanto aguarda a construção da sede 

própria, em andamento até o presente momento. O local, embora espaçoso, não 

apresenta uma estrutura adequada para o funcionamento de uma escola. A adaptação 

precária do imóvel ocasionou em salas apertadas, sem ventilação e com dois 

banheiros cada, o que acaba gerando transtorno. No entanto, além da secretaria, sala 

do gestor, sala da coordenação, sala dos professores, biblioteca, sala de vídeo e 

refeitório a escola possui, ainda, uma sala multifuncional onde atende a vários alunos 

portadores de necessidades educativas especiais do município e região. Embora os 

alunos sejam integrados ao ensino regular recebem acompanhamento de uma 
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psicopedagoga em tempo integral e de 2 professoras intérpretes de Libras. A escola 

orgulha-se de 2 projetos do Mais Educação: a percussão e o canto coral. 

A Escola Municipal Professor Fernando Alban possui instalações diferenciadas 

aos padrões do município. Antes pertencente ao ensino público estadual, a escola 

municipalizou-se recentemente. Possui uma estrutura ampla e moderna com salas 

adequadas, sala de gestor, de coordenação e professores além de refeitório, 

biblioteca, sala de computação quadra e espaço aberto para recreação. 

3.1.2 PERFIL DOS PROFESSORES PARTICIPANTES 

Foram tomados como sujeitos participantes da pesquisa vinte professores de 

LP e Produção escrita do quadro efetivo da rede municipal de ensino de Eunápolis – 

Bahia, atuando, no momento, nas séries iniciais do Ensino Fundamental II, 

pertencentes às escolas tomadas como UE.  

Em relação ao perfil formativo dos professores, sujeitos desta pesquisa, foram 

destacadas, através de conversas informais e registro em forma de nota de campo, 

as seguintes informações: todos os pesquisados possuem formação em nível superior 

(graduados com licenciatura na área de LP); no total de sete dos pesquisados 

declararam ter feito curso de pós-graduação na área motivados, principalmente, pelo 

Plano de Carreira e Valorização do Magistério, que assegura melhores salários por 

valorização da qualificação profissional; todos os respondentes são professores 

efetivos do quadro de docentes da rede pública do município de Eunápolis-Ba, 

atuantes no Ensino Fundamental II; dos pesquisados, doze são professores com larga 

experiência, tendo, no mínimo, 15 anos de atuação no magistério público do 

município. 

Um dos requisitos da pesquisa era que todos os professores das turmas 

pesquisadas fizessem parte do quadro efetivo da rede de ensino e não fossem 

estagiárias ou contratadas temporárias para cobrir licenças, que além de pouca 

experiência, não fazem parte do quadro nesta rede, podendo comprometer o 

resultado. 
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3.1.3 TRATAMENTO DOS DADOS 

A análise de conteúdo buscou classificar as categorias que auxiliaram na 

compreensão dos dados coletados através do instrumento de pesquisa. Quanto a 

interpretação fez-se necessário certo grau de intuição, imaginação, dedicação e 

criatividade, principalmente na definição das categorias, sem, contudo, esquecer do 

rigor e da ética (FREITAS, CUNHA, & MOSCAROLA, 1997). 

Optamos para análise, as etapas propostas por Marconi e Lakatos (2002), 

organizadas em três fases: a primeira fase teve em vista a seleção do corpus de 

análise, que foi composto por questionário semiestruturado; na segunda fase, o texto 

do questionário foi recortado em unidades de registro que foram agrupadas de acordo 

com temas correlatos, e deram origem às categorias; a terceira fase compreendeu o 

tratamento dos resultados, inferência e interpretação.  

A coleta de dados foi dividida em duas etapas: a primeira compreendeu a coleta 

de dados secundários por meio de trabalhos anteriormente elaborados por outros 

como livros, artigos, dissertações e teses, visando à exploração da produção científica 

na área; e a segunda etapa contemplou a coleta de dados primários com o uso de 

questionário composto por questões fechadas e de múltiplas escolha e conversa 

informal com os pesquisados, procurando explorar qual o grau de familiaridade desses 

professores com a terminologia epilinguística.  

Por tratar-se de uma pesquisa que envolve seres humanos o trabalho foi 

submetido ao Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) e aprovado (CAAE: 

44588615.4.0000.5526), em função disso, os envolvidos na pesquisa iniciaram sua 

participação na amostragem após ler, tomar ciência e assinar o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), conforme anexo C, desta dissertação. 

Após tratamento de análise qualitativa de conteúdo, os resultados foram 

apresentados, podendo ser divulgados em meios acadêmicos onde a identidade dos 

sujeitos envolvidos na pesquisa será mantida em sigilo. A ordem e a realização da 

coleta de dados individual da pesquisa foram aleatórias e os professores foram 

investigados sem que houvesse indução nas respostas.  

Inicialmente, realizamos o primeiro contato com os diretores das respectivas 

escolas mostrando o projeto desta pesquisa, para fornecer as devidas informações 
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sobre a sua realização e objetivos. Em seguida, os diretores concederam as devidas 

cartas de anuências, anexo D deste estudo, autorizando a realização da pesquisa. Em 

um terceiro momento, fomos apresentadas como pesquisadoras aos professores que 

fariam parte da pesquisa, nos seus devidos horários de AC (aulas complementares), 

para que não comprometesse o desenvolvimento das aulas. A escolha dos 

professores, em todas as escolas, foi feita diretamente pelos diretores ou 

coordenadores. 

O questionário foi aplicado presencialmente pelas pesquisadoras em cada UE, 

o que viabilizou o processo de entrega e fez com que as respostas fossem 

espontâneas. Conforme consta no TCLE, assinado por cada participante, mantivemos 

sob sigilo os dados referentes à identidade de cada professor; para identificá-los 

usaremos uma sequência alfanumérica com a finalidade de preservar o anonimato 

dos docentes, a saber: P (professor), seguido da ordem numérica 1, 2, 3 etc. 

Com base no pressuposto de que a reflexão sobre a língua no ensino da 

produção escrita deve aliar-se ao trabalho com atividades epilinguísticas procuramos, 

no decorrer da pesquisa, alcançar os seguintes objetivos, presentes na introdução 

deste trabalho: averiguar como os professores de LP, que atuam no Ensino 

Fundamental II, em escolas públicas do Município de Eunápolis, compreendem o 

conceito da epilinguística e em que medida o aplicam em sala de aula; a partir dos 

conhecimentos prévios dos professores, identificar carências e imprecisões no que 

tange à compreensão do conceito. 

Como critérios de análise, as categorias foram criadas a posteriori aplicação do 

questionário, baseadas por um lado nos dados coletados e por outro nos principais 

aspectos abordados no referencial teórico descrito, principalmente por Geraldi (2013), 

são elas: prática de produção textual; prática de reescrita de texto; conhecimento e 

interesse pela epilinguística. 

3.2 ANÁLISE E DISCUSSÃO DOS DADOS 

Esta seção tem como objetivo a análise e discussão dos dados obtidos através 

do instrumento da pesquisa de campo junto aos professores. As respostas ao 

questionário apresentam-se reunidas pela aproximação dos conteúdos citados, 

marcadas também por grifos na transcrição dos comentários. Os excertos foram 
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organizados de acordo com o número de ocorrências de semelhanças nas respostas 

e analisados de acordo com as categorias definidas: prática de produção textual; 

prática de reescrita de texto; conhecimento e interesse pela epilinguística. 

Em relação à categoria prática de produção textual, procederemos a análise 

seguinte: cotejando as respostas livres dos respondentes, verifica-se certa criticidade 

com relação ao livro didático e à produção escrita, certamente, por tratar-se de 

questões comuns ao cotidiano da sala de aula, já que são atuantes na área de LP do 

EF-II. Nos comentários a seguir, Quadro 2, em relação ao livro didático e às 

orientações dos PCN (BRASIL, 1997), sobre produção de texto, os respondentes 

opinaram: 

Quadro 2 - Análise da questão relacionada à prática de produção textual. 

QUESTÃO SIM NÃO 

1 Em sua opinião, a metodologia proposta no livro didático, 

para o ensino de produção escrita, atende às necessidades de 

proficiência e autonomia comunicativas em relação à escrita 

do educando? 

05 15 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Os resultados sugerem, para a resposta da questão nº 01 do questionário, de 

acordo com quinze respondentes, que a metodologia proposta no LD, para o ensino 

de produção escrita, não atende às necessidades de proficiência e autonomia 

comunicativas em relação à escrita do educando, sendo que apenas cinco afirmaram 

estar satisfeitos. Sabemos que o uso do LD facilita a vida do professor e que tem 

assumido o papel central no processo de ensino-aprendizagem. Entretanto, de acordo 

com informações contidas no Guia do Livro Didático (BRASIL, 2007, p.19), o trabalho 

com o material “não pode prescindir do professor”, que deve “pensar nos usos 

diferenciados que um LD pode permitir, como alterações de sequências, atividades 

complementares, aspectos diversos da realidade local etc.”.  

Geraldi corrobora com esta orientação e critica o momento em que o professor 

deixou de “[...] articular os eixos ‘epistemológico’ e das ‘necessidades didático-

pedagógicas’ [...]. A organização do conteúdo e a definição de modos de transmissão 

deste conteúdo passou a ser responsabilidade do autor do livro didático” (1989, p. 

157), e a essa prática, Geraldi nomeou de “exercício da capatazia”. O que significa 

dizer que é o professor quem administra o controle do tempo que o aprendiz tem para 

concluir as atividades. O educador tem suas mãos o material a ser trabalhado e 
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previamente selecionado para aplicação e verificação da aprendizagem, observando 

se as respostas dos alunos estão condizentes com as do elaborador do instrumento.  

No entanto, o LD utilizado nas escolas públicas do ensino fundamental não 

deve se constituir como única fonte para direcionar o processo de ensino-

aprendizagem. Este deve ser visto apenas como um dos instrumentos de apoio 

necessário ao trabalho pedagógico e, que, portanto, precisa ser complementado com 

exercícios, sugestões de atividades e consultas a outras bibliografias que contemplem 

a realidade local do alunado, “Mas além do livro didático se faz necessário que o 

professor utilize outros recursos pedagógicos, para o desenvolvimento de suas aulas, 

pois nem um livro por melhor que seja deve ser utilizado sem adaptações e 

complementações” (LAJOLO, 1996, p. 8). 

Embora muitos professores tenham consciência da importância do LD apenas 

como material de apoio, parece faltar conhecimentos metodológicos e linguísticos, por 

parte de alguns, para adequar os gêneros textuais numa dimensão que possa 

estimular a reflexão por parte dos alunos, ou seja, como estratégias que forneçam, a 

partir da leitura, ideias para elaboração de seus próprios textos escritos. Quanto à 

utilização do LD, Soares aponta as dificuldades vivenciadas pelo professor:  

Olha, há o papel ideal e o papel real. O papel ideal seria que o livro 

didático fosse apenas um apoio, mas não o roteiro do trabalho dele. 

Na verdade, isso dificilmente se concretiza, não por culpa do 

professor, mas de novo vou insistir, por culpa das condições de 

trabalho que o professor tem hoje. Um professor hoje nesse país, para 

ele minimamente sobreviver, ele tem que dar aulas o dia inteiro, de 

manhã, de tarde e, frequentemente, até a noite. Então, é uma pessoa 

que não tem tempo de preparar aula, que não tem tempo de se 

atualizar. A consequência é que ele se apoia muito no livro didático. 

Idealmente, o livro didático devia ser apenas um suporte, um apoio, 

mas na verdade ele realmente acaba sendo a diretriz básica do 

professor no seu ensino (2002, p. 2). 

A autora esclarece que o ideal seria que o professor utilizasse o livro didático 

como uma entre tantas outras ferramentas capazes de lhes propiciar condições de 

ministrar um ensino de qualidade, porém muitos fatores inviabilizam essa prática. A 

maioria dos pesquisados, mesmo considerando o LD como principal instrumento 

mediador do processo de ensino-aprendizagem de LP, concorda que deve haver 

intervenções nas suas práticas de linguagem. Ou seja, o LD deve colaborar para as 

práticas de produção de texto voltadas para o desenvolvimento das necessidades 
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discursivas dos alunos. Os professores procuram, através do trabalho com LD, que 

ele contribua para a busca de possíveis soluções para os problemas que ainda 

perpassam o processo de ensino e aprendizagem da LP, principalmente se 

considerarmos as práticas de produção de textos escritos.  Muitas das dificuldades 

encontradas pelos professores se deve àquelas apontadas por Soares quando ela diz 

que o professor se apoia no LD por uma série de questões que envolve, ente outras 

coisas, falta de tempo para preparar suas aulas, aprimorar sua formação e longa 

jornada de trabalho. No entanto, muitos profissionais têm consciência da necessidade 

de buscar novas informações que complementem o manual,  

O livro didático é um suporte auxiliador em sala de aula, mas às vezes 

há algumas lacunas referentes à prática da escrita, sendo assim, 

acredito que o professor pode utilizar outros instrumentos que ajudem 

o aluno no exercício da observação e reflexão das práticas e recursos 

linguísticos no texto (P-13). 

Conforme explicitado no excerto acima, o professor P-13 considera o LD como 

um suporte necessário e que tem auxiliado o trabalho didático, mas, em relação à 

produção de textos, alguns aspectos relacionados à escrita são deixados de lado. 

Para o respondente, não há um trabalho dedicado exclusivamente às práticas de 

escrita e suas variedades de registros linguísticos o que, provavelmente, ocasionará 

pouca reflexão sobre a situação em que a produção de textos acontece. Um texto não 

deve ser considerado apenas pela sua estrutura, mas também pela construção dos 

seus sentidos, objetivando ampliar esse domínio do ensino da língua. É importante 

considerar a leitura e a escrita como movimentos complementares no 

desenvolvimento da competência textual do aprendiz que o levará à construção 

adequada e eficiente de seus textos, conforme assume o informante P-07, ao 

reconhecer que:  

O ato de ler e escrever e a reflexão do que é escrito é fundamental 

para o avanço no ensino de Língua Portuguesa. Transformar os 

brasileiros em leitores críticos e reflexivos é acabar com a praga do 

Analfabetismo funcional. É preciso ler, escrever e saber o que se 

escreve e lê. (P- 07). 

Em minha prática, procuro salientar a importância da leitura e escrita 

no cotidiano do aluno para que este possa utilizá-las não apenas 

dentro da escola (P-14). 

Conforme assumem os informantes P-07 e P-14, nos excertos acima, quando 

declaram que evidenciam, a nível discursivo, a necessidade de uma prática reflexiva 
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no estudo da produção escrita, como prática social. Portanto, é preciso incorporar à 

prática docente atividades que remetam a uma discussão sobre o domínio da língua 

oral e escrita, pois é por meio delas que nos comunicamos e temos acesso aos 

saberes linguísticos, necessários para o exercício da cidadania, direito inalienável de 

todos e fundamental para a participação social efetiva. 

A categoria reescrita de texto, no Quadro 3, evidencia a importância desta 

prática para o ensino aprendizagem da produção textual como parte fundamental e 

indissociável das práticas de escrita. 

Quadro 3 - Análise da questão relacionada à prática de reescrita de texto. 

2 - Com relação à relevância da reescrita de textos no ensino/aprendizagem de 

produção textual, você opina que: 

Não é necessária, se houver atenção à escrita. - 

Serve para treinar e fixar a ortografia.  05 

É parte inerente das práticas sociais de escrita. 15 

 Alguns autores a praticam na sociedade.  - 

Serve como castigo para o aluno relapso. - 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Quinze professores (do total de vinte), afirmaram considerar a reescrita de texto 

relevante e parte inerente às práticas sociais de escrita no processo ensino 

aprendizagem de produção textual. Cinco professores apontaram, em respostas ao 

questionário, concebê-la como estratégia no ensino de metalinguagem gramatical, 

principalmente, para treinar a ortografia. Muitos professores consideram o ensino de 

gramática importante para melhorar o desempenho linguístico dos alunos e, portanto, 

adotam a prática da refacção textual no intuito de higienizar o texto (não utilizaram 

este termo), ou seja, fazer as correções ortográficas e de concordância. 

A categoria, conhecimento e interesse pela epilinguística, traz questionamentos 

sobre o tema, demonstrado no próximo Quadro (4), que dividiu opiniões e gerou 

alternativas diferenciadas, alguns optaram por mais de uma resposta, embora 

inicialmente, afirmaram desconhecer o termo.  

Em relação à questão nº 3 do questionário, quanto aos professores utilizarem 

as orientações propostas nos PCN de LP (BRASIL, 1997, 1998) como suporte para a 
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preparação e execução de suas aulas de produção escrita, dezessete respondentes 

afirmaram que sim e apenas três disseram que não utilizam esse documento de 

concretização curricular.  

Quadro 4 - Conhecimento e conceito de atividades epilinguísticas. 

 SIM NÃO 

3.Você utiliza as orientações propostas no Parâmetros Curriculares 

Nacionais de Língua Portuguesa (BRASIL, 1997, 1998) como 

suporte para preparação e execução de suas aulas de produção 

escrita? 

17 03 

4.De acordo com os PCN, a análise linguística refere-se a atividades 

que se podem classificar em epilinguísticas e metalinguísticas. Você 

está familiarizado (a) com o termo epilinguística? 

03 17 

5. Na sua opinião, o que são atividades epilinguísticas? 

Atividades que exploram e analisam diferentes usos linguísticos. 05 

Atividades cotidianas de fala, escuta, escrita e leitura. 04 

Classificações linguísticas que organizam o saber intuitivo do aluno.  01 

Classificações dos usos linguísticos quanto à sua formalidade.  02 

Atividades de reconhecimento das características da linguagem.  02 

Desconhece o termo e o seu significado. 13 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Ler, escrever e refletir sobre a língua são as três práticas fundamentais, 

reconhecidas pelo discurso oficial preconizado nos PCN de LP, que assumem as 

contribuições das pesquisas mais recentes no campo educacional. Neste sentido, 

muitos educadores consideram relevantes as orientações do documento e procuram 

utilizá-las ao planejar suas aulas, segundo declaram, conforme constatamos na fala 

de P-17: 

Procuro, sim, pensar as atividades de produção textual considerando 

o que estabelecem os PCN: coerência, coesão, definição do 

interlocutor, o local de circulação do texto para que este tenha uma 

finalidade real com circulação além da sala de aula (P-17). 
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De acordo com os PCN (BRASIL, 1997), a compreensão da linguagem ocorre 

por meio da análise e reflexão da língua. Ao longo de nossos anos de docência temos 

observados que é comum a muitos educadores ensinarem de maneira 

descontextualizada, em que o ensino compreende essencialmente conteúdos, 

visando apenas à promoção do aluno para a série seguinte. A prática pedagógica se 

fundamenta em exercícios de memorização, cópias extensas e contínuas sem 

significado para o educando. Este precisa ter participação ativa, em que a partir do 

conhecimento que tem se torne sujeito da ação e explorador do objeto de estudo. 

Embora a maioria dos pesquisados tenha afirmado utilizar em suas práticas 

docentes as orientações dos PCN na questão 3, na questão 4, na qual consta que a 

análise linguística se refere a atividades que se podem classificar em epilinguísticas e 

metalinguísticas, dezessete afirmam não estar familiarizados (as) com a terminologia 

epilinguística. Essa contradição nos dados informados pode sugerir que, de fato, esse 

conjunto de documentos (PCN e OCEM) não funciona como referência habitual para 

o planejamento de ensino na proporção informada, isso explicaria, em certa medida, 

a falta de familiarização com o termo.  

Novamente, ao responderem à questão nº 5, apenas treze dos vinte 

informantes assumiram o desconhecimento do termo e do seu significado. O 

instrumento de coleta utilizado não nos permitiu averiguar essa diferença entre os 

dados referentes às questões 4 e 5 (Quadro 4), no que concerne ao 

(des)conhecimento do termo. O fato de quatro informantes, dentre os que afirmaram 

não estar familiarizados com o termo, mudarem de opinião, ou seja, não terem 

assumido novamente o desconhecimento do temo e do significado pode ser devido a 

elaboração da questão 5 (Quadro 4). Ao oferecer alternativas de possíveis 

características de atividades epilinguísticas como opções de respostas, esses 

informantes, talvez, tenham se sentido estimulados a oferecerem uma resposta em 

lugar de assumirem a ignorância do termo. 

Ao observarmos a variedade de opções selecionadas pelos sete respondentes 

em relação à questão 5 (Quadro 4), selecionadas para caracterizar as atividades 

epilinguísticas, constatamos que os mesmos não estão seguros de suas respostas, 

posto que todas as alternativas foram selecionadas como definidoras das atividades 

epilinguísticas, no entanto, apenas três pesquisados o são, conforme declararam. 
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Certamente, as respostas dadas pelos sete respondentes acima comentadas foram 

baseadas em suas crenças à cerca do que venha a ser atividades epilinguísticas a 

partir das alternativas oferecidas no questionário.  

Foram agrupadas 3 questões do questionário (ver Quadro 5) por tratar-se, 

ainda, de alternativas vinculadas à mesma categoria de análise, o termo epilinguística.  

Observamos no Quadro 5, especialmente no que se refere a sexta questão, um 

dado curioso: a assunção da ignorância com relação à epilinguística foi decrescente 

conforme questionamentos anteriores descritos nas questões 4 e 5, presentes no 

questionário. Se na questão 4 (Quadro 4), dezessete professores assumiram não 

estar familiarizados com o termo, na questão 5, do mesmo quadro, esse número caiu 

para treze e, finalmente, na questão 6 do Quadro 5 se reduziram a dez. A que de 

deveria essa queda informada quanto ao grau de familiaridade com o termo, não 

podemos afirmar com base nas questões propostas. Talvez os informantes tenham 

considerado o próprio instrumento de coleta de dados como portador de informação 

acerca da epilinguística que eles desconheciam, o que teria reduzido para eles o nível 

de ignorância inicialmente informada. 

Quadro 5 - Análise das questões relacionadas ao termo epilinguística. 

QUESTÕES SIM NÃO 
DESCONHEÇO 

O TERMO 

6.Em sua opinião, as atividades 

epilinguísticas, aplicadas à prática de 

produção textual, poderiam contribuir para 

o desenvolvimento dos alunos, para torná-

los mais proficientes e autônomos em 

relação a sua escrita? 

10 - 10 

7.Você gostaria de conhecer mais sobre a 

epilinguística? 
20 - - 

8.Você gostaria de participar de um curso de 

formação que aprofundasse seus 

conhecimentos sobre esse tema? 

20 - - 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Retomando a discussão da questão 6, ainda que a maioria tenha declarado 

desconhecer o termo epilinguística, dez dos professores pesquisados acreditam que, 

as atividades epilinguísticas, aplicadas à prática de produção textual, poderiam 

contribuir para o desenvolvimento dos alunos, para torná-los mais proficientes e 

autônomos em relação a sua escrita. Uma vez mais, cremos que as respostas dadas 
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por estes dez informantes foram baseadas nas crenças e/ou informações que foram 

obtendo a partir das próprias questões levantadas no instrumento de coleta, posto 

que, como saber que um conceito cujo sentido ignoram pode auxiliá-los em sala de 

aula?  

Em relação as questões 7 e 8 (Quadro 5), todos afirmaram que gostariam de 

conhecer sobre a epilinguística e participar de um curso de formação sobre esse tema, 

seja para ter com ele os primeiros contatos, seja para aprofundar seu conhecimento, 

Quanto a epilinguística, seria interessante aprender sobre, já que 

desconheço o termo (P- 05).  

O meu conhecimento sobre o termo epilinguística é superficial, com 

necessidade de um aprofundamento maior e que fosse difundido em 

todo âmbito escolar, com o objetivo de melhorar as práticas 

educativas, promovendo um aprendizado eficaz (P- 06). 

Eu desconheço o termo epilinguística gostaria muito de participar de 

curso que aprofundasse nessa área, para que eu pudesse ter mais 

conhecimento (P-12). 

É curioso constatar um desconhecimento tão acentuado acerca da 

epilinguística tanto nos cursos de graduação como nos programas de pós-graduação, 

destinados a formação de professores de LP, conforme constatamos informalmente 

em nossa pesquisa exploratória. Embora a menção às atividades epilinguísticas seja 

constante tanto nos PCN quanto em textos de autores utilizados em programas de 

ensino, no Brasil, os informantes de nossa pesquisa todos eles graduados em Letras 

e, inclusive em declaração de três deles, com especialização em Linguística Aplicada 

apresentaram pouco ou nenhuma formação que contemplasse esse tema. 

Lembramos que, conforme dissemos na introdução deste trabalho, o programa da 

Disciplina Gramática, Variação e Ensino do PROLETRAS também comtempla em sua 

ementa as atividades epilinguísticas, no entanto, aqui na pós-graduação em nível de 

Mestrado, observamos que o conceito também não foi abordado. Desse modo 

compreendemos a observação que faz P-14 acerca da ausência de tratamento a esse 

tema em seu curso de especialização. 

Quanto ao termo epilinguística, fiz pós-graduação em linguística 

aplicada, contudo desconheço o termo (P-14). 

A pesquisa mostra alguns termos utilizados na área que não foram 

abordados no curso de formação. O que leva à conscientização de 

que o conhecimento é algo contínuo (P-18). 
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Para P-11 e P-16, por exemplo, ter participado deste estudo despertou-lhes a 

curiosidade e inspiração para estudar e explorar sobre este assunto a fim de conhecê-

lo. Na mesma linha de raciocínio a participação na pesquisa evidenciou a necessidade 

de dar continuidade à capacitação dos professores como uma saída para suprir 

carências em sua formação inicial, como podemos constatar na declaração de P-19. 

Interessante a pesquisa, pois me deixa curiosa para estudar e 

aprender o termo desconhecido. Estarei pesquisando sobre o termo 

epilinguística (P-11). 

O tema é novo para mim, me inspirou a explorar o assunto e buscar 

conhecê-lo (P-16).  

No ensino público há uma grande carência no oferecimento de cursos 

que aprofundem ou aperfeiçoem os nossos conhecimentos sobre 

temas atuais sobre a educação. O incentivo nesse sentido poderia 

melhorar o ensino nas escolas públicas (P-19). 

O que nos leva a inferir que terem participado da pesquisa serviu como uma 

provocação para a sua formação continuada nesse âmbito. Eles acreditam que, 

mesmo desconhecendo o termo epilinguística, seria importante a aplicação desta 

atividade em sua prática docente como motivadora para fazer o aluno refletir sobre a 

língua, ler e escrever melhor, tal como podemos observar explicitados nos excertos 

abaixo: 

Conheço o tema metalinguística, mas epilinguística não tenho 

conhecimento (P-15). 

Embora desconheça o termo acredito que tenha relação com as 

atividades cotidianas de fala, escuta, escrita e leitura (P-20). 

De acordo com as respostas do questionário e alguns excertos dos comentários 

acima, todos os pesquisados demonstram interesse em investir um tempo de sua 

formação na potencialização da aprendizagem teórica e prática das atividades 

epilinguísticas, sendo que as mesmas apresentam a vantagem de não exigirem do 

docente um largo conhecimento especializado da estrutura da língua. Não é essa a 

natureza do trabalho que ele precisa desenvolver nas séries iniciais do ensino 

fundamental, de modo que resulta muito mais produtivo, para os alunos e para os 

professores, investir numa proposta que aumenta as possibilidades de aprendizagem 

de todos os envolvidos. Tendo em vista a amplitude e complexidade dos 

conhecimentos a serem adquiridos, sobretudo, por meio das aulas de LP, o aluno 

entrará em contato com o mínimo de terminologia (conceito) gramatical que for 

necessário para a realização de atividades de uso da língua. 
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Portanto, é condição fundamental para esse professor empreender um trabalho 

sistemático centrado em atividades epilinguísticas, no que toca à parte de reflexão 

sobre o uso da língua. Dessa forma, à medida em que seja consolidado um ambiente 

propício à reflexão permanente dos professores sobre questões ligadas à sua esfera 

de atuação, é possível vislumbrar caminhos que apontem para perspectivas mais 

promissoras na educação. 

3.3 LIMITAÇÕES DA PESQUISA 

Como já salientamos, esta pesquisa ocupou-se de alguns aspectos do 

processo de ensino e aprendizagem da produção escrita com as atividades 

epilinguísticas. No entanto, não conseguiu abranger toda a realidade em que se 

desenvolve a atividade educacional e as situações que envolvem a busca de 

esclarecimentos na escolha de uma prática metodológica para o ensino da produção 

escrita no EF II.  

Acreditamos que uma prática de produção textual associada às atividades 

epilinguística é profícua na construção de saberes autônomos, visto que uma postura 

reflexiva é intrínseca ao trabalho docente. Assim, surgiu a necessidade no decorrer 

da pesquisa documental e bibliográfica, de se fazer também uma pesquisa de campo. 

A limitação do tema proposto não favoreceu a outros questionamentos, 

impossibilitando uma abrangência ao instrumento de coleta de dados para não 

ocasionar a fuga do objetivo principal: averiguar como os   professores de LP, que 

atuam no Ensino Fundamental II, em escolas públicas do Município de Eunápolis, 

compreendem o conceito da epilinguística e em que medida o aplicam em sala de 

aula. Somente após elaborado e aplicado, verificou-se uma limitação do instrumento 

de coleta de dados para uma discussão mais extensa de outros aspectos que 

envolvem a prática da produção escrita. 

Assim, esclarecemos, como pesquisadores, o cuidado para não nos tornarmos 

detentores do saber das práticas docentes que vem sendo implementadas no interior 

das escolas públicas, nem juízes, para julgar a metodologia mais adequadas a elas. 

O presente trabalho apresenta uma contribuição para as reflexões acerca da 

transposição didática das atividades epilinguísticas às aulas de produção textual no 

EF-II. Ao mesmo tempo, entendemos que se trata de uma abertura pertinente para 
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que a produção de texto venha a ser discutida e se torne uma aliada para a conquista 

das metas estabelecidas para o ensino da língua materna, conforme as propostas dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais de LP (BRASIL, 1997; 1998). 

Portanto, entendemos que os resultados apresentados até aqui estão longe de 

contemplar os múltiplos aspectos concernentes à temática epilinguística atendendo 

às necessidades dos professores, os quais poderão ser estendidos em estudos 

posteriores. Reconhecemos como atual limitação do trabalho o fato de ainda não ter 

sido possível aplicar, junto aos professores, a proposta de SD apresentada. Porém, a 

constatação do interesse dos pesquisados pelo tema nos foi gratificante, pois nos 

impulsiona a continuar o estudo através de um acompanhamento desses profissionais 

por um período mais longo, tomando parte nas suas práticas cotidianas e acompanhar 

a aplicação prática/metodológica das atividades epilinguísticas em sala de aula.  

 



 

 

 

4 PROPOSTA EPILINGUISTICA PARA O ENSINO DE PRODUÇÃO TEXTUAL: 

UM PROCEDIMENTO COM SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

Cabe, portanto, à escola viabilizar o acesso do aluno ao universo dos 

textos que circulam socialmente, ensinar a produzi‐los e a interpretá‐

los (BRASIL, 1997, p. 26). 

Conforme os Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN) de LP de 3º e 4º ciclos 

(BRASIL, 1998), é pelo diagnóstico das capacidades dos alunos que podemos 

identificar quais são os instrumentos de ensino mais adequados para promover a 

aprendizagem e a superação dos problemas apresentados. É em função destes que 

as atividades sobre aspectos discursivos e linguísticos do texto devem ser elaboradas. 

A definição de SD específica para o ensino e a aprendizagem de produção de 

textos, apresentada por Dolz e Schneuwly (2004, p. 82), é a seguinte, “um conjunto 

de módulos escolares organizados sistematicamente em torno de um gênero textual 

oral ou escrito”. Para esses autores, uma Sequência Didática (SD), consiste em 

elaborar um projeto de apropriação das dimensões constitutivas de um gênero textual, 

que são como instrumentos que permitem agir em situações de comunicação 

diversas. Nesse sentido, é importante que o professor esteja consciente dos objetivos 

didáticos que deseja alcançar para que possa planejar e fazer as intervenções 

necessárias à ampliação dos conhecimentos dos educandos. 

Na elaboração e na seleção das atividades epilinguísticas, a SD pode ser de 

grande contribuição pedagógica, pois se trata, segundo os autores citados, de um 

conjunto de aulas destinadas a ajudar os aprendizes a desenvolver seus saberes 

práticos relativos à expressão escrita e oral. Sendo assim, a proposta de produção 

textual deste estudo segue a metodologia de SD de Dolz; Noverraz; Schneuwly 

(2004), por mostrar-se eficiente, preencher os pré-requisitos de um ensino dialógico e 

cumprir com as exigências de um ensino interacionista, tendo como foco o trabalho 

com a produção de textos.  

Conforme defendido por esses autores, a SD é considerada, ainda, um 

conjunto de atividades progressivas, planificadas, guiadas ou por um tema, por um 

objetivo geral, ou por uma produção, tendo como base um projeto que pode ser criado 

ou que já esteja dentro do planejamento pedagógico da escola. 
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A mediação do trabalho de professores de língua, na sala de aula, tem sido 

geralmente feita por materiais didáticos. Muitos, em especial, no formato de LD, são 

continuamente postos à disposição dos profissionais da educação, representando 

uma importante ferramenta para o ensino e facilitador do trabalho do professor na 

elaboração do seu planejamento didático. Assim, as considerações sobre 

composições de gênero aqui adotadas baseiam-se nas concepções que propõem 

uma utilização dos gêneros textuais e discursivos, a partir de atividades de elaboração 

de SD que possam ajudar a instrumentalizar o professor a, 

Criar contextos de produção precisos, efetuar atividades ou exercícios 

múltiplos e variados: é isso que permitirá aos alunos apropriarem-se 

das noções, das técnicas e dos instrumentos necessários ao 

desenvolvimento de suas capacidades de expressão oral e escrita, em 

situações de comunicação diversas (DOLZ; NOVERRAZ; 

SCHNEUWLY, 2004, p. 82). 

Assim, pensar uma atuação efetiva do professor é centrar-se na concepção de 

linguagem dialógica, em que os sujeitos se constituem como componentes do 

processo de produção de conhecimento. Entretanto, essas transformações no ensino 

da LP necessitam de metodologias diferenciadas, ou seja, atividades que deem voz 

ao aluno, focadas em propostas que tenham significado e que estejam relacionadas 

ao contexto em que o educando está inserido como sujeito-autor no processo de 

produção. Mas para que estas mudanças demonstrem resultados concretos e 

eficazes é preciso fazer a transposição didática adequada da epilinguística para o 

trabalho com atividades de produção escrita. 

Neste caso, é necessário colocarmos em prática uma metodologia de escrita 

que apresente uma estratégia eficaz e adequada para instrumentalizar o professor, 

desencadear novas propostas pedagógicas e, acima de tudo, oportunizar a reflexão 

sobre a nossa prática docente.  

Os PCN (BRASIL, 1998) sugerem que, ao trabalhar com as SD como 

metodologia para o ensino de LP, o professor deve partir de atividades que envolvam 

o uso da língua, como produção e compreensão de textos orais e escritos em 

diferentes gêneros discursivos, seguidas de atividades de reflexão sobre a linguagem 

a fim de aprimorar as possibilidades de uso no contexto social. A proposta desses 

referenciais é que, tendo os gêneros discursivos como objetos de ensino, sejam 
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desenvolvidas as capacidades linguísticas dos alunos para a produção e a 

compreensão de textos orais e escritos e a reflexão sobre a língua e a linguagem.  

De acordo com Dolz; Noverraz; Schneuwly (2004), para a elaboração da SD, o 

professor deve definir com antecedência quais as capacidades linguísticas a serem 

desenvolvidas, optar por um gênero discursivo, privilegiando os não dominados pelos 

alunos. Dessa forma, estará proporcionando um espaço de comunicação e 

aprendizagem onde, 

A escola é tomada como autêntico lugar de comunicação, e as 

situações escolares, como ocasiões de produção/recepção de textos. 

Os alunos encontram-se, assim, em múltiplas situações em que a 

escrita se torna possível, em que ela é mesmo necessária. Mais ainda: 

o funcionamento da escola pode ser transformado de tal maneira que 

as ocasiões de produção de textos se multiplicam: na classe, entre os 

alunos; entre classes de uma mesma escola; entre escolas. Isso 

produz, forçosamente, gêneros novos, uma forma toda nova de 

comunicação que produz as formas linguísticas que a possibilitam 

(SCHNEUWLY; DOLZ, 2004, p. 66-67). 

O trabalho com SD pressupõe a elaboração de um conjunto de atividades 

pedagógicas ligadas entre si, planejadas para ensinar um conteúdo etapa por etapa. 

A organização das atividades em sequência tem o objetivo de oportunizar aos alunos 

o acesso a práticas de linguagens tipificadas, ou seja, de ajudá-los a dominar os 

diversos gêneros discursivos que permeiam nossa vida em sociedade, preparando-os 

para saberem usar a língua nas mais variadas situações sociais, oferecendo-lhes 

instrumentos eficazes para melhorar suas capacidades de ler e escrever (DOLZ; 

NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004). 

A aplicação dessa metodologia permite explorar as características do modelo 

didático do gênero, o que se constitui numa preciosa fonte de informações para o 

professor acompanhar e orientar os alunos a ler, escrever e explorar diversos 

exemplares do gênero estudado. A SD é constituída de uma produção inicial, feita 

sobre uma situação de comunicação que orienta a produção e de módulos que levam 

os alunos a se confrontarem com os problemas do gênero tratados de forma mais 

particular. A atividade de escrita culminará com uma produção final.  

A estrutura de base de uma SD, ver Quadro 2, é constituída pelos seguintes 

passos: apresentação da situação, produção inicial, módulo 1, módulo 2, módulo 3 e 

produção final. 
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Figura 1 - Esquema da Sequência Didática. 

 
Fonte: Dolz; Noverraz; Schneuwly, (2004, p. 98). 

 [...] é descrita de maneira detalhada a tarefa de expressão oral ou 

escrita que os alunos deverão realizar, estes elaboram um primeiro 

texto inicial, oral ou escrito, que corresponde ao gênero trabalhado; é 

a primeira produção. Essa etapa permite ao professor avaliar as 

capacidades já adquiridas e ajustar as atividades e os exercícios 

previstos na sequência às possibilidades e dificuldades reais de uma 

turma (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84). 

O papel da SD, nessa linha de raciocínio, é, pois, o de proporcionar um conjunto 

de atividades que favoreça a transposição didática adequada de conhecimentos sobre 

os gêneros ao mesmo tempo em que explore a esfera de circulação dos textos 

produzidos. 

Três partes compõem o trabalho com a SD proposta por esses autores. A 

primeira, denominada de “Apresentação da situação”, consiste na exposição aos 

alunos de um projeto de comunicação que será concretizado na produção final, ou 

seja, “Na apresentação da situação, é preciso que os alunos percebam, 

imediatamente, a importância desses conteúdos e saibam com quais vão trabalhar” 

(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 85). Trata-se de uma preparação dos 

alunos para uma primeira produção de um gênero textual, através de exposição de 

textos do referido gênero, atividades de leitura e discussão sobre o conteúdo do texto 

a ser escrito. 

Diante da infinidade de gêneros, caberia uma pergunta: qual gênero ou qual 

critério adotar para a escolha de um gênero a ser trabalhado no contexto escolar? A 



80 

 

 

proposta de agrupamento de gêneros, apresentada no Quadro 6, ajuda a responder 

essa pergunta. 

Quadro 6 - Agrupamento de gêneros 

DOMÍNIOS SOCIAIS DE 

COMUNICAÇÃO 

CAPACIDADES DE 

LINGUAGEM 

DOMINANTES 

EXEMPLOS DE GÊNEROS 

ORAIS E ESCRITOS 

Cultura literária ficcional 

NARRAR 

Mimeses da ação da 

criação de intriga 

Conto maravilhoso 

Fábula 

Lenda 

Narrativa de aventura 

Narrativa de ficção científica 

Narrativa de enigma 

Novela fantástica 

Conto parodiado 

Documentação e 

memorização de ações 

humanas 

RELATAR 

Representação pelo 

discurso de 

experiências vividas, 

situadas no tempo 

Relato de experiências vivida 

Relato de viagem 

Testemunho 

Curriculum vitae 

Notícias 

Reportagem 

Crônica esportiva 

Ensaio biográfico 

Discussão de problemas 

sociais controversos 

ARGUMENTAR 

Sustentação, refutação e 

negociação de 

tomadas de posição 

Texto de opinião 

Diálogo argumentativo 

Carta do leitor 

Carta de reclamação 

Deliberação informal 

Debate regrado 

Discurso de defesa (adv.) 

Discurso de acusação (adv) 

Transmissão e construção 

de saberes 

EXPOR 

Apresentação textual de 

diferentes formas dos 

saberes 

Seminário 

Conferência 

Artigo ou verbete de 

enciclopédia  

Entrevista de especialista 

Tomada de notas 

Resumo de textos “expositivos” 

ou explicativos 

Relatório científico 

Relato de experiência científica 

Instruções e prescrições 

DESCREVER AÇÕES 

Regulação mútua de 

comportamentos 

Instruções de montagem 

Receita 

Regulamento 

Regra de jogo 

Instruções de uso 

Instruções 

Fonte: Schneuwly; Noverraz; Dolz, (2004, p. 102). 
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Dessa forma, o trabalho didático prevê a proposta de aprendizagem como um 

processo espiral de apreensão do conhecimento em que o novo se edifica 

transformando o que já existe. O indivíduo toma por base conhecimentos já 

dominados para expandi-los e transformá-los. Nesse sentido, as tarefas de produção 

escrita partem do que a pessoa já consegue produzir e se voltam para o que pode ser 

aprendido para a melhora do texto. 

A produção inicial deve servir de instrumento de diagnóstico e primeira ocasião 

de aprendizagem, construindo-se as representações da situação de comunicação. Por 

meio da produção inicial, conhecem-se as capacidades de linguagem já existentes e 

as potencialidades a serem exploradas pela sequência didática, motivando assim os 

alunos. Após uma primeira produção do gênero discursivo selecionado pelo professor, 

ocorre a segunda etapa da sequência didática, denominada módulos, que levam os 

alunos a confrontarem as características das suas produções com as características 

dos gêneros pertencentes.  

Os módulos da SD serão elaborados a partir da descrição e definição dos 

problemas que surgiram na primeira produção e cabe ao professor fornecer aos 

alunos os instrumentos necessários para superá-los. A escolha desses módulos 

depende, assim, das capacidades dos alunos, do nível escolar, do currículo e do 

gênero trabalhado. Outra influência sobre a construção dos módulos seriam as 

características histórico-culturais particulares de cada classe, que também 

determinariam intervenções didáticas diferenciadas. Assim, a proposta vai do 

complexo para o simples: da produção inicial aos módulos, cada um trabalhando uma 

ou outra capacidade necessária ao domínio de um gênero. 

 No fim, o movimento leva novamente ao complexo: a produção final. Espera-

se, na produção final, que os alunos ponham em prática as noções e os instrumentos 

elaborados separadamente nos módulos, conseguindo produzir o gênero discursivo 

proposto, obedecendo às suas características linguístico-discursivas, de maneira 

eficaz.  

A refacção é parte constitutiva do processo de reescrita de textos. As diversas 

atividades de uma SD podem dar conta das características que devem ser 

respeitadas, bem como das dificuldades dos alunos que vão sendo superadas na 

reescrita. Essa metodologia permite também que o professor realize uma avaliação 
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formativa. Os objetivos devem ser claramente delimitados no projeto de 

aprendizagem, bem como os módulos e atividades devem ser propostos com base 

nas observações da produção inicial. A aprendizagem pode ser ainda facilitada com 

a adaptação da SD ao tempo de ensino que permita, por parte do aluno, a 

autoavaliação. 

4.1 PROCEDIMENTOS COM SD 

Trabalharemos, nesta seção, a exposição do procedimento de produção textual 

a partir da SD, intitulada Atividade Epilinguística: Poesia e outros gêneros, levando 

em consideração os seguintes pontos defendidos por Dolz, Noverraz e Schneuwly 

(2004): apresentação da situação inicial; apresentação de um problema de 

comunicação definido; produção inicial; os módulos, buscando solucionar os 

problemas que foram detectados na produção inicial; e a produção final. Optamos por 

apresentar o primeiro texto, um fragmento do poema A Bomba Atômica (Figura 2), 

para facilitar a compreensão da abordagem inicial, o segundo texto, Violência, do 

grupo Titãs, encontra-se no Anexo E. Ao longo da SD serão feitas algumas 

orientações direcionadas a esclarecer o professor acerca das atividades 

apresentadas. O vídeo do documentário sobre a vida do autor, Vinícius de Moraes, 

poderá ser acessado pelo QR Code presente na Figura 3 desta dissertação. 

 

Atividade epilinguística: Poesia e outros gêneros 

 

A atividade epilinguística, embora referenciada nos PCN de LP e citada por 

vários autores conhecidos, mostrou-se um termo desconhecido por muitos no meio 

docente e acadêmico. No entanto, sua prática é empregada de forma inconsciente 

pelos professores, fazendo com que seja dissociada da sua real intenção, a reflexão 

do uso da língua. Desse modo, Rezende (2008, p. 97) nos coloca diante da seguinte 

questão: “O que poderia a escola fazer para realizar uma produção autêntica, diante 

de um rival tão forte, que é o ambiente natural? ” 

Com base no exposto, pensamos como alternativa trazer o conhecimento 

teórico e prático da atividade epilinguística para a sala de aula, fazendo com que 
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trabalho de produção escrita seja sustentado pela concepção da linguagem como 

atividade criativa. Para tanto, destaca a importância do professor como parte 

fundamental desse contexto, pois é ele quem orienta o processo educacional de seus 

alunos. Nesse sentido, à continuação, apresentamos uma proposta de sequência 

didática para a produção textual com base na realização de atividades epilinguísticas. 

 

Público-alvo: 6ª Ano (5º Série) 

Tempo estimado: 10 aulas 

Objetivos: 

Geral: Abordar os pressupostos teóricos-metodológicos da epilinguística na 

produção do texto escrito, evidenciando a importância da sua adoção na prática do 

ensino da língua, mais especificamente na produção textual nas séries iniciais do 

ensino fundamental II.  

Específicos: 

a) Apresentar exercícios que exemplifiquem a atividade epilinguística, por meio 

de uma exposição progressiva e “ilustrada”, de sua aplicação em textos do 

gênero literário, mais precisamente um fragmento de poema, selecionado 

segundo os critérios de adequação à série mencionada; 

b) Analisar as noções semânticas estabelecidas pelos alunos na compreensão de 

termos selecionados;  

c) Identificar a ausência da reflexão nas atividades tradicionais de interpretação 

de textos, vocabulário e gramática; 

d) Motivar a produção de texto por meio de inversões naturais. 

 

Marcação para as orientações das propostas apresentadas: usaremos o 

símbolo abaixo para representar as orientações didáticas ao docente.  
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Apresentação da situação inicial (2 aulas):  

Atividade 1:  

  O primeiro passo é apresentar aos alunos o primeiro gênero textual a ser 

trabalhado, um fragmento da poesia, A bomba atômica, de Vinícius de Moraes. Poesia 

completa no anexo F desta dissertação.   

 

1.1 Em seguida: 

 

 Leia o poema para a turma em voz alta, fazendo algumas reflexões que os 

ajudem a responder as questões que serão propostas; 

 Ouça a opinião dos alunos sobre o poema: se gostaram ou não; se é difícil ou 

não, se é simples ou não. 

 Incentive os alunos a dizer o que sentiram e entenderam do poema; 

 Motive-os a encontrar no poema elementos que justifiquem cada impressão 

apresentada anteriormente. 

 

 

Produção inicial (2 aulas):  

 

Atividade 2:  

 

  Após a leitura avalie as capacidades já adquiridas e ajuste as atividades e os 

exercícios previstos, se necessário, às possibilidades e dificuldades da turma3. 

                                            
3 A atividade proposta tem como objetivo ativar os conhecimentos prévios dos alunos e ajudá-los a 

definir as habilidades que devem desenvolver para melhor dominar o gênero trabalhado.  
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Figura 2 – Fragmento da poesia, A Bomba Atômica. 

 

Fonte: Nova Antologia Poética, de Vinícius de Morais, 2003.  

 

2.1 Exibição do vídeo sobre a vida e obra do autor com atenção para os aspectos 

que possam ter influenciado na construção da obra4:  

Figura 3 – QR Code do documentário de Vinìcius de Moraes. 

 

 

                                            
4 Esse documentário está disponível em: https://www.youtube.com/watch?v=huMg7nafjVk 

https://www.youtube.com/watch?v=huMg7nafjVk
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2.2 Após assistirem ao vídeo, distribuir um roteiro com questões relacionadas à 

vida de Vinícius de Moraes. A partir do vídeo, pedir aos alunos que prestem 

atenção e reflitam sobre as questões anotando as principais informações 

abaixo: 

a) Nome do autor; 

b) Como o autor é conhecido; 

c) O documentário faz referências a algumas profissões exercidas pelo autor do 

poema. Cite duas destas profissões; 

d) Quantos livros e poemas o autor já escreveu; 

e) O autor escreveu musicais infantis para a televisão, com base no documentário, 

quais outros veículos de comunicação as suas obras circulavam? 

 

2.3 Aproximação com o tema: Após a leitura e reflexão do segundo texto, 

Violência, do grupo Titãs5 (anexo E), criar um clima de debate com a turma que 

culminará no registro escrito das inferências suscitadas e com o 

posicionamento crítico dos alunos, abordando a problemática da violência 

enfrentada pela sociedade, pela escola e pela família. 

 

Atividade 3:  

  A proposta inicial baseia-se na produção escrita baseada nas principais 

informações suscitadas nas discussões dos textos. Os alunos deverão sugerir 

oralmente as possibilidades da troca motivados por aproximações de sentido com o 

texto original, explorando os operadores argumentativos e como eles contribuem para 

a construção da significação. O texto deve conter: 

 A estrutura do gênero textual “poesia”; 

 Os mecanismos de articulação da língua: 

 Título da produção; 

 Ilustração da produção; 

 Estimule os alunos a fazerem a autocorreção do texto produzido; 

 Exposição da produção revisada e ilustrada em mural na sala de aula. 

                                            
5 Disponível em: http://letras.terra.com.br/titas/86522. 



87 

 

 

Módulo I (2 aulas) 

 

Atividade 4:  

  Com base nas leituras dos textos, A bomba Atômica, de Vinícius de Moraes, 

e Violência, do grupo Titãs, é sugerida que a turma responda à atividade abaixo como 

estratégia de compreensão para analisar o gênero abordado6. Durante a correção 

coletiva fazer as considerações necessárias. 

 

4.1 Qual é a intenção do texto A bomba atômica? 

________________________________________________________ 

 

4.2 A quem a mensagem está sendo dirigida? 

________________________________________________________ 

 

4.3 Observe os versos finais do texto Violência, dos Titãs. Que efeitos eles 

provocam em você?  

É difícil acreditar que somos nós os culpados,  

É mais fácil culpar deus ou então o diabo. 

________________________________________________________

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

4.4 Reescreva os versos abaixo, substituindo os termos destacados, sem alterar o 

sentido dos versos: 

“Não é por causa do álcool, 

Não é por causa das drogas”. 

_________________________________________________________________

_________________________________________________________________ 

                                            
6 A atividade (4) trabalha também com outro gênero textual: a música. Assim como no primeiro 

exercício, não se pretende que o aluno classifique o tipo de gênero. Ao ler o texto, ele deve se atentar 
à estrutura e à sua função comunicativa. Em relação ao aspecto formal, espera-se que o estudante 
perceba a quem o autor do texto se dirige, possibilitando o entendimento da temática do texto. 
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4.5 Escreva, em forma de prosa, algumas das informações que o texto, Violência, 

do grupo Titãs traz. 

________________________________________________________

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

4.6 Compare sua resposta da questão anterior com o texto original: o que foi 

mantido igual? O que ficou diferente? 

________________________________________________________

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

4.7 Faça uma comparação e reflita sobre os dois poemas, o de Vinícius de Moraes 

e o do grupo Titãs: 

a) Descreva como o tema aproxima os dois textos. 

________________________________________________________

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

b) Aponte as características semelhantes que você observa nos dois textos? 

________________________________________________________

________________________________________________________

________________________________________________________ 

 

Módulo II (2 aulas) 
 

Atividade 5: Atividade epilinguística léxico/gramatical 

 Esta é uma atividade epilinguística que consiste num texto com lacunas, 

sendo que cada lacuna deve ser completada com um verbo, que pode ser encontrado 

num quadro com verbos no infinitivo. O foco deste exercício é abordar a conjugação 

de verbos, mas é importante salientar que, para sua realização, o professor não 

deverá fazer nenhuma explicação sobre conjugação verbal. Apenas solicitar aos 

alunos que preenchem o texto com as palavras do quadro, encarando o exercício 
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como um desafio. Esperam-se ótimos resultados obtidos no que tange à participação 

dos alunos durante a aula, outro resultado também pode ser notado em relação à 

consciência da língua materna apresentada por eles, o que pode ser constatado por 

meio das possíveis inadequações que cometerem. Isso prova que os estudantes não 

precisam de explicações exaustivas para criarem uma consciência da língua da qual 

são falantes. 

Esse tipo de atividade pode ser uma forma mais produtiva de ensinar conjugação 

verbal, pois o velho método de fazer listas para que eles conjuguem os verbos em 

diferentes modos e tempos se mostra pouco eficaz, uma vez que a tarefa, além de ser 

pouco significativa aos estudantes por apresentar uma série de nomenclaturas que 

nada tem que ver com sua realidade, não oferece a eles um desafio e nem tampouco 

um fator motivador. 

Quadro 7 – Sugestão de atividade léxico-gramatical  

Complete com o verbo ser Complete com o verbo ser/existir. 

A bomba atômica 

     Nunca mais, oh bomba atômica 

Nunca, em tempo algum, jamais 

_________ preciso que matasse 

Onde houve morte demais: 

Fique apenas tua imagem 

Aterradora miragem 

Sobre as grandes catedrais: 

Guarda de uma nova era 

Arcanjo insigne da paz! 

A bomba atômica 

     Nunca mais, oh bomba atômica 

Nunca, em tempo algum, jamais 

______ preciso que matasse 

Onde __________ morte demais: 

Fique apenas tua imagem 

Aterradora miragem 

Sobre as grandes catedrais: 

Guarda de uma nova era 

Arcanjo insigne da paz! 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Atividade 6: Dominó –  

  Esta atividade epilinguística será aplicada da seguinte forma: selecione 

formas verbais pouco utilizadas pelos alunos, como o presente do subjuntivo “seja” 

presente no poema. Depois, confeccione dominós de cartolina. Os alunos devem ligar 

as partes que façam sentido, como, por exemplo, “que eu” poderia ser ligado com 

“tenha”, mas não com “teria”, porque não faria sentido. Essa atividade deve ser feita 

em grupos, gera bons resultados porque é vista pelos alunos como uma brincadeira, 

porém muito produtiva. Além disso, ela precisa de pouca intervenção do professor, 

pois os próprios estudantes acabam por corrigir as inadequações cometida. 
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Atividade 7: Bingo  

 Outra alternativa por meio da qual se torna possível expor as frases criadas 

pelos alunos para que estas sirvam de exemplo é fazer um bingo com a classe. O jogo 

pode partir do mesmo princípio de os alunos escreverem na lousa as frases criadas 

por eles, sendo que, em seguida, devem selecionar algumas das frases escritas pelos 

colegas e escrevê-las em uma cartela em branco, que pode ter sido confeccionada 

por eles mesmos ou pelo professor. As frases escritas na lousa devem ser copiadas 

em pedaços de papel, que depois serão dobrados e sorteados. O professor pode pedir 

a colaboração de alguns alunos da classe para a tarefa de copiar as frases nos 

pedaços de papel e dobrá-los. Depois que as cartelas estiverem prontas e os pedaços 

de papel dobrados, o professor deverá sortear frases, e os alunos que as tiverem em 

suas cartelas deverão marcá-las. Aquele que tiver todas as suas frases marcadas 

primeiro ganhará o jogo. O caráter lúdico da atividade deixará os estudantes 

envolvidos com ela, de forma que possam aprender sem se darem conta disso. 

Quadro 8 – Sugestão de modelo para cartela do bingo 

CARTELA – BINGO 

   

   

   

   

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

 

Atividade 8: Paragrafação/Versificação 

 Esta atividade epilinguística consiste em cortar os textos em tiras (A bomba 

atômica/Violência), sendo que cada tira deve corresponder a dois ou três versos do 

texto. Essas tiras devem ser dadas aos estudantes embaralhadas e colocadas em 

envelopes, depois solicitar a eles que montem o texto como se ele fosse um quebra-

cabeça. Não se deve falar sobre paragrafação/versificação em momento algum, pois 

se espera que os alunos deduzam o conceito observando cada fragmento do texto 
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cortado. Essa atividade permite trabalhar também a interpretação, pois os alunos 

devem dar sentido ao texto para montá-lo na ordem correta. 

 

Atividade 9:  Operadores argumentativos7 

 Através das atividades epilinguísticas também é possível abordar outras 

atividades linguísticas, como advérbios, sem trabalhar os conceitos8. Apresentar aos 

alunos uma sequência de advérbios sem a necessidade de classificá-los, inclusive os 

presentes no poema “A bomba atômica”; sugerir que os alunos criem frases e orações 

com os elementos da sequência apresentada, fazendo isso, eles terão a oportunidade 

de ver exemplos de como são empregados os advérbios que aparecem no poema e 

aumentar o repertório linguístico.  

Mediante essas atividades lúdicas, os estudantes terão a oportunidade de 

aprender como utilizar os advérbios, sem que em nenhum momento se faça 

necessária uma explicação formal sobre o assunto.  

Quadro 9 – Sugestão de operadores argumentativos  

Antes Dentro Onde Abaixo Longe Perto 

Em cima Ao lado Hoje Logo Primeiro Ontem 

Tarde Amanhã Cedo Depois Ainda Antes 

Nunca Jamais Agora Sempre Afinal Breve 

Bem Mal Algum Pouco Acaso Excesso 

Bastante Mais Quanto Nenhum Tudo Menos 

Só Nada Apenas Somente Quase Muito 

Fonte: Produzido pelos próprios autores. 

Assim, em vez de decorarem listas e mais listas sobre advérbios e suas 

classificações, os alunos terão a oportunidade de ver na prática como eles funcionam9. 

                                            
7 Os operadores argumentativos são elementos linguísticos que servem para orientar a sequência do 

discurso, isto é, “para determinar os encadeamentos possíveis com outros enunciados capazes de 

continuá-lo” (KOCH, 1993, p. 104-105). 
8 Para as atividades (9) e (10), focamos na identificação e/ou interpretação dos operadores 

argumentativos. Cremos que a partir do momento em que o leitor tem o conhecimento de fazer essas 
duas análises, ele consegue produzir textos onde apareçam esses marcadores de argumentação. 
9 Ao se apropriarem das noções dos operadores argumentativos, os estudantes tornam-se aptos a 

produzirem textos onde apareçam não mais conjunções ou advérbios; mas sim, itens linguísticos que 
trabalham com o modo de pensar de um sujeito, aprimorando suas capacidades discursivas. 
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Para dar continuidade ao exercício citado acima os alunos escolhem uma ou duas 

frases criadas por eles mesmos e as escrevem na lousa. Em seguida, a classe é 

chamada a fazer uma votação das frases mais criativas. Por meio desse pretexto, os 

alunos terão acesso a muitos exemplos dos advérbios ensinados, que, além de 

otimizar o conhecimento adquirido, tornam-se significativos por terem sido criados por 

eles, não se tratando de exemplos retirados do livro didático ou criados pelo professor. 

Produção final (2 aulas) 

 

Atividade 10:  

  Após as etapas anteriores, o aluno já ampliou o repertório de palavras a partir 

da escolha, seleção ou exclusão de termos na escolha do léxico. Agora, sob a 

perspectiva da proposta epilinguística propõe-se a construção de um texto que 

mantenha as estruturas formais do primeiro: número de estrofes, tipos de versos, 

fragmentos sintagmáticos, adoção de elementos do léxico, mas permitindo ao aluno 

visualizar em sua produção outras possibilidades de sentido10.  

10.1 Como orientação sugerimos que, inicialmente, os alunos sejam 

estimulados a criar uma sequência de títulos, com algumas interferências e 

ajuda do professor, que devem ser expostos no quadro ou cartaz: nunca mais 

a violência, jamais à reprovação, tempos de paz, mundo sem violência, etc. 

10.1 Em seguida, produzir o texto final a partir das observações feitas no texto 

inicial, levando em consideração a aprendizagem durante os módulos, 

reescrevendo e fazendo as inversões necessárias. 

 

Avaliação 

 A fim de verificar se os objetivos foram alcançados e se as habilidades 

visadas foram satisfatoriamente desenvolvidas seria interessante o registro em vídeo 

das apresentações e exposição dos trabalhos produzidos. Ao reescrever o texto, o 

                                            
10 Não é possível deduzir a variedade de textos que poderão surgir dada a quantidade de opções 

fornecidas pela língua materna, por tratar-se de uma fonte inesgotável de recursos expressivos:  

diferentes relações de sentido, sintagma verbal/sintagma nominal, ampliação de ideias, etc. 
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próprio aluno avalia a sua produção, assim, é importante que todo o processo seja 

considerado no momento da avaliação qualitativa11 

Apresentaremos no capítulo seguinte as nossas considerações finais. 

 

 

                                            
11 Indica-lhe os objetivos a serem atingidos dá-lhe, portanto, um controle sobre seu próprio processo 

de aprendizagem (O que aprendi? O que resta a fazer); serve de instrumento para regular e controlar 

seu próprio comportamento de produtor de textos, durante a revisão e a reescrita; permite-lhe avaliar 

os progressos realizados no domínio trabalhado (DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 90 



 

 

 

5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Quando pensamos, fazemo-lo com o fim de julgar ou chegar a uma 

conclusão; quando sentimos, é para atribuir um valor pessoal a 

qualquer coisa que fazemos. (Carl Jung, 1978) 

O presente estudo teve como objetivo principal, investigar, por um lado, em que 

medida a epilinguística pode contribuir para o desenvolvimento da produção textual 

dos alunos do Ensino Fundamental II, no sentido de torná-los mais proficientes e 

autônomos com relação a sua escrita; e, por outro, como os professores de LP 

compreendem a epilinguística e em que medida a aplicam conscientemente em sala 

de aula. Para tanto, foram delineados os seguintes objetivos específicos: interessou-

nos identificar e responder carências e imprecisões no que tange à compreensão do 

conceito; evidenciar a importância do trabalho epilinguístico no ensino de língua 

materna, tomando como referências as pesquisas e publicações divulgadas e, 

finalmente, com base no corpus coletado, elaborar uma proposta de SD para o 

professor de LP que contemple aspectos teóricos e metodológicos que lhe orientem 

na elaboração de estratégias de ensino com base em atividades epilinguísticas, 

voltadas para a produção textual, que estimulem o educando a desenvolver 

habilidades de reflexão sobre sua produção escrita. 

A nosso ver, os pontos expostos especificam os objetivos da pesquisa, os quais 

só puderam ser atingidos mediante reflexão a respeito de alguns pressupostos. Para 

cumprir tal intento, realizamos uma exposição que buscou sistematizar as 

confluências entre as reflexões teóricas e análises de conteúdo, as quais nos 

ajudaram a compreender o conceito da terminologia epilinguística usada em didática 

da língua materna para se referir a um tipo de atividade condizente à reflexão sobre a 

língua em contexto de uso.  

Foi possível inferir, com base nos estudos citados ao longo deste trabalho, que 

a atividade epilinguística favorece um trabalho inteligente de sistematização 

gramatical. Desse modo, a produção de um texto resulta da sua construção linguística 

indissociável do seu conteúdo. Constatamos que, ao permitir que os alunos reflitam 

sobre a língua, transformando-a concretamente em seus textos, o trabalho 

epilinguístico traz à tona a possibilidade de operacionalizar os conhecimentos 

implícitos fazendo com que eles passem a integrar um repertório ilimitado de opções 

http://pensador.uol.com.br/autor/carl_jung/
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conscientes a serem utilizadas em suas produções, esclarecendo, assim, as 

imprecisões que tange a compreensão do conceito.  

As atividades epilinguísticas evidenciam a importância desta prática didática 

nos primeiros ciclos da vida escolar do aluno para que ele reflita sobre suas produções 

e interpretações textuais, tendo como objetivo o aperfeiçoamento da produção 

linguística. Propomos, neste estudo, uma progressão desta prática para as séries 

iniciais do EF II. Dessa forma, as atividades epilinguísticas, agindo sobre a escrita, 

tornam-se verdadeiras possibilidades para o trabalho de construção e reconstrução 

do sentido no texto.  

Com base no referencial teórico, foi possível constatar que a atividade 

epilinguística envolve, principalmente, a escrita e reescrita de textos e visam 

proporcionar o desenvolvimento de um ensino de LP mais significativo para o aluno, 

instrumentalizando-o para que possa se tornar um escritor autônomo e proficiente. 

Através das atividades epilinguísticas de reconstrução e transformação textual, os 

processos formativos constituintes na base da produção linguística, trazem à tona, as 

sutilezas da atividade de representação mental para o nível da metalinguagem.  

Através dos dados analisados, observamos que, embora a maioria dos 

professores desconheça a terminologia epilinguística, paradoxalmente acredita na 

eficácia da sua prática para uma mudança no ensino aprendizagem da produção 

textual. Ao trazer a atividade epilinguística de linguagem para a sala de aula é possível 

abrir espaço para diversas formas de expressão linguística. Nesse processo interativo 

de ensino, a aprendizagem deve se apresentar de modo que o aluno tenha 

participação ativa e que o professor atue como sujeito mediador.  

Na elaboração e na seleção das atividades epilinguísticas, a SD demonstrou 

ser de grande contribuição pedagógica, pois se trata de um conjunto de aulas 

destinadas a ajudar os alunos a desenvolver seus saberes práticos relativos à 

expressão escrita e oral. A atuação do professor será mais eficiente ao centrar-se na 

concepção de linguagem dialógica, em que os sujeitos se constituem como 

componentes do processo de produção de conhecimento. Por isso, acreditamos que 

o trabalho com SD pode ser uma metodologia de escrita que apresente uma estratégia 

eficaz e adequada para instrumentalizar o professor, desencadear novas propostas 

pedagógicas e, acima de tudo, oportunizar a reflexão sobre as práticas docentes.  
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Os estudos revisados neste trabalho demonstraram a eficácia das atividades 

epilinguísticas na prática da produção textual, pois elas se configuram como uma 

maneira simples e eficaz de ensinar a LP, levando os alunos a uma reflexão sobre 

sua própria língua. Dessa forma, fica evidente que as atividades epilinguísticas são 

uma excelente alternativa às aulas de LP, porém, para serem eficazes, devem ser 

elaboradas por meio do conhecimento e da capacidade dos alunos de usarem a língua 

materna.  

Acreditamos que a produtividade dos alunos será notavelmente maior se aliada 

às atividades epilinguísticas, porque, além de partirem sempre das necessidades do 

aluno, apresentam um caráter desafiador, motivando-os a construir o conhecimento 

por meio da reflexão.  

Dessa forma, mediante as considerações dos teóricos abordados nesta 

dissertação sobre atividades epilinguísticas e também por meio dos exemplos desse 

tipo de atividade, anteriormente descritos, este estudo propõe o ensino da produção 

escrita aos alunos de forma lúdica e criativa. Não se trata de uma nova metodologia, 

mas de um convite à mudança das práticas de ensino tradicionalmente utilizadas nas 

aulas de LP no Ensino Fundamental II.  

 



 

 

 

REFERÊNCIAS 

 

ALVES, Rubem. A alegria de ensinar. 3ª edição, ARS Poética Editora ltda,1994.  

ANDRADE, Carlos Dummond. Á procura da poesia in A rosa do povo, (1945). Poesia 
e prosa. Rio de Janeiro. Volume único, Ed Aguillar, 1983. 

 
ANTUNES, Irandé. Aula de Português: encontro & interação. São Paulo: Parábola 
Editorial, 2003. 

______. Avaliação da produção textual no Ensino Médio. In: BUZEM. C. & 
MENDONÇA, M. (org.) Português do Ensino Médio e formação do professor. São 
Paulo: Parábola Editorial, 2006. 

______. Avaliação da produção textual no ensino médio. In: BUNZEN, C.; 
MENDONÇA, M. Português no ensino médio e formação do professor. São Paulo: 
Parábola Editorial, 2008. 

BEZERRA, Gema Galgani Rodrigues, SEMEGHINI-SIQUEIRA, Idméa. Atividades 
epilinguísticas: por uma revisão do ensino e aprendizagem de gramática no EF, 
2007. Disponível em: 
<http://alb.com.br/arquivomorto/edicoes_anteriores/anais16/sem11pdf/sm11ss07_07
.pdf>. Acesso em 02 de julho 2014. 

BRANDÃO, Helena Magamine. Texto, gêneros do discurso e ensino. In: ____ (org.). 
Gêneros do discurso na escola: mito, conto, cordel, discurso político, divulgação 
científica. 2ª edição. São Paulo: Cortez, 2001. 

BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: 
Língua Portuguesa/Secretaria de Educação Fundamental. Brasília: MEC, 1997. 

BRASIL. Parâmetros curriculares nacionais: terceiro e quarto ciclos do ensino 
fundamental: Língua Portuguesa/Secretaria de Educação Fundamental. Brasília: 
MEC/SEF, 1998. 

BRITTO, L. P. L. Em terra de surdos-mudos (um estudo sobre as condições de 
produção de textos escolares). In: GERALDI, J. W. (org.) O texto na sala de aula. 
São Paulo: Ática, 5 Ed. 2011, pp. 117-126. 

CAMPOS, M. H. C. Dever e Poder. Um subsistema modal do Português: 
FCG/JNICT, 1998. 

CHNEUWLY, Bernard; DOLZ, Joaquim. Os gêneros escolares – das práticas de 
linguagem aos objetos de ensino. Gêneros orais e escritos na escola. Tradução 
Roxane Rojo e Glaís Sales Cordeiro. Campinas, Mercado de Letras, 2004. 

CHIZZOTTI, Antonio. Parte II: Pesquisa Qualitativa. In: Pesquisa em Ciências 
Humanas e Sociais. São Paulo: Cortez, 5 Ed. 2001.  



98 

 

 

CONCEIÇÃO, Valdirene Pereira. Os meandros da atividade epilinguística na 
produção de texto escrito. Cadernos do CNLF, Rio de Janeiro, v. XIII, n. 4, p. 1037- 
1053, 2009. 

CUMPRI, M. L; A contribuição da teoria das operações predicativas e 
enunciativas para o estudo da produção textual. Diálogo das Letras, Pau dos 
Ferros, v. 01, n. 01, p. 8–25, jan./jun. 2012. 

DOLZ, Joaquim; NOVERRAZ, Michele; SCHNEUWLY, Bernard. Sequências didáticas 
para o oral e a escrita: apresentação de um procedimento. Gêneros orais e escritos 
na escola. Tradução Roxane Rojo e Glaís Sales Cordeiro. Campinas, Mercado de 
Letras, 2004. 

DOLZ, Joaquim; SCHNEUWLY, Bernard. O oral como texto: como construir um objeto 
de ensino. Gêneros orais e escritos na escola. Tradução de Roxane Rojo e Glaís 
Sales Cordeiro. Campinas, SP: Mercado das Letras, 2004. 

FRANCHI, Carlos. Criatividade e gramática. São Paulo: SEE/ CENP, 1991. 

______. Linguagem-atividade constitutiva. Cadernos de Estudos Linguísticos. 
Campinas, n. 22, -.9-39, 1992. 

______. Mas o que é mesmo Gramática? São Paulo: Parábola Editorial, 2006.  

FREITAS, H. M. R.; CUNHA, M. V. M., JR.; MOSCAROLA, J. Aplicação de sistemas 
de software para auxílio na análise de conteúdo. Revista de Administração da USP, 
32(3), 97- 109, 1997. 

GARCIA, Othon M. Comunicação em prosa moderna: aprendendo a escrever, 
aprendendo a pensar. 7. ed. Rio de Janeiro: Fundação Getúlio Vargas, 1978. 

GERALDI. J. W.. Texto: um problema para o exercício da capatazia. Contexto & 

educação, Ijuí, n. 16, 1989.  

______. Linguagem e ensino: exercícios de militância e divulgação. Campinas: SP: 
Mercado de Letras – ALB, 1996. 

GERALDI, João Wanderley; CITELLI, Beatriz (Coord.). Aprender e ensinar com 
textos de alunos. 5 Ed. São Paulo: Cortez, 2002.  

______. Deslocamentos no ensino: de objetos a práticas; de práticas a objetos. In: 
GERALDI, J. W. A aula como acontecimento. São Carlos: Pedro & João Editores, 
2010. 

______. (Org.). O texto na sala de aula: leitura & produção. 5 Ed. Cascavel: 
Assoeste, 2011. 

______. Escrita, uso da escrita e avaliação. In: GERALDI, João Wanderlei (org.). In: 
O texto na sala de aula. 5 ed. São Paulo/SP: Editora Ática, 2011. 

______. Portos de passagem. 5 ed. São Paulo: Martins Fontes, 2013. 



99 

 

 

GIL, A.C. Como elaborar projetos de pesquisa. 4. ed. São Paulo: Atlas, 2002. 

GORSKI, Edair Maria; VIEIRA, Silvia Rodrigues. Mestrado Profissional em Letras 
(REDE NACIONAL). UFRN – Universidade Federal do Rio Grande do Norte. 
Disciplina: Gramática Variação e Ensino. 
2013.www.ufjf.br/profletras/files/2013/12/Gramática-variação-e-ensino.docx. Acesso 
em 02/05/2014.  

IDEB_ Índice de desenvolvimento da educação básica, 2013. Dados disponíveis 
em http://ideb,inep.gov.br/Site/. Acesso em: jun. 2014. 

JAKOBSON, R. A linguística e suas relações com outras ciências. In: JAKOBSON, R. 

Linguística; poética; cinema. São Paulo: PERSPECTIVA, 1970. 

JESUS, C. A. de. Reescrevendo o texto: a higienização da escrita. Em: CHIAPPINI, 

L. (coord. geral). Aprender e ensinar com textos. Vol. 1. Aprender e ensinar com textos 

de alunos (coord. J. W. Geraldi e B. Citelli), São Paulo: Cortez, 2002, p. 99-117. 

JUNG, CARL G. Memórias, sonhos, reflexões.  3. ed.  Rio de Janeiro: Nova 
Fronteira, 1978. 

KAUFMAN, Ana Maria.; RODRIGUEZ, Maria Elena. Escola, leitura e produção de 
textos. Trad. Inajara Rodrigues. Porto Alegre, 1995. 

KOCH, Ingedore G.Villaça. A inter-ação pela linguagem. São Paulo: Contexto, 1993. 

KOCH, Ingedore G. Villaça. Desvendando os segredos do texto. 4 ed. São Paulo: 
Cortez, 2005. 

KOCH, Ingedore G. Villaça; ELIAS, Vanda Maria. Ler e compreender: os sentidos do 
texto.3 ed. São Paulo: Contexto, 2010. 

LAJOLO, Marisa. Livro didático: um (quase) manual de usuário. Em Aberto, Brasília, 
n. 69, v. 16, jan./mar. 1996. 

LUDKE, M; ANDRE, M. E. D. A. Pesquisa em educação: abordagens qualitativas. 
São Paulo, EPU, 1986. 

MARCONI, M. A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de Pesquisa: planejamento e execução 
de pesquisas, amostragens e técnicas de pesquisas, elaboração, análise e 
interpretação de dados. 5. ed. São Paulo: Atlas, 2002. 

MARCUSCHI, Beth. Escrevendo na escola para a vida. In Rangel. E. O. e Rojo, R. H.  
(orgs.) Coleção Explorando o Ensino - Língua Portuguesa, Brasília, MEC, Secretaria 
de Educação Básica, 2010. 

MARCUSCHI, L. A. Nove teses para uma reflexão sobre a valorização da fala no 
ensino de língua a propósito dos Parâmetros curriculares no ensino de língua 
portuguesa de 1ª a 4ª série do 1º grau menor. Anpoll, v. 1, n. 4, p. 137-156, jan./jun. 
1998. 

______. Da fala para a escrita: atividades de retextualização. São Paulo: Cortez, 
2001. 

http://www.ufjf.br/profletras/files/2013/12/Gramática-variação-e-ensino.docx
http://ideb,inep.gov.br/Site/


100 

 

 

MILLER, S. O trabalho epilinguístico na produção textual escrita. In: 26ª Reunião 
anual: novo governo, novas políticas – o papel histórico da ANPED na produção de 
políticas educacionais. Poços de Caldas, 2003. 

Nova Antologia Poética, de Vinícius de Morais, (organização de A. Cicero e E. Ferraz). 
São Paulo: Cia. das Letras, 2003. 

PASSARELLI, Lílian Ghiuro; PETRASSO, Camila. Redação versus produção textual: 
uma questão de nomenclatura? In: Anna Maria Marques Cintra; PASSARELLI, Lílian 
Ghiuro (coord.). A pesquisa e o ensino em Língua Portuguesa sob diferentes 
olhares. São Paulo: Blucher, 2012. 

POSSENTI, S. Por que (não) ensinar gramática na escola. 17. ed. Campinas: 
Mercado de letras – Associação de leitura do Brasil, 2007. 

REINALDO, Maria Augusta Gonçalves de Macedo. A orientação para produção de 
texto. In: BEZERRA, Maria auxiliadora; DIONISIO, Ângela Paiva (Orgs.). O livro 
didático de Português: múltiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001. 

REZENDE, L. M.; ONOFRE, M. B. Articulação da linguagem com as línguas naturais: 
o conceito de noção. In: ONOFRE, Marilia Blundi; REZENDE, Letícia Marcondes 
(Orgs.). Linguagem e Línguas Naturais – Clivagem entre o enunciado e a 
enunciação. São Carlos-SP: Pedro & João Editores, 2009.  

REZENDE, L. M. O. Linguagem e línguas naturais: diversidades experencial e 
linguística. São Carlos: Pedro e Paulo editores, 2006. 

______. Atividade Epilinguística e o Ensino de Língua Portuguesa. Revista do GEL. 
São José do Rio Preto, 2008. 

______. Contribuições da teoria das operações predicativas e enunciativas para 
o ensino de línguas. Versão Beta, São Carlos, Especial II, n.58, p. 07-28, set. 2010. 

ROCHA, Gladys. O papel da revisão na apropriação das habilidades textuais pela 
criança. In: VAI, Maria da Graça Costa; ROCHA, Gladys (Orgs.). Reflexões sobre 
práticas escolares de produção de texto: o sujeito-autor. Belo Horizonte: 
Autêntica/CEALE/FaE/UFMG, 2005. 

ROCHA, L.C.A. Gramática nunca mais: o ensino da língua padrão sem o estudo da 
gramática. Belo Horizonte- MG: UFMG, 2002. 

ROJO, Roxane; CORDEIRO, Glaís Sales. Apresentação. In: ROJO, Roxane; 
CORDEIRO, Glaís Sales. Gêneros orais e escritos na escola. Tradução e 
organização de Roxane Rojo e Glaís Sales Cordeiro. Campinas: Mercado de Letras, 
2004. 

ROMERO, Márcia. Epilinguismo: considerações acerca de sua conceitualização em 
Antoine Culioli e Carlos Franchi. ReVEL, v. 9, n. 16, p. 152-162, 2011. 



101 

 

 

SALVIATO-SILVA, Ana Cristina. A marca porque nos textos escolares: uma 
proposta para atividades epilinguísticas, Tese (Doutorado em Linguística e Língua 
Portuguesa) – Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciências e Letras, 
Campus de Araraquara, 2007. 

SEMEGHINI-SIQUEIRA, I. O peso das práticas educativas de gramática, redação e 
leitura para alunos do primeiro grau em Português: um estudo exploratório a partir da 
década de 50. Anais. II Congresso Luso-brasileiro de História da Educação. São 
Paulo: USP, 1988. 

_____. Modos de ler textos informativos/verbais e questões sobre memória: 
estratégias para alavancar a construção do conhecimento em diferentes disciplinas. 
In: REZENDE, N.; RIOLFI, C.; SEMEGUINI-SIQUEIRA, I. Linguagem e Educação: 
implicações técnicas, éticas e estéticas. São Paulo: Humanitas, 2006. 

SOARES, Magda. [s.d.] O livro didático e a escolarização da leitura. Salto para o 

futuro, Secretaria de Educação a Distância do Ministério da Educação. Entrevista 

concedida em 07 out. 2002. Disponível em: <http:wls.cemed.ua.pt/textosvieira/> 

Acesso em: 10 jun. 2015. 

SOSSOLOTE, Cássia Regina Coutinho. A recepção do discurso alegórico da 
fábula. Araraquara, 2002. 428 p. Tese (Doutorado em Linguística. Área de 
Concentração: Linguística e Língua Portuguesa) – Faculdade de Ciências e Letras, 
Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” – UNESP, Araraquara, 2003. 

Titãs LP. Jesus não Tem Dentes no País dos Banguelas. São Paulo: WEA. Brasil, 
1987. Disponível em http://letras.terra.com.br/titas/86522. Acesso em 02 de setembro 
de 2015. 

TRAVAGLIA, L.C. Gramática e interação: uma proposta para o ensino de gramática, 
no 1º e 2º graus. 6ª ed. São Paulo: Cortez, 2006. 

WAMSER, Camila Arndt. Atividade epilinguística em sala de aula: as interpretações 
naturais feitas pelos alunos. Dissertação (Mestrado em Linguística e Língua 
Portuguesa) Universidade Estadual Paulista, Faculdade de Ciências e Letras, 
Campus de Araraquara, 2013. 

 

 

http://letras.terra.com.br/titas/86522.%20Acesso


 

 

 

APÊNDICE A - QUESTIONÁRIO 

 

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE SANTA CRUZ - UESC 

 

 Você está convidado (a) a responder este questionário anônimo que faz parte 

da coleta de dados da pesquisa “(Re)pensando a Interface  Epilinguística/Produção 

de Texto no Ensino Fundamental II”, sob responsabilidade da pesquisadora Josélia 

Nunes da Rocha, aluna mestranda da Universidade Estadual de Santa Cruz - UESC.  

 Caso você concorde em participar da pesquisa, leia com atenção os seguintes 

pontos:  

a) você é livre para, a qualquer momento, recusar-se a responder às perguntas que 

lhe ocasionem constrangimento de qualquer natureza;  

b) você pode deixar de participar da pesquisa e não precisa apresentar justificativas 

para isso;  

c) não é necessário identificar-se;  

d) Você não terá nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa; 

e) caso você queira, poderá ser informado de todos os resultados obtidos com a 

pesquisa, independentemente do fato de mudar seu consentimento em participar da 

pesquisa. 

QUESTIONÁRIO: 

 

Em sua opinião,  a metodologia proposta no livro didático, para o ensino de 

produção escrita, atende às necessidades de proficiência e autonomia 

comunicativas em relação à escrta do educando? 

a. (   )  Sim                          b. (   ) Não                              c. (   ) Parcialmente 

 

1. Com relação à relevância da reescrita de textos no processo 

ensino/aprendizagem de produção textual, você opina que: 

(   ) Não é necessária, se houver atenção à escrita.  

(   )  Serve para treinar e fixar a ortografia.  
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(   ) É parte inerente das práticas sociais de escrita.  

(   ) Alguns autores a praticam na sociedade.  

(   ) Serve como castigo para o aluno relapso.  

2. Você utiliza as orientações propostas nos Parâmetros Curriculares Nacionais 

de Língua Portuguesa (RASIL, 1998) como suporte para a preparação e 

execução de suas aulas de produção escrita? 

a. (   ) Sim                                                         b. (   ) Não 

 

3. De acordo com os PCN, a análise linguística refere-se a atividades que se 

podem classificar em epilinguística e metalinguística. Você está familiarizado(a) 

com o termo epilinguística? 

a. (   ) Sim                                                          b. (   ) Não 

 

4. Na sua opinião, o que são atividades epilinguísticas? 

 

(   ) Atividades que exploram e analisam diferentes usos linguísticos. 

(   ) Atividades cotidianas de fala, escuta, escrita e leitura.  

(   ) Classificações linguísticas que organizam o saber intuitivo do aluno.  

(   ) Classificações dos usos linguísticos quanto à sua formalidade.  

(   ) Atividades de reconhecimento das características da linguagem.  

(    ) Desconhece o termo e o seu significado. 

5. Em sua opinião, as atividades epilinguísticas, aplicadas à prática de produção 

textual, poderiam contribuir para o desenvolvimento dos alunos, para torná-los 

mais proficientes e autônomos em relação a sua escrita? 

 

a) (    ) Sim                         

b) (   ) Não  

c) (    ) Desconheço o termo e seu significado. 

 

7. Você gostaria de conhecer mais sobre a epilinguística? 
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(    ) Sim                            b) (   ) Não 

8. Você gostaria de participar de um curso de formação que aprofundasse seus 

conhecimentos sobre esse tema? 

(    ) Sim                            b) (   ) Não 

9. Espaço livre para comentários: 

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

...................................................................................................................................

........................................................................ 

Obrigada pela sua contribuição para a realização desta pesquisa! 

 

 

 



 

 

 

ANEXO A – FOLHA DE ROSTO PARA PESQUISA ENVOLVENDO SERES HUMANOS 

 

 

 



 

 

 

ANEXO B – DECLARAÇÃO DE RESPONSABILIDADE 

 

 
 



 

 

 

ANEXO C – TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO DO PROFESSOR 

PROFISSIONAL PESQUISADO 

Prezado(a) Senhor(a) 

Você está sendo convidado(a) para participar de uma pesquisa de Mestrado 

intitulada (Re)pensando a Interface Epilinguística/Produção de texto no Ensino 

Fundamental II, sob a responsabilidade da pesquisadora Josélia Nunes da Rocha e 

orientada pela Prof.ª Dr.ª Nair Floresta Andrade Neta, do curso Mestrado Profissional 

em Letras (PROFLETRAS) do Departamento de Letras e Artes – DLA da Universidade 

Estadual de Santa Cruz - UESC.  

Nesta pesquisa, procuraremos analisar as contribuições que a epilinguística 

possa dar aos professores de Língua Portuguesa do Ensino Fundamental II que lhes 

auxilie a fomentar o desenvolvimento da produção textual de seus alunos, de modo a 

ajudá-los a ser mais proficientes e autônomos com relação a sua escrita. 

Os pesquisadores desta área defendem que o trabalho com a atividade 

epilinguística é o que mais se aproxima de uma visão mais ampla na construção da 

significação, através de um processo criativo em suas variadas manifestações. Por 

isso, sua participação consiste em responder a um questionário sobre o termo 

epilinguística e o ensino de produção escrita, proposto nos Parâmetros Curriculares 

Nacionais (1997), de Língua Portuguesa. 

Os dados da pesquisa serão utilizados e divulgados com a finalidade de 

subsidiar estudos sobre os processos de ensino-aprendizagem de produção escrita 

no Ensino Fundamental. 

Em qualquer circunstância de participação, seus dados serão protegidos e sua 

identidade será preservada.  

Você não terá nenhum gasto ou ganho financeiro por participar da pesquisa.  

Os riscos relacionados à sua participação na pesquisa são de cunho 

psicológico, podendo recusar-se a participar caso sinta-se constrangido (a) em 

qualquer fase da mesma, sem nenhum tipo de penalidade.  

Os benefícios com a sua participação nesta pesquisa estão relacionados ao 

conhecimento e aplicabilidade da proposta para o trabalho com a atividade 

epilinguística nas aulas de produção textual. 

Você é livre para parar de participar a qualquer momento sem nenhum prejuízo 

para você.  

Uma cópia deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ficará com você. 

Esta pesquisa teve os aspectos relativos à Ética da Pesquisa envolvendo Seres 

Humanos analisados pelo Comitê de Ética em Pesquisa (CEP) da Universidade 

Estadual de Santa Cruz. Em caso de dúvidas sobre a ética desta pesquisa ou 

denúncias de abuso, procure o CEP, que fica no Campus Soane Nazaré de Andrade, 

Rodovia Jorge Amado, KM16, Bairro Salobrinho, Torre Administrativa, 3º andar, CEP 

45552-900, Ilhéus, Bahia. Fone (73) 3680-5319. E-mail: cep_uesc@uesc.br. Horário 

de funcionamento: segunda a sexta-feira, de 8h às 12h e de 13h30 às 16h. 
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JOSÉLIA NUNES DA ROCHA 

Pesquisadora 

e-mail: jo_selia_nunes@hotmail.com 

DLA/UESC 

 

  

 

 

 

Profª. Drª. NAIR FLORESTA 

ANDRADE NETA   

e-mail: 

nairandrade@hotmail.com 

Orientadora - DLA/UESC 

 

Eu, ..............................................................................................................., portador 

(a) da cédula de identidade nº ......................................................................, li o 

esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e a qual procedimento 

serei submetido (a). Eu entendi que sou livre para interromper minha participação a 

qualquer momento, sem justificar minha decisão e que isso não me prejudicará. Sei 

que meu nome não será divulgado, que não terei despesas e não receberei dinheiro 

por participar do estudo. Eu concordo em participar do estudo.  

 

 

 

______________________________________________________________ 

Participante da pesquisa 

 

 

Eunápolis, ...................... de ...........................................de 2015 

 

 

 

Atenciosamente,  

 

__________________________________________________ 

 



 

 

 

ANEXO D – CARTA DE ANUÊNCIA 

 

 Eunápolis, ______ de abril de 2015. 

 

 

Ao:  

Comitê de Ética em Pesquisa com seres humanos  

Universidade Estadual de Santa Cruz  

 

Senhor(a) Coordenador(a) do CEP-UESC  

 

 

Eu, ______________________________________________________, responsável  

pela/o ______________________________________________________________, 

conheço o Protocolo de Pesquisa intitulado “(Re)pensando a Interface 

Epilinguística/Produção de Texto no Ensino Fundamental II”, desenvolvido pela 

pesquisadora Josélia Nunes da Rocha, sob a orientação da prof.ª Dr.ª Nair Floresta 

Andrade Neta e concordo com sua realização após a apresentação do Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido devidamente preenchido e assinado pelas partes. 

O início desta pesquisa nesta Instituição de Ensino só poderá ocorrer, a partir da 

apresentação da carta de aprovação do Sistema CEP/CONEP. 

 

Atenciosamente,  

 

 



 

 

 

ANEXO E – TEXTO DA SEQUÊNCIA DIDÁTICA 

 

Violência - Titãs 

Compositor: Sérgio Britto / Charles Gavin 

 

O movimento começou, o lixo fede nas calçadas.  

Todo mundo circulando, as avenidas congestionadas.  

O dia terminou, a violência continua.  

Todo mundo provocando todo mundo nas ruas.  

A violência está em todo lugar.  

Não é por causa do álcool,  

Nem é por causa das drogas.  

A violência é nossa vizinha,  

Não é só por culpa sua,  

Nem é só por culpa minha.  

Violência gera violência.  

Violência doméstica, violência cotidiana,  

São gemidos de dor, todo mundo se engana...  

Você não tem o que fazer, saia pra rua,  

Pra quebrar minha cabeça ou pra que quebrem a sua.  

Violência gera violência.  

Com os amigos que tenho não preciso inimigos.  

Aí fora ninguém fala comigo.  

Será que tudo está podre, será que todos estão vazios?  

Não existe razão, nem existem motivos.  

Não adianta suplicar porque ninguém responde,  

Não adianta implorar, todo mundo se esconde.  

É difícil acreditar que somos nós os culpados,  

É mais fácil culpar deus ou então o diabo. 

 

 

 

http://www.vagalume.com.br/titas/


 

 

 

ANEXO F – TEXTO I DA SD 

 

 

A BOMBA ATÔMICA I 

Rio de Janeiro , 1954 

 
 
Deusa, visão dos céus que me domina 
… tu que és mulher e nada mais! 
(Deusa, valsa carioca.) 
 
Dos céus descendo 
Meu Deus eu vejo 
De paraquedas? 
Uma coisa branca 
Como uma forma 
De estatuária 
Talvez a forma 
Do homem primitivo 
A costela branca! 
Talvez um seio 
Despregado à lua 
Talvez o anjo 
Tutelar cadente 
Talvez a Vênus 
Nua, de clâmide 
Talvez a inversa 
Branca pirâmide 
Do pensamento 
Talvez o troço 
De uma coluna 
Da eternidade 
Apaixonado 
Não sei indago 
Dizem-me todos 
É A BOMBA ATÔMICA. 
 
Vem-me uma angústia. 
 
Quisera tanto 
Por um momento 
Tê-la em meus braços 
A coma ao vento 
Descendo nua 
Pelos espaços 
Descendo branca 
Branca e serena 

Como um espasmo 
Fria e corrupta 
Do longo sêmen 
Da Via Láctea 
Deusa impoluta 
O sexo abrupto 
Cubo de prata 
Mulher ao cubo 
Caindo aos súcubos 
Intemerata 
Carne tão rija 
De hormônios vivos 
Exacerbada 
Que o simples toque 
Pode rompê-la 
Em cada átomo 
Numa explosão 
Milhões de vezes 
Maior que a força 
Contida no ato 
Ou que a energia 
Que expulsa o feto 
Na hora do parto. 
 
II 
 
A bomba atômica é triste 
Coisa mais triste não há 
Quando cai, cai sem vontade 
Vem caindo devagar 
Tão devagar vem caindo 
Que dá tempo a um passarinho 
De pousar nela e voar... 
Coitada da bomba atômica 
Que não gosta de matar! 
 
Coitada da bomba atômica 
Que não gosta de matar 
Mas que ao matar mata tudo 
Animal e vegetal 
Que mata a vida da terra 
E mata a vida do ar 
Mas que também mata a guerra... 
Bomba atômica que aterra! 
Pomba atônita da paz! 
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Pomba tonta, bomba atômica 
Tristeza, consolação 
Flor puríssima do urânio 
Desabrochada no chão 
Da cor pálida do helium 
E odor de radium fatal 
Lœlia mineral carnívora 
Radiosa rosa radical. 
 
Nunca mais, oh bomba atômica 
Nunca, em tempo algum, jamais 
Seja preciso que mates 
Onde houve morte demais: 
Fique apenas tua imagem 
Aterradora miragem 
Sobre as grandes catedrais: 
Guarda de uma nova era 
Arcanjo insigne da paz! 
 
III 
 
Bomba atômica, eu te amo! és 
pequenina 
E branca como a estrela vespertina 
E por branca eu te amo, e por donzela 
De dois milhões mais bélica e mais 
bela 
Que a donzela de Orleans; eu te amo, 
deusa 
Atroz, visão dos céus que me domina 
Da cabeleira loura de platina 
E das formas aerodivinais 
— Que és mulher, que és mulher e 
nada mais! 
Eu te amo, bomba atômica, que trazes 
Numa dança de fogo, envolta em 
gazes 
A desagregação tremenda que 
espedaça 
A matéria em energias materiais! 

Oh energia, eu te amo, igual à massa 
Pelo quadrado da velocidade 
Da luz! alta e violenta potestade 
Serena! Meu amor, desce do espaço 
Vem dormir, vem dormir no meu 
regaço 
Para te proteger eu me encouraço 
De canções e de estrofes magistrais! 
Para te defender, levanto o braço 
Paro as radiações espaciais 
Uno-me aos líderes e aos bardos, uno-
me 
Ao povo, ao mar e ao céu brado o teu 
nome 
Para te defender, matéria dura 
Que és mais linda, mais límpida e mais 
pura 
Que a estrela matutina! Oh bomba 
atômica 
Que emoção não me dá ver-te 
suspensa 
Sobre a massa que vive e se 
condensa 
Sob a luz! Anjo meu, fora preciso 
Matar, com tua graça e teu sorriso 
Para vencer? Tua enérgica poesia 
Fora preciso, oh deslembrada e fria 
Para a paz? Tua fragílima epiderme 
Em cromáticas brancas de cristais 
Rompendo? Oh átomo, oh neutrônio, 
oh germe 
Da união que liberta da miséria! 
Oh vida palpitando na matéria 
Oh energia que és o que não eras 
Quando o primeiro átomo incriado 
Fecundou o silêncio das Esferas: 
Um olhar de perdão para o passado 
Uma anunciação de primaveras! 

(Vinícius de Moraes) 

 

 


