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SANTOS, Gislayne Marques Tombolin. O livro didatico como ferramenta de uma
politica de ensino deportugués: um olhar sobre as veladas e desveladas
perspectivas de gramatica na recente politica linguistica brasileira. 2015. 181f.
Dissertacao de Mestrado em Letras (PROFLETRAS) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2015.

RESUMO

Os aspectos sociais influenciam na organizacdo de uma lingua. Inicialmente, na
época da constituicdo da Linguistica como ciéncia moderna, a lingua era concebida
a partir de um olhar formal, centrada em si mesma. Entretanto, hoje, a lingua
também e pensada sob outras 6éticas, por exemplo, como um conjunto de
subsistemas interdependentes e integracionais: de um lado, no ambito sistemico-
potencial, a gramética e o Iéxico; e, de outro, no ambito discursivo atualizavel, a
composicdo de textos e a situagcdo sociocomunicativa. Ao lado dessa oOtica
discursivo-funcional, e preciso levar em conta as questdes politicas que colocam a
lingua como forma de constituicdo identitaria de um sujeito falante e, por isso, e alvo
de interferencias do Estado por meio de politicas publicas voltadas a recente politica
linguistica. No Parana, ha uma politica educacional que, mantendo uma certa
consonancia com a politica nacional, interfere direta ou indiretamente nas praticas
de ensino da lingua portuguesa na escola basica. Um exemplo de politica linguistica
e o livro didatico, um instrumento de planificacdo linguistica que muitas vezes “dita”,
na sala de aula, o que deve ser ensinado e como ser ensinado. E necessario
conhecer se a abordagem da gramatica esta adequada a atual politica linguistica,
que estabelece que o ensino da lingua materna ndo deva se pautar na exclusividade
do dominio técnico do uso da lingua “padréo”, mas, sobretudo, no saber empregar a
lingua na sua diversidade, levando em consideracdo o contexto interativo. O objetivo
principal deste trabalho e mostrar de que maneira a analise linguistica — o lugar da
gramatica atualmente instituido na politica linguistica de ensino do portugués do 60
ano 90 ano do ensino fundamental — e contemplada e trabalhada na colecédo de
livros didaticos Portugués: linguagens de Cereja e Magalhdes (2012), aprovada no
processo avaliatorio do PNLD (2014), estando presente, desse modo, no Guia de
Livros Didaticos (2013) de lingua portuguesa do 60 ao 90 anos do ensino
fundamental, alem de ser a cole¢cdo mais distribuida nacionalmente e a mais
escolhida entre os professores da cidade de Cornélio Procopio-PR. Para essa
analise, foi realizado um recorte aleatério de um capitulo de cada livro didatico da
referida colecdo, a partir da secdo A lingua em foco, a qual trabalha o ensino da
gramatica. Este trabalho caracteriza-se como qualitativo devido a sua caracteristica
discursiva. Para isso foi realizada uma pesquisa qualitativa para a obtencdo de
dados descritivos mediante contato direto e interativo com o objeto de estudo, alem
de uma pesquisa documental com os PCNs e as DCEs. No entanto os resultados da
analise sinalizam que o ensino na perspectiva da analise linguistica, em certa
medida, nao se efetiva na colecdo em estudo, prevalecendo a prescricdo em
detrimento da reflexao.

Palavras-chave: Politica linguistica. Lingua. Gramética. Analise Linguistica. Livro
Didético.



SANTOS, Gislayne Marques Tombolin. The textbook as a tool of a Portuguese
education policy: a look at the veiled and unveiled grammar prospects in recent
Brazilian language policy. 2015. 181p. Master's thesis in Letters (PROFLETRAS) -
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ABSTRACT

The social aspects influence the organization of a language. Initially, at the time of
the constitution of Linguistics as modern science, the language was designed from a
formal look, self-centered. However, today, the language is also thought under other
look, for example, as a set of interdependent and integrated subsystems: on one
side, the systemic-potential scope, grammar and lexicon; and on the other, in the
discursive-upgradable scope, the composition of texts and the social communication
situation. Alongside this discourse-functional perspective, one must take into account
the political issues that put the language as a means of identity construction of a
speaking subject and therefore is subject to State interference through public policies
aimed at the recent linguistic policy. In Parana, there is an educational policy,
maintaining a certain line with the national policy, interfering directly or indirectly in
the Portuguese language teaching practices in elementary schools. An example of
language policy is the textbook, a linguistic planning tool that many times, "dictates,"
in the classroom, what should be taught and how it should be taught. It's necessary
to know if the approach of grammar is suitable for our present language policy, which
states that mother tongue education should not be based only on the technical
knowledge of the "standard" language use, but above all, on how to use the language
in its diversity, taking into account the interactive context. The main objective of this
work is to show how linguistic analysis - the place of grammar in the Portuguese
language teaching policy currently established for the 6th to 9th grade of elementary
school - is contemplated and worked in the collection of textbooks Portuguese:
Languages from Cereja and Magalhaes (2012), approved by the assessment
process of PNLD (2014), being present, thus, in the Textbook Guide (2013) of the
Portuguese language for 6th to 9th grades of elementary school, besides being the
most nationally distributed collection and the most chosen among teachers of the city
of Cornelio Procopio in the state of Parana. For this analysis, it was performed a
random cut at one chapter of each book of the mentioned collection from the session
Language in Focus, which works the teaching of grammar. This work is characterized
as qualitative for its discursive features. For this, it was performed a qualitative
research to obtain descriptive data through direct and interactive contact with the
object of study will be held as well as a documentary research with the PCNs and the
DCEs. However, the test results indicate that teaching from the perspective of
linguistic analysis, to some extent, does not occur in the collection being studied,
prevailing the prescription at the expense of reflection.

Keywords: Language Policy. Language. Grammar. Linguistic analysis. Textbook.
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CONSIDERACOES INICIAIS

Mesmo vivendo em uma época denominada “era da informacdo™!, a qual possibilita
acesso rapido a leitura e a escrita de uma diversidade imensuravel de informacgdes, as pessoas
convivem com o indice crescente de analfabetismo funcional®. H4 um percentual significativo
de individuos que passaram por educacao formal, mas que ndo conseguem ler e compreender
uma noticia de jornal, por exemplo. Esses individuos sdo considerados ‘analfabetos
funcionais”: dominam minimamente o sistema linguistico (decodificam letras em sons) e ndo
interpretam o que estdo decodificando.

Segundo dados do IBGE?® (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), o total de
analfabetos funcionais observados, em 2012, totalizou 27,8 milhdes de pessoas. No entanto,
conforme estatisticas oficiais, em 2014* h4 aproximadamente 35 milhdes de analfabetos
funcionais. Dados do IBOPE (Instituto Brasileiro de Opinido Publica e Estatistica) de 2005
mostram que o analfabetismo funcional atingiu cerca de 68% da populacdo. E o censo de
2010 mostrou que uma entre quatro pessoas sao analfabetas funcionais, uma porcentagem de
20,3% da populacao.

As avaliagdes educacionais também revelam baixo desempenho dos alunos em
relacdo a leitura, a escrita e a compreensao de textos. A prova disso tem sido os indicadores
de aprendizagem gerados pelo SAEP (Sistema de Avaliacdo da Educacao Basica do Parand)
para os concluintes do ensino fundamental cujo desempenho foi classificado como “basico™.
Isso quer dizer que os alunos, apos concluirem o ensino fundamental I e II, apresentam

lacunas no processo de desenvolvimento da capacidade leitora.

! Segundo Castells (1999), a partir das décadas 60 e 70, surge “um novo mundo”, em que sociedade, economia e
cultura estdo interligadas gragas as tecnologias, surge uma sociedade em rede — a sociedade informacional.
Pessoas de todo o mundo estdo diante de um novo paradigma tecnoldgico: a revolucdo tecnoldgica da
informagao, que esta criando a sociedade da informacao.

2 A definigao de analfabetismo vem, ao longo das ultimas décadas, sofrendo revisdes significativas, um reflexo
das proprias mudangas sociais. Em 1958, a UNESCO (Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, Ciéncia
¢ Cultura) definia como alfabetizada uma pessoa capaz de ler ¢ escrever um enunciado simples, relacionado a
sua vida diaria. Vinte anos depois, a UNESCO sugeriu a adogdo dos conceitos de analfabetismo e analfabetismo
funcional. Define-se como analfabeto funcional, toda pessoa que sabe escrever seu proprio nome, assim como 1é
e escreve frases simples, efetua calculos basicos, mas ¢ incapaz de interpretar o que 1€ e de usar a leitura ¢ a
escrita em atividades cotidianas, impossibilitando seu desenvolvimento pessoal e profissional. (UNESCO, 1977).
Disponivel em: <http://www.unesco.org/new/pt/brasilia/>. Acesso em: 25 abr. 2014.

3 Fonte disponivel em: <www.ibge.gov.br>. Acesso em: 25 abr. 2014.

* Informagdo disponivel em: <http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-na-midia/indice/29520/opiniao-
analfabetismo-funcional/>. Acesso em: 10 maio 2014.

> De acordo com Indicador de Alfabetismo Funcional (INAF, 2009), hia quatro niveis de conhecimento:
analfabeto, rudimentar, bésico e plenos. Disponivel em:
<http://www.ipm.org.br/ipmb_pagina.php?mpg=4.02.00.00.00&ver=por>. Acesso em: 15 maio 2014.
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Os testes de lingua portuguesa do SAEP focam a leitura, tendo por objetivo verificar
se os alunos sdo capazes de apreender o texto como constru¢do de conhecimento em
diferentes niveis de compreensao, analise e interpretacdo. A alternativa, por esse foco, parte
da proposi¢ao de que “... ser competente no uso da lingua significa saber interagir, por meio
de textos, em qualquer situagdo de comunicagdo” (PARANA. Secretaria de Estado da
Educacgdo. SAEP —20139).

O texto €, nessa perspectiva, a unidade significativa que concretiza as competéncias e
as habilidades linguisticas relacionadas a situagdes concretas. E, portanto, o ponto central da
organizacdo das atividades e dos conteudos que compdem também os testes do SAEB
(Sistema de Avaliacao da Educagdo Basica) e da Prova Brasil. O proprio texto, que serve de
suporte a construcdo de determinado item, ¢ um dos elementos que determina sua
complexidade.

O Saeb ¢ composto por trés avaliacdes externas em larga escala: Avaliacdo Nacional
da Educacdo Bésica — Aneb; Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar — Anresc, também
denominada “Prova Brasil”, e a Avalia¢ao Nacional da Alfabetizagdo — ANA. De acordo com
o Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), os
resultados das provas SAEB/Prova Brasil de 2011 comprovam que o Parand, entre o nivel 1 e
9, esta no nivel 57 (entre 225 e 250 pontos), com a média de 243,2 pontos. A questdo que se
busca compreender é: como € possivel um aluno, apds nove anos de ensino-aprendizagem, ser
considerado apenas funcionalmente alfabetizado? Ensinar a lingua materna requer que se
considerem os aspectos sociais e historicos em que o sujeito estd inserido, bem como o
contexto de producdo do enunciado®, uma vez que os seus significados sdo sociais e

historicamente construidos.

¢ Informacdo disponivel em: <http://www.saep.caedufjf.net/colecao/colecao-2013>. Acesso em: 11 abr. 2014.

7 “De acordo com o nivel 5, de 225 a 250 pontos, os alunos do 5° € 9° anos (4°. e 8. séries): identificam o efeito
de sentido decorrente do uso da pontuagdo (reticéncias); inferem a finalidade do texto; distinguem um fato da
opinido relativa a este fato, numa narrativa com narrador, personagem; distinguem o sentido metaforico do literal
de uma expressdo; reconhecem efeitos de ironia ou humor em textos variados; identificam a relagdo logico-
discursiva marcada por locugdo adverbial ou conjungdo comparativa; interpretam texto com apoio de material
grafico; localizam a informagdo principal. Os alunos do 9° ano, neste nivel, ainda: inferem o sentido de uma
palavra ou expressdo; estabelecem relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto; identificam o
tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de contetido complexo; identificam a tese e os argumentos
que a defendem em textos argumentativos; reconhecem o efeito de sentido decorrente da escolha de uma
determinada palavra ou expressao”. Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova
brasil_saeb/escala/2011/escala_desempenho portugues fundamental.pdf>. Acesso em: 01 abr. 2014.

8 De acordo com Bakhtin (1992), através dos enunciados, o emprego da lingua se efetua, sejam eles orais, sejam
escritos.
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De acordo com Bakhtin (1999, p. 127)°, “... a lingua constitui um processo de
evolucdo ininterrupto, que se realiza através da interagdo social dos locutores”. Ja para
Travaglia (2011), ¢ importante que a pessoa consiga se colocar como sujeito nas relagdes
sociais, bem como utilize a lingua para a realizagdo de seus objetivos. Em outras palavras, a
aprendizagem da lingua e de seu uso em diversas situagdes de convivio social ou, até mesmo,
no contexto escolar traz como resultado a reflexdo sobre a linguagem, a elaboracdo de
suposicoes e a verificagcdo de erros ou acertos sobre o funcionamento da lingua.

Soares (2002) sugere uma proposta para o ensino da lingua fundamentada em outra

maneira de abordar o texto, a oralidade e a escrita.

Uma nova concepgdo de lingua: uma concepgdo que vé a lingua como enunciagdo,
ndo apenas como comunicagdo, que, portanto, inclui as relagdes da lingua com
aqueles que a utilizam, com o contexto em que ¢ utilizada, com as condigdes sociais
e historicas de sua utilizagdo. (SOARES, 2002, p. 173.)

A escola, como representante do Estado nacional, precisa formar cidadaos autdbnomos
para a realizacdo de suas praticas sociais e orientd-los para a compreensao da lingua como um
fendmeno varidvel, heterogéneo. Para isso, ¢ necessario propor outro olhar para o ensino da
lingua, procurando o equilibrio no ensino entre a leitura, a escrita, a oralidade e a analise
linguistica, para desencadear uma modificagdo na pratica escolar. Pode-se dizer que ¢ fungao
do(a) professor(a) de lingua portuguesa fornecer caminhos que tornem o aprendizado da
lingua significativo, pois ela fornece subsidios necessarios para a comunicagao e interagdo do
individuo/aluno na sociedade. Além disso, ¢ preciso levar em conta as questdes politicas
quando se coloca a lingua como forma de constituicdo identitaria de um sujeito falante e
quando ¢ alvo de interferéncias do Estado por meio de politicas publicas voltadas a educagao
(linguistica). A politica linguistica instituida pelo Estado e atuante nas escolas, muitas vezes,
no lugar de fazer uso do planejamento linguistico para valorizar as variedades linguisticas,
refor¢a o pressuposto de que o Brasil ¢ um pais monolingue, onde todos falam uma tnica
lingua de norte a sul do pais. (MULLER OLIVEIRA, 2007).

No ambito escolar, o livro didatico (doravante LD) ¢ o mais eficaz instrumento de
divulgacao das politicas e mudancas linguisticas, pois muitas vezes ele “dita” o que deve ser
ensinado e como ser ensinado. Por meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD),
um exemplo de politica linguistica implicita, os LD chegam a escola. E uma politica
linguistica implicita, porque a questdo do ensino da lingua, nesse caso, ndo ¢ o foco principal
(TORMENA, 2007), pois o PNLD integra outras politicas educacionais, como programas,

parametros, diretrizes, orientagdes, recomendacdes, entre outros.

® A primeira publicagdo do livro Marxismo e filosofia da linguagem foi em 1929.
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Assim, ao se fazer a opcdo por um LD, ¢ necessario conhecer os critérios que
sao/foram levados nessa escolha e se nele a abordagem da gramatica esta adequada a politica
linguistica brasileira em vigéncia, a qual estabelece que o ensino da lingua materna nao deva
se pautar na exclusividade do dominio técnico do uso da lingua “padrao”, mas, sobretudo, no
saber empregar a lingua na sua diversidade, levando em consideragdo o contexto
sociointerativo. Dito de outra forma, no LD, a referéncia a andlise linguistica deve seguir as
orientagdes previstas nos documentos oficiais, como as DCEs (PARANA, 2008) e os PCNs
(BRASIL, 1997; 1998).

Estudar a lingua portuguesa deve ser uma atividade relevante e significativa, quer
dizer, socialmente situada. Por meio da lingua, estabelecem-se relagdes sociais, que se
interagem verbalmente, desenvolve-se o sentimento de pertencimento a um grupo, a uma
sociedade. E mais, por sua mediacdo, revela-se a identidade cultural, historica, social e
ideologica. Por ser um objeto de estudo cientifico, tornam-se necessarias a formulacdo e a

reflexdo de hipdteses que contribuem para compreender a lingua como fendmeno.

A gramatica tenta codificar e fixar o chamado uso idiomatico. Desta maneira, ela
assume um papel originariamente didatico. Entretanto, como pretexto de fixar esse
mesmo uso, a gramatica passa a ser dogmatica, na medida em que se reveste da
prerrogativa de ser uma gramatica académica ou de autoridades. E ai, ao agasalhar
certos usos ¢ ao repudiar outros, ela se vé na contingéncia de dar os porqués, de
oferecer explicagdes: assim, aspira a ser cientifica. [...] mas ndo se confunde com a
linguistica, tendo em vista os proprios objetivos de cada uma. Enquanto a primeira,
normativa, registra o uso idiomatico da modalidade-padrio, a segunda, como
ciéncia, estuda a linguagem articulada nos seus polifacetados aspectos e realizacdes.
(BECHARA, 2002, p. 50)

O trabalho com a lingua precisa deixar de ser descontextualizado, com atividades que
consideram apenas o ensino dos aspectos morfologicos, sintaticos, lexicais, semanticos e, que
de forma mecanica e passiva, leva o aluno a “decorar para a prova”. O ensino tem que ser
baseado na reflexdo da linguagem, no aprendizado sistematico do aluno, de maneira especial,
na realidade em que ele esta inserido. Em outras palavras, ¢ fundamental fornecer ao aluno a
pratica, a discussdo e a leitura de textos de diferentes esferas sociais, abarcando, além dos
textos escritos e falados, a integragdo da linguagem verbal com outras linguagens.

No ambito dos estudos sobre a linguagem, a andlise meramente estrutural cede
espacgo para a analise da lingua em contextos de usos naturais e reais, postura ja consolidada
nos PCNs (BRASIL, 1997; 1998) e nas DCEs (PARANA, 2008), que refletem as teorias
linguisticas mais recentes, como a pratica da analise linguistica, cujo objetivo € “... melhorar a
capacidade de compreensdo e expressao dos alunos, em situa¢des de comunicacdo tanto
escrita como oral”. (BRASIL, 1997, p. 78). Esse novo posicionamento exige dos profissionais

da educacdo ndo apenas uma ressignificagdo de sua pratica, mas um novo e indispensavel
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embasamento tedrico para a constru¢do de caminhos tedrico-metodologicos que direcionem o
processo de ensino e aprendizagem para o uso, para a reflexao e andlise linguistica.

Portanto, a hipétese norteadora deste trabalho é: predomina, no ambito do discurso
oficial, uma politica linguistica de ensino do portugués a partir do desenvolvimento das
praticas de leitura e escrita de textos orais e escritos. Ao fundo, a gramadtica seria o apoio para
a reflexdo dessas praticas, desde que fosse trabalhada no texto. Entretanto, no cotidiano em
sala de aula, a gramatica descontextualizada, focada na sentenga, no uso do texto como
pretexto e na identificacdo de nomenclaturas e outros elementos, estaria em conflito velado
com o discurso supostamente ideal/oficial.

O objetivo principal deste trabalho ¢ mostrar de que maneira a andalise linguistica —
o lugar da gramatica atualmente instituido na politica linguistica de ensino do portugués do 6°
ano ao 9° ano do ensino fundamental — ¢ contemplada e trabalhada na coleg¢ao de livros
didaticos Portugués: linguagens de Cereja e Magalhdes (2012), aprovada no processo
avaliatério do PNLD (2014), estando presente, desse modo, no Guia de Livros Didaticos
(2013) de lingua portuguesa do 6° ao 9° anos do ensino fundamental, além de ser a colecdo
mais distribuida nacionalmente e a mais escolhida entre os professores da cidade de Cornélio
Procépio-PR.!°.

Ao lado desse objetivo principal, seguem os objetivos especificos:

a) apontar de que maneira a andlise linguistica prevista nos documentos oficiais
(BRASIL, 1998; PARANA, 2008) funciona como alicerce das praticas de linguagem:;

b) elencar algumas concepcdes de gramatica, lingua e norma vigentes nas recentes
teorias linguisticas e em circulag@o na escola por meio do LD;

c) revelar como o funcionamento gramatical da lingua ¢ pensado no texto e a partir
dele;

d) evidenciar se os efeitos de sentido sdo trabalhados em conjunto com o
funcionamento gramatical no dmbito textual e discursivo;

e) apontar algumas consequéncias da proposta desenvolvida na cole¢do de livros
didaticos citada em relagdo ao ensino de portugués e verificar se a proposta, nesse sentido,
converge ou diverge da politica linguistica de ensino do portugués em vigor atualmente no
Brasil e no Parana.

Por sua caracteristica discursiva e interpretativa, este trabalho caracteriza-se como

qualitativo. Optou-se pela abordagem qualitativa por ser uma forma para atender a natureza

10" A colegdo mais popular e mais distribuida nacionalmente e também na cidade paranaense de Cornélio
Procopio.
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de um fendmeno social, no caso, o ensino da gramatica no LD Portugués: Linguagens
(CEREJA; MAGALHAES, 2012). Com base em José Luis Neves (1996), o foco deste
trabalho ¢ de interesse amplo, fazendo parte dele a obtengdo de dados descritivos mediante
contato direto e interativo do pesquisador com a situagdo objeto de estudo.

De acordo com Liidke e André (1986, p. 38), a pesquisa qualitativa ¢ uma ... técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas por
outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema”. E ainda, os

documentos

. constituem uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que
fundamentem afirmagdes e declaragdes do pesquisador. Representam ainda uma
fonte “natural” de informacdo, ndo sendo apenas uma fonte de informagao
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacgdes
sobre esse mesmo contexto (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Por isso, consideram a pesquisa documental como um processo exaustivo de
re(apresentar) a informagdo contida nos documentos. Essa abordagem de pesquisa usa
documentos estaticos, passiveis de leitura e de facil acesso, como ¢ o caso dos dados
utilizados neste estudo, que sdo reconhecidos pelo seu status cientifico, utilizados para melhor
visualizacdo dos dados. Para as autoras (1986), sdo considerados documentos quaisquer
materiais escritos que possam ser usados como fonte de informacao sobre o comportamento
humano, como leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos, didrios pessoais,
autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e televisdo até
livros, estatisticas e arquivos escolares.

Por fim, o presente trabalho foi dividido em trés capitulos, além dessas consideracdes
iniciais e das consideragdes finais. No primeiro, “A politica linguistica no Brasil e o ensino de
portugués”, pretende-se demonstrar as concepgdes e caracteristicas da politica linguistica,
assim como a recente politica de ensino do portugués. No segundo capitulo, “Livro didatico,
gramatica e andlise linguistica”, busca-se mostrar o papel do LD, caracteristicas, estudos e
criticas, além de apresentar conceitos de gramatica(s) e andlise linguistica. No terceiro
capitulo, “Uma colegdo de livros didaticos em analise”, apresenta-se o LD como ferramenta
de implementacao de uma politica de ensino do portugués e realiza-se uma analise.

E notavel, pois, a necessidade de um trabalho voltado ao ensino da lingua materna,
ndo apenas para as competéncias e habilidades das provas externas, mas também para o
amadurecimento do dominio discursivo da oralidade, leitura e escrita. Torna-se urgente, nesse
sentido, um ensino que permita ao aluno sua autonomia e emancipa¢do em relacdo ao

pensamento e as praticas de linguagem necessarias no convivio social, contrapondo-se aos
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insucessos da sala de aula, desde os resultados das provas externas (SAEP e SAEB/Prova
Brasil) até as angustias dos professores sobre como tornar suas aulas significativas, de como
desenvolver estratégias de ensino e aprendizagem que produzam conhecimento linguistico,

desfazendo a ideia de que a lingua portuguesa ¢ uma matéria dificil e tediosa.
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CAPITULO 1: A POLITICA LINGUISTICA NO BRASIL E O ENSINO DE
PORTUGUES

Neste capitulo, uma percepcao de politica(s) linguistica(s) serd construida a partir,
principalmente, das ideias de Calvet (2002; 2007) e Rajagopalan (2003; 2008; 2014). Por sua
vez, tal percepgao possibilita pensar a politica atual de ensino do portugués no Brasil, por
meio dos documentos oficiais (BRASIL, 1997, 1998; PARANA, 2008), e suas implicagdes
quanto as concepcdes de lingua/linguagem e sujeito que deveriam circular oficialmente na

escola.

1.1 POLITICA LINGUISTICA: CONCEPCOES E CARACTERISTICAS

A lingua ocupa um papel de grande importancia na interacdo social, por ser um
agenciamento de transmissao de valores sociais e culturais. Ela ¢ formada pelas mesmas
forgas politicas, sociais e culturais que produziram as diferentes civilizagdes e culturas do

13

mundo. Em outras palavras, “.... uma lingua ¢ sempre heterogénea, mutante, cambiante,
variavel, maledvel e flexivel” (BAGNO, 2012, p. 359). Desse modo, ndo se contesta que as
linguas sdo o elemento mais importante de uma cultura, de uma sociedade.

O espago de enuncia¢do!! do Brasil tem suas particularidades, de acordo com

Guimaraes (2005a).

Nele funcionam o portugués, lingua oficial e nacional e lingua materna da grande
maioria dos brasileiros, linguas indigenas, linguas de imigracao, linguas de fronteira,
e, mesmo que precariamente, linguas africanas. Mas essas linguas, ao funcionarem
nesse espago especifico, se modificam em virtude das relagdes particulares que t€m,
em virtude da relagdo de seus falantes uns com os outros. Entre essas historias de
relagdes, podemos destacar a do portugués com as linguas indigenas, a do portugués
com as linguas africanas, a do portugués com as linguas de imigragdo, ¢ a do
portugués com as linguas de paises vizinhos. (GUIMARAES, 2005a, p. 22)

Porém, no Brasil, ignora-se que muitas mudangas ocorreram e ocorrem com a(s)
lingua(s) no decorrer do tempo e também se ignora que o Brasil ¢ um pais formado por muitas
linguas. Na verdade, hé a ideologia de uma lingua unica, acreditando-se que todas as pessoas,

204.469.726? habitantes, falam da mesma forma em toda parte do pais.

1 As linguas sdo afetadas, no seu funcionamento, por condigdes historicas especificas. Assim, “.... 0 espago de
enunciacdo ¢ o lugar da atribuicdo das linguas para seus falantes. E cada espago de enunciacdo tem uma
regulagdo historica especifica, ou seja, distribui as linguas que estejam em relacdo em condigdes historicas
especificas, de um modo particular” (GUIMARAES, 2010, p. 10).

12 Informagdo disponivel em: <www.ibge.gov.br>. Acesso em: 02 jun. 2015.



18

Miiller Oliveira (2008) demonstra que 94% dos paises do mundo, inclusive o Brasil,
sdao multilingues. No Brasil, por exemplo, sdo faladas por volta de 210 linguas, incluindo
cerca de 170 linguas indigenas, 30 linguas faladas nas comunidades de descendentes de
imigrantes e 2 linguas faladas nas comunidades surdas do Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais
— Libras — e a lingua de sinais Urubu-Kaapor. Essa consciéncia de que o Brasil ¢ um pais
multilingue deve(ria) fazer parte da realidade das escolas, pois, como afirma Correa (2009, p.
73), “... as pressoes exercidas pelo discurso hegemodnico, defensor obstinado do ensino da
norma padrao, definida como homogénea e idealizada, ainda exercem extrema influéncia nas
atividades em sala de aula”. Esse ensino ¢ “... decorrente de um projeto, uma planificacao.
Nesse convivio, hd um jogo de forcas, entre instancias, na tentativa de intervir na forma da
lingua ¢ em seus usos” (CORREA, 2009, p. 74). Pode-se dizer que esse projeto, essa
planificacdo e essa intervencao fazem parte de uma politica linguistica.

Segundo Pinto (2014), esses discursos hegemonicos sobre lingua no Brasil dao

suporte a duas contradigdes:

A primeira contradicdo ocorre no contexto de mudangas centrais no projeto do
sistema mundo/moderno [...]: por um lado, a énfase nos grandes centros
mercadologicos atua em direcdo oposta ao controle nacionalista do modelo
romantico alemao, na medida em que torna transnacional qualquer acdo (econdmica,
social, cultural, politica, linguistica); por outro lado, as forgas de subjetivagdo do
consumismo (satisfagdo imediata, provisoriedade, inseguranga ¢ fragilidade) e da
textualidade digital (rapidez, fragmentagdo, excesso e lacunas) atuam contra os
modelos filologico e evolucionista, na medida em que ameagam a estabilidade e a
linearidade da escrita e sua articulagdo interpretativa hierarquica em instituicdes
modernas (Estado, Escola, Universidade). [...] A segunda contradi¢do ocorre no
contexto da silenciosa e andnima perseveranca do projeto moderno, a diferenca
colonial (MIGNOLO, 2003) que mantém a concepcao temporal linear e, assim, os
mesmos trés modelos consolidados no século XVIII como pardmetros discursivos
para se falar de lingua. [...] A persisténcia simbolica da escrita monolingue
padronizada como espago privilegiado de expressdo da cognigdo ¢ prova dessa
perseveranga. [...] A midia e a instituicdo escolar, por exemplo, insistem que a
oralidade multipla e heterogénea, ¢ habilidade pré-escolar que ndo deve ser
incentivada em sua pratica cotidiana. (PINTO, 2014, p. 67-68, grifos da autora).

E possivel compreender que o controle nacionalista desenvolvido e perpetuado seja
pelo Estado, seja pela escola, seja pela universidade tem disputado espago com os grandes
centros mercadologicos, os quais ameagam a estabilidade e a linearidade com que a escrita e a
lingua(gem) sao vistas mediante tal embate. Assim, a escrita monolingue padronizada vai de
encontro a perseveranca do projeto moderno, o qual ocorre silenciosa e anonimamente, de
modo que prevalece a ideia do monolinguismo e criam-se, entdo, as contradi¢cdes em torno da
lingua(gem). Observa-se que os modos como se tém pensado a lingua(gem) e a escrita
atualmente, diante da entrada de novos padrdes globalizados e multimidiatizados em diversos

contextos, incluindo a escola, t€ém estado em conflito com as hegemonias que se estabelecem
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na sociedade, pondo a prova a visdo unica de lingua(gem) e de escrita e, até mesmo, do que
seja ensinar ou falar a lingua portuguesa. (PINTO, 2014).
Pode-se dizer que esse conflito entre os discursos real e imaginario tem abalado a

(13

centralidade da escola, pois “... ela ndo ¢ a unica instancia de articulagdo dessas ideias”
(PINTO, 2014, p. 59), visto que essas ideias sobre lingua tém sido questionadas, havendo uma
fragmentacdo estrutural, em que a forma de compreender-se a lingua(gem) e os modos de
escrita se ampliaram. Assim, mesmo que a escola ainda seja vista como o centro do ensino de
linguas, segundo uma visdo normativa e homogénea, ndo se pode ignorar que ha a circulagao

de diversos discursos sobre lingua também em outros espagos, os quais sao tao significativos

quanto a escola.

Fora da escola, a/o estudante precisa lidar com as consequéncias das mudangas das
formas de interacdo (oralidade intensa, contato com diferentes variedades e linguas,
textos curtos e rapidos, informagdes em constante mutacdo, produtos culturais
transnacionais, estruturas linguisticas instrumentalizadas para proje¢do online —
jogos, redes sociais, bate-papos etc.). Dentro da escola, a/o estudante precisa lidar
com o modelo monolingue e a precedéncia da escrita no desenvolvimento cognitivo.
(PINTO, 2014, p. 68).

Assim, o aluno entra num impasse, pois precisa adquirir héabitos diferenciados
conforme o ambiente em que estd localizado, porque precisa aprender a lidar com as
diferentes situagdes. Outro fato é: muitas vezes, ndo se ensina ao aluno que hd mais de um
modo de se expressar, falar ou escrever, € que uns sdo tidos como mais “corretos” e aceitos
que outros. Essas contradi¢des relacionadas a lingua(gem) e a escrita estabelecidas na escola
torna o processo de ensino e aprendizagem ainda mais distante dos alunos.

Para Calvet (2007), quando se propde uma intervencdo'® na lingua, as politicas
linguisticas'* (iniciativas do Estado ou de uma entidade que tenha certa autonomia), podem
ter diferentes objetivos, por exemplo, fixagdo de uma escrita, enriquecimento do 1éxico, luta
contra as influéncias estrangeiras (purificagdo), padronizacdo, unificacdo, promog¢do de uma
lingua, paz linguistica, defesa de status, substituicdo. Porém nao se pode negar que a politica
linguistica estd associada ao plurilinguismo'® e sua gestdo. Em outras palavras, a politica

linguistica trata das “... grandes decisdes referentes as relacdes entre as linguas e a sociedade”

13 Em seus primeiros anos, a politica linguistica era percebida como uma pratica necessaria nos contextos de
descolonizagdo, pois se acreditava que as nagdes liberadas da dominagdo politica e linguistica dificilmente
poderiam se governar, dada sua heterogeneidade étnica e linguistica.

14 De acordo com Hamel (apud CALVET, 2007, p. 79), a expressdo politicas linguisticas existe desde que o0s
seres humanos se organizaram em sociedade ¢ ampliaram suas relagdes de contato, de troca ¢ de dominagdo

diante de outras sociedades que eram cultural e linguisticamente diferentes.
50 Brasil, por exemplo, tem camuflado sua realidade plurilingue desde os tempos coloniais, com a crenga de

que “.. todos os brasileiros se entendem de norte a sul do pais, porque falam portugués”. (MULLER
OLIVEIRA, 2007, p. 7-8).



20

(CALVET, 2007, p. 11), decidindo em que lingua o Estado funcionara e se relacionard com os
cidaddos, em que lingua(s) a educagdo e os servigos culturais serdo oferecidos, qual variedade
de lingua sera usada, se as outras linguas faladas pelos cidaddos serdo reprimidas,
reconhecidas ou promovidas. Ou, como diz Lia Varela (apud MULLER OLIVEIRA, 2007, p.
9), politica linguistica ¢ “... uma pratica associada a intervencao sobre situagdes concretas que
demandam decisdes politicas e planificacdo (planejamento) de politicas publicas”.

O planejamento linguistico, também denominado de planejamento de corpus, tem a
preocupacao de escolher e promover determinada variedade para ser eleita como nacional,
oficial etc. O planejamento de corpus, etapa secundaria do planejamento de status, “
participa efetivamente na constru¢do de um Estado-nag@o e no delineamento de suas politicas
internas e externas” (RAJAGOPALAN, 2011, p. 127). A lei, quando aplicada, no que se
refere a forma (corpus) e ao uso da lingua (status), obriga o falante a usar sua lingua em
determinada situagcdo e de determinada forma. A planificacdo do corpus faz referéncia as
intervengdes na forma da lingua, ou seja, a sua padronizagdo, por exemplo, a elaboragdo de
gramaticas e diciondrios ou a criagdo de uma escrita para as linguas agrafas, a inclusdo de
estrangeirismos € neologismos, entre outras intervengdes da mesma ordem. J& a planificagao
do status estéa relacionada ao papel da lingua, as funcdes a serem exercidas, seu status social e
suas relagdes com as outras linguas.

No caso do Brasil, a politica linguistica tende a ser implicita, pois ndo se caracteriza
como uma politica independente, com um fim em si mesma, ao contrario, sao programas
(como o Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD), parametros (como os Parametros
Curriculares Nacionais), orientagcdes, recomendacdes (como as Diretrizes Curriculares da
Educacdo Basica). Geralmente, uma politica implicita visa expor e/ou firmar uma lingua, ou
seja, intervir no seu status € ndo em seu corpus. A lei € um dos principais instrumentos do
planejamento linguistico. Nesse aspecto, a lei ¢ voltada para o uso da lingua. “Isso ocorre
porque as politicas linguisticas s3o geralmente repressoras e precisam, por esse motivo, da lei
para se impor: ndo existe planejamento linguistico sem suporte juridico” (CALVET, 2007, p.
75, grifos do autor).

Pode-se dizer que, quando uma lingua ¢ normatizada, ela passa a se apoiar na lei,
serve de codigo e se transforma em um padrao linguistico. Como lei, os critérios sempre serao
de ordem politica, assim essa lingua passa a ser codificada em manuais de gramatica que
tentam descrevé-la para prescrevé-la. Em outras palavras, tal pratica se constitui em uma
estratégia de implantagdo de uma politica linguistica pautada na homogeneizacao, valorizando

o ensino de uma norma-padrdo ao invés do ensino das normas cultas.
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Dessa forma, a politica linguistica (as decisdes do poder) ¢ inseparavel do
planejamento linguistico (e sua aplicac¢do), que estd, desde sua origem, vinculado ao estudo
sociolinguistico, a relacao de interdependéncia entre lingua e sociedade. Sendo assim, entre a
vontade de que os cidaddos usem uma lingua e os passos concretos para que uma populagao
inteira a pratique, existem elementos de planejamento: agdes concretas, sistémicas,
financiamento e or¢amento, formagao de quadros, entre outros.

As concepgoes de planejamento linguistico e de politica linguistica, segundo Calvet
(2007), passaram a ser tratadas como um bindmio, agregando, a0 mesmo tempo, uma
abordagem cientifica das situagdes sociolinguisticas, a elaboragdo de algum tipo de
intervengdo sobre tais situagdes e 0s meios para se fazer essa intervengao.

Calvet (2007), fazendo referéncia aos trabalhos de Cooper (1997) — que compreende
o planejamento linguistico como “... esforg¢os deliberados para influir no comportamento de
outras pessoas a respeito da aquisi¢do, da estrutura ou da correspondéncia funcional dos seus
codigos linguisticos” (COOPER, 1997 apud CALVET, 2002, p. 60) — afirma que, ao falar de
politicas linguisticas, se deve levar em conta ndo apenas o “que” se planeja, mas também e,
sobretudo, o “porqué”, o “como” e o “quando”, pois nenhuma acdo de planejamento
linguistico pode ser desenvolvida com sucesso sem considerar aspectos fundamentais da
realidade social sobre a qual se deseja intervir.

Para que as agdes planejadas sobre a lingua se desenvolvam, Calvet (2002; 2007)
observa que existem dois tipos de intervengdes sobre as situagdes linguisticas, uma de
iniciativa in vivo e outra in vitro. As intervengdes in vivo surgem das escolhas dos individuos,
por meio de uma neologia espontanea ou de empréstimos, para que as pessoas resolvam seus
problemas de comunicagdo de um modo préprio, por meio de suas praticas sociais, sem que
haja uma influéncia direta do Estado. Esse tipo de intervencao influencia formas das linguas e
parte de suas fungdes, servem ainda para reforcar a identidade de um grupo e constituem uma

forma de fazer a evolucao das situacoes.

Quando uma decisdo ¢ tomada, uma opc¢do ¢ escolhida, é preciso fazer com que ela
se encaixe nos fatos. Ao contrario da gestdo in vivo, na qual a mudanga se propaga
na pratica dos falantes por uma forma de consenso que é necessario estudar com
precisdo, a gestdo in vitro deve, por sua vez, se impor aos falantes e, para isso, o
Estado dispde essencialmente da lei. (CALVET, 2007, p. 74-75).

Por razoes politicas, a lingua, para cumprir seu papel, deve ser equipada. De acordo
com Calvet (2007), a escrita, o 1éxico e a padronizagdo sdo os principais instrumentos para
esse equipamento. No caso das linguas agrafas, é necessario criar um sistema de escrita. Para

isso, € preciso estabelecer uma descrigdo fonologica da lingua, em seguida escolher um tipo
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de escrita e selecionar um tipo de alfabeto. O planejamento linguistico, portanto, passa
primeiramente por uma descri¢ao precisa da lingua. Depois de estabelecida a escrita, € preciso
divulga-la, através do ensino escolar e outros meios, como gramaticas, dicionarios, livros
didaticos e paradidaticos, além de programas e recursos informatizados.

Conforme Correa (2009, p. 75), a “... criagdo de um sistema de escrita se associa as
preocupagdes com eventos que envolvem variagdo. O intuito ¢ de unificar os usos, ainda que
seja para situagdes especificas como as de uso da linguagem escrita”. Segundo a autora, o
acordo ortografico ¢ um exemplo de acdo que visa a intervengao no sentido de condicionar os
usos da escrita para atender a determinados fins, como o de aproximar as culturas dos paises
que falam a lingua portuguesa por meio da unificacdo da escrita, além de facilitar o processo
de intercambio cultural e cientifico entre as nacdes e a divulgacao mais abrangente da lingua e
da literatura.

Como consequéncia, tem-se o 1éxico da lingua. E, com o rapido desenvolvimento
tecnologico, por exemplo, algumas linguas veiculam certas tecnologias, enquanto as demais
se limitam a emprestar a terminologia das primeiras. Dessa forma, o planejamento linguistico
passa pela terminologia, com dois focos diferentes: o de querer equipar a lingua com novas
palavras (neologia) que se referem as novas tecnologias, a fim de que ela possa cumprir as
fungdes que até entdo ndo cumpria; ou, no caso das linguas j& equipadas, ampliar o
vocabulario existente de acordo com as necessidades, com um vocabuldrio que se origine no
interior da propria lingua (derivagao e composi¢ao da lingua).

Por fim, tem-se a padronizacdo, outro aspecto a ser considerado. Uma lingua pode
ser falada de maneira distinta por toda a extensdo territorial, com fonologia, vocabuldrio e
sintaxe sensivelmente diferentes. No entanto ¢ preciso tentar criar uma forma intermediéria
das variedades, com escolha de uma transcricdo grafica que seja reconhecida por todos.
Naturalmente, fatores extralinguisticos — como quantidade de falantes, posi¢ao geografica
privilegiada, dominio econdmico, nivel de escolaridade, a variedade de um grupo — acabam
se impondo sobre as demais formas, passando a ser considerada uma forma como padrio'®.
Esse padrdo, com a fun¢do de orientar a forma do bem falar e do bem escrever, justifica o
ensino da norma-padrao nas escolas. Porém Bagno (1999; 2001; 2003; 2012) e Faraco (2008)
defendem o ensino das normas cultas. De fato, a norma-padrdo refor¢a a ideia de

monolinguismo, enquanto o ensino das normas cultas valoriza a diversidade.

16 No Brasil, o padrdo da lingua ndo corresponde a nenhuma variedade efetivamente falada, por isso é chamada
norma-padrao. Esta tem a funcdo de orientar como falar e escrever melhor, tendo seu uso limitado a escrita
rigorosamente monitorada.
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Equipar uma lingua, portanto, depende de fatores de ordem politica. Sendo assim, ¢
preciso que se estabeleca um sistema de escrita (fungdo social) que serd realizado por meio de
uma interferéncia do planejamento, ou seja, da politica. O ambiente linguistico pode ser o
produto de praticas espontaneas ou de praticas planejadas. Quando o Estado decide intervir
sobre o meio linguistico, a lingua que ¢ exposta pode até nao ser lida pela maioria das pessoas
(dependendo do grau de alfabetizacdo da populacdo), mas ela é percebida como uma lingua
escrita @ medida que sua presenca simboliza uma escolha politica.

A partir de uma acao planejada sobre a(s) lingua(s), Calvet (2007) diferencia duas

situacdes sociolinguisticas para que o planejamento seja efetuado.

Considera-se uma situagdo sociolinguistica inicial (S1), que depois de analisada ¢
considerada como ndo satisfatoria, e a situagdo que se deseja alcangar (S2). A
defini¢do das diferengas entre S1 e S2 constitui o campo de interveng@o da politica
linguistica, e o problema de como passar de S1 para S2 ¢ o dominio do planejamento
linguistico. (CALVET, 2007, p. 61)

Quando o Estado resolve implementar sua politica linguistica, ele precisa definir,
claramente, quais seriam as intervencdes possiveis e desejaveis na forma da lingua, nas
relacdes entre linguas ou entre suas variedades, além de saber quais instrumentos disponiveis
lhe permitem passar de uma politica para um planejamento. Para Calvet (2007, p. 86), “... se a
politica linguistica ¢ da al¢ada dos decisores, nenhuma decisdo pode ser tomada sem uma
descri¢do precisa das situagdes do sistema fonoldgico, lexical e sintatico da lingua em contato
[...] e tampouco sem que se levem em consideragdo os sentimentos linguisticos”.

Assim, ndo se pode ignorar as relacdes que os falantes estabeleceram/estabelecem
com as linguas diariamente, principalmente no que se refere ao ensino da gramatica que
precisa estar focado no desenvolvimento e na sistematiza¢ao da linguagem que o sujeito ja
tem interiorizada. E, a partir dai, a implementacdo poderd auxilid-lo a reconhecer as
variedades e particularidades dessa lingua, a pluralidade de discursos existentes na
comunicacdo, podendo ocorrer pelo fato de o sujeito ser bilingue, por meio do turismo, das
midias, pela interacdo familiar ou pela escola. Diante disso, as linguas sempre mudam em
funcdo do efeito de suas estruturas internas, dos contatos com outras linguas e das atitudes
linguisticas.

A lingua influencia, cria e modifica a vida. Por isso, ela ndo deve ser vista como um
simples instrumento, um meio para se expressar O pensamento e estabelecer uma
comunicagdo. Enquanto politica do Estado, a politica linguistica deve considerar que a lingua
exerce fungdes sociais e que influenciard na codificagdo do mundo realizada pelos seus

falantes. Miiller Oliveira (2007, p. 9) alega que “... ndo sdo os homens que existem para servir
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as linguas, mas sdo as linguas que existem para servir aos homens”. Dessa perspectiva,
decorre que o ensino de uma lingua necessita considerar que seus falantes sdo individuos
circunscritos em comunidades linguisticas. Calvet (2002, p. 12) afirma que “... as linguas nao
existem sem as pessoas que as falam, e a histéria de uma lingua ¢ a historia de seus falantes”,
pois existe todo um conjunto de atitudes, de sentimentos dos falantes para com suas linguas.
Isso significa que as linguas sdo um fato social e, completando essa ideia, Bagno (2009, p. 41)
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argumenta que enquanto tiver gente falando uma lingua, ela vai sofrer variacdo e
mudanca, incessantemente”.

Segundo Calvet!” (2007), sempre houve, de forma direta ou indireta, intervencio
humana na lingua ou nas situagdes linguisticas. O poder politico sempre privilegiou uma
lingua para governar ou mesmo para impo-la. Porém essa intervengao so se tornou objeto de
reflexdo sistemdtica recentemente. A politica linguistica, para Calvet (2007), enquanto
disciplina, ¢ uma subarea da sociolinguistica'®, nascida na segunda metade do século XX, cuja
preocupacdo ¢ com a relagdo entre o poder e as linguas ou, mais propriamente, com as
grandes decisodes politicas sobre as linguas e seus usos na sociedade, quais linguas podem ou
ndo podem ser usadas em determinadas situagdes, oficiais ou ndo, em como as linguas sao
promovidas ou proibidas a partir de agdes do Estado sobre seus falantes e em como as linguas
sdo instrumentalizadas para determinados usos.

Recentemente a politica linguistica se instituiu como um campo de estudo, porém ela
esta em atuacdo hé séculos. Sdo exemplos de politica e de planejamento linguisticos a
imposicao do portugués como lingua oficial do pais (e a consequente proibicdo do uso de
linguas indigenas) pelo Marqués de Pombal durante o Periodo Imperial, assim como a
proibi¢do do uso de linguas estrangeiras por comunidades de imigrantes durante a Era Vargas.
Como se sabe, o Presidente Getulio Vargas, na esteira das campanhas de nacionalizagdo
anteriores ao seu governo (a primeira data de 1911), implementou uma série de medidas (o
planejamento linguistico), visando expurgar do territorio nacional aquelas linguas que
ameagariam a unidade do Estado (a politica linguistica).

Dessa forma, a implantacdo da primeira politica linguistica do Brasil veio dos
gabinetes portugueses em Lisboa, mais especificamente da ordem do Marqués de Pombal,

apos desentendimentos politicos com os jesuitas. Nesse caso, a politica linguistica teve a

17 Calvet (2007) ilustra varios casos de intervengdo por meio da politica linguistica, porém, neste trabalho, serd
abordado apenas o resgate historico dessa(s) politica(s) em relacdo a formagao da lingua portuguesa no Brasil.

8 O objeto de estudo da sociolinguistica é a comunidade social em seu aspecto linguistico, € ndo somente a
lingua em si. Assim, a politica linguistica caracteriza-se por ser uma intervengao sobre a sociedade através das
linguas.
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funcdo de determinar grandes decisdes referentes as relagdes entre as linguas e a sociedade.
Tal agdo ignorou a imensa populagdo que falava a lingua geral e implantou a lingua
portuguesa como a unica para o Brasil-colonia, proibindo seus falantes de usarem sua(s)
lingua(s).

Percebe-se que, na pratica, ndo se construiu uma realidade social plurilingue e
multicultural. Ao contrario, durante séculos, o Brasil manteve uma imaginaria realidade
monolingue tragada pelo silenciamento e apagamento das varias culturas e linguas que
fizeram e que ainda fazem parte do contexto brasileiro, aperfeicoando, dessa forma, um
suposto monolinguismo impossivel.

Tem-se uma politica linguistica imposta pelo Estado quanto ao ensino/uso da lingua
a uma determinada sociedade, “... estabelecendo uma planifica¢do linguistica que leva uma
maioria a adotar a lingua de uma minoria, impde-se pela responsabilidade do Estado com a
assunc¢ao de uma determinada lingua e de uma nova identidade, o que provoca a consolidagao
do processo de nacionalizagdo de um grupo”. (CALVET, 1996, p. 3) Por outro lado, pode-se
dizer que “... a politica linguistica ¢ sempre datada e contextualizada e, relativa a sua data e
seu contexto especifico (portanto, situada), e pode ser caracterizada como bem acertada ou
mal pensada, apropriada ou precipitada e assim por diante” (RAJAGOPALAN, 2013, p. 29).

Orlandi (2005) ressalta que, desde 1923, quando Dom Pedro decidiu que a lingua

falada no Brasil seria a lingua portuguesa, consequéncias foram deflagradas.

... os efeitos desse jogo politico, que nos acompanha desde a aurora do Brasil, nos
fazem oscilar sempre entre uma lingua outorgada, legado de Portugal, intocével, e
uma lingua nossa, que falamos em nosso dia a dia, a lingua brasileira. E assim que
distingo entre lingua fluida (o brasileiro) ¢ a lingua imaginaria (o portugués), cuja
tensdo nao para de produzir os seus efeitos. (ORLANDI, 2005, p. 29)

O portugués falado no Brasil agrega diversos discursos, pois o portugués do Brasil
descende de uma memoria heterogénea (indigenas, africanos, portugueses, imigrantes). Porém
o efeito de homogeneidade, que se faz uso no processo ensino-aprendizagem da lingua
materna, resulta da historia da colonizagdo. A lingua muda com o tempo devido ao alto grau
de diversidade causada pela grandeza do pais, fazendo com que ela se modifique em cada
regido. O fato de a lingua predominante ser a portuguesa nao significa que ela tenha uma
unidade, pois a idade, a formagao escolar-académica, a situagdo socioeconOmica, entre outros
fatores, resultam na fala de um individuo que ¢ consequéncia dessa mistura. Essa constante
mudanga faz com que a lingua falada no territério nacional ndo seja mais o portugués de
nossos colonizadores. Com o passar do tempo, nossa lingua se transformou, incorporou

termos, adaptou expressdes €, mesmo assim, nosso idioma ainda nao pode ser considerado
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uma nova lingua, mas também ndo ¢ mais o portugués que se fala em Portugal. Tudo isso
ocorre porque a lingua ndo ¢ homogénea, e sim variavel, heterogénea em funcao dos usos da
lingua e das acdes dos falantes sobre ela.

Para Guimardes (2005a), o Brasil ¢ um pais multilingue. Essa caracteristica
linguistica ¢ significada politicamente pela tensdo historica entre um imagindrio de unidade,
comum a um grande numero de paises contemporaneos, ¢ uma divisdo das linguas e de seus
falantes. Esse imagindrio de unidade ¢ parte da construcdo das identidades nacionais
modernas. Para isso, o autor estabelece quatro periodos distintos para explicar a forma como a
lingua portuguesa se relacionou com as demais linguas praticadas no Brasil desde 1532.

De forma resumida, Guimaraes (2005b) diz que o primeiro periodo ¢ marcado pela
colonizagdo portuguesa em 1532, quando a lingua portuguesa entra em contato com as linguas
indigenas, com o holandés (lingua de um pais europeu e também colonizador) e com as
linguas gerais'®. No segundo momento, tem-se a saida dos holandeses e a chegada da Familia
Real no pais. Nesse sentido, o quadro de relagdes entre linguas no Brasil se altera na medida
em que o portugués nao tem mais a concorréncia de uma outra lingua de Estado (o holandés).
Por essa razdo, a relacdo ¢ entre o portugués, as linguas indigenas, especialmente as linguas
gerais e as linguas africanas dos escravos. Assim, a populacdo, que era predominantemente de
indios, passa a receber um niimero crescente de portugueses (de diversas regides de Portugal)
e negros que vinham para o Brasil como escravos?’ e o Império Portugués passa a impedir o
uso da lingua geral nas escolas (atitude direta de politica de linguas de Portugal para tornar o
portugués a lingua mais falada do Brasil). E o portugués, que ja era a lingua oficial do Estado,
passa a ser a lingua mais falada no Brasil.

O terceiro momento, ainda marcado pela vinda da Familia Real em 1808, termina
com a Independéncia. Com a vinda da Familia Real, houve dois efeitos importantes: aumento,

em curto espago de tempo, da populacio®! portuguesa no Brasil e a transformacio do Rio de

19 “As linguas gerais eram linguas tupi faladas pela maioria da populagdo. Eram as linguas do contato entre
indios de diferentes tribos, entre indios e portugueses ¢ seus descendentes, assim como entre portugueses € seus
descendentes. A lingua geral era assim uma lingua franca”. (GUIMARAES, 2005b, p. 24)

20 “Para se ter uma ideia, no século XVI, foram trazidos para o Brasil 100 mil negros. Esse nimero salta para
600 mil no século XVII e 1,3 milhdo no século XVIII”. (GUIMARAES, 2005b, p. 24)

2L “Chegaram ao Rio de Janeiro em torno de 15 mil portugueses. O segundo € a transformagdo do Rio de Janeiro
em capital do Império que traz novos aspectos para as relagdes sociais em territdrio brasileiro, e isto inclui
também a questdo da lingua. Logo de inicio Dom Jodo VI criou a imprensa no Brasil e fundou a Biblioteca
Nacional, mudando o quadro da vida cultural brasileira, € dando a lingua portuguesa aqui um instrumento direto
de circulacdo, a imprensa. Esses fatos produzem um certo efeito de unidade do portugués para o Brasil, enquanto
lingua do rei e da corte”. (GUIMARAES, 2005b, p. 24)
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Janeiro em capital do Império, trazendo novos aspectos para as relagdes sociais?® e para a
questao da lingua.

Desde 1826, o quarto periodo se constituiu a partir da sobreposi¢ao da lingua oficial
e da lingua nacional. Nessa época, ocorre o processo de legitimacao das gramaticas para o
ensino de portugués e dos dicionarios. Em todos os momentos apresentados por Guimaraes
(2005b), ha a presenca de diferentes linguas que se relacionaram de forma direta ou indireta
na histéria da apropriacdo da lingua portuguesa no Brasil, comprovando que a lingua

portuguesa nasce da diversidade e anula a hipdtese de uma lingua inica, homogénea.

Dessa maneira cria-se historicamente no Brasil o sentido de apropriagdo do
portugués enquanto uma lingua que tem as marcas de sua relacdo com as condigdes
brasileiras. Pela histéria de suas relagdes com outro espaco de linguas, o portugués,
ao funcionar em novas condi¢des e nelas se relacionar com linguas indigenas, lingua
geral, linguas africanas, se modificou de modo especifico e os gramadticos e
lexicografos brasileiros do final do século XIX, junto com nossos escritores,
trabalham o “sentimento” do portugués como lingua nacional do Brasil.
(GUIMARAES, 2005b, p. 25).

Com a definicdo do portugués como lingua oficial e nacional do Brasil, hé o inicio
das relagdes entre o portugués e as linguas de imigrantes, como os falantes de alemao,
italiano, japonés, coreano, holandés, inglés. Desse modo, o espago de enunciagdo no Brasil
passa a ter, em torno da lingua oficial e nacional, duas relagdes significativamente distintas:
de um lado, as linguas indigenas (e, em certo sentido, as linguas africanas dos descendentes
de escravos) e, de outro, as linguas de imigrantes.

Nesse sentido, seguem as palavras de Rajagopalan (2003, p. 93): “... a lingua ¢ muito
mais que um simples codigo ou instrumento de comunicagao. Ela €, antes de qualquer outra
coisa, uma das principais marcas de identidade de uma nagdo, um povo. Ela ¢ uma bandeira
politica”. E, como uma bandeira politica, a lingua constitui um simbolo e esta sempre sujeita a
exploragcdo por parte dos que a atacam. As linguas tém sido bandeiras para aqueles que
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defendem ou reivindicam seus direitos. Sao bandeiras “... que os Estados, constituidos
desfraldam para exercer suas politicas de controle social, seja pela repressdo de outras linguas,
seja pela promogdo da lingua eleita como oficial ou ambas as coisas” (BAGNO, 2012, p.
356).

Rajagopalan (2014, p. 73) reporta a politica linguistica uma “... série de atividades

relativas a politica, ao planejamento, a planificacdo, a protecdo, a manutengdo, ao cultivo e

[...] ao ensino da lingua que faz parte do patrimodnio linguistico de um pais, de um estado, de

22 “Logo de inicio Dom Jo#do VI criou a imprensa no Brasil € fundou a Biblioteca Nacional, mudando o quadro
da vida cultural brasileira, e dando a lingua portuguesa aqui um instrumento direto de circulacdo, a imprensa.
Esses fatos produzem um certo efeito de unidade do portugués para o Brasil, enquanto lingua do rei e da corte”.
(GUIMARAES, 2005b, p. 24)
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um povo”. Enfim, as politicas linguisticas servem para perceber as diferencas vivenciadas em
diferentes contextos, desde as “... escolhas conscientes referentes as relacdes entre lingua(s) e
vida social” (CALVET, 2002, p. 145) até a aplicacdo de uma linguistica voltada para questdes
praticas, com relevancia para a sociedade (RAJAGOPALAN, 2003; 2013).

1.2 A RECENTE POLITICA DE ENSINO DO PORTUGUES

Muitas coisas importantes aconteceram no campo da educagdo linguistica no Brasil
nos ultimos dez anos. Sem duvida, uma das mais significativas foi a publicagdo, a partir de
1997, dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1997), uma cole¢ao de
documentos do Ministério da Educagcdo que, no caso especifico da disciplina Lingua
Portuguesa, incorporava os resultados de muitos anos de reflexao, pesquisa e militancia dos
estudiosos da linguagem vinculados as nossas universidades mais destacadas.

Entre tantos outros conceitos inovadores apresentados pelos PCNs (BRASIL, 1997),
em suas propostas para a renovagdo do ensino de lingua, estava o da variacdo linguistica,
tratada como fenomeno inerente a propria natureza das linguas humanas, merecedora de uma
abordagem cientificamente embasada e sem as distor¢des socioculturais de que ela tem sido
vitima ao longo da histéria. Em 2008, no Parand, surgem as Diretrizes Curriculares da
Educagdo Basica (PARANA, 2008), resultado de um intenso processo de discussio coletiva
envolvendo professores da rede estadual de ensino e de instituicdes de ensino superior. As
DCEs buscam manter o vinculo com o campo das teorias criticas da educagcdo e com as
metodologias que priorizam diferentes formas de ensinar, de aprender e de avaliar. Tanto os
PCNs (BRASIL, 1997) quanto as DCEs (PARANA, 2008) sido documentos construidos em
contextos socio-historico-ideoldgicos diferentes, mas que coincidem com posigdes politicas
adotadas num contexto de mudanga de governo federal e estadual, respectivamente.

O processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa pautado na perspectiva
interacionista tem sido um avango no campo educacional no que se refere ao ensino de
gramatica em sala de aula. No entanto pode-se perceber que, apesar de se ter um documento
que legitime tal ensino, como as DCEs (PARANA, 2008) pautadas nos PCNs (BRASIL,

1997), a escola ainda ndo conseguiu obter resultados plenos e satisfatdrios em seu cotidiano.
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1.2.1 PCN — Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), criados em 1996, sao referenciais de
qualidade elaboradas pelo Governo Federal para nortear as equipes escolares na execugao de
seus trabalhos, sobretudo, para a estruturagcdo e reestruturagdo dos curriculos escolares de
todo o Brasil. Ou seja, o objetivo principal dos PCNs ¢ padronizar o ensino no pais,
estabelecendo pilares fundamentais para guiar a educacao formal e a propria relagdo escola-
sociedade no cotidiano.

Para Rojo (2000), a elaboracdo e a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais
para o ensino fundamental foi um avango consideravel nas politicas educacionais brasileiras
em geral e, em particular, no que se refere aos PCNs de lingua portuguesa, nas politicas
linguisticas contra o iletrismo e em favor da cidadania critica e consciente, pois esses
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parametros constituem-se em ‘... diretrizes que norteardo os curriculos e seus contetidos
minimos, de modo a assegurar uma formacdo basica comum” (ROJO, 2000, p. 27). Tais
documentos sdo considerados inovadores comparados a outros documentos oficiais ja
elaborados no territorio nacional. Isso implica um grande esfor¢o de reflexdo para a
transposi¢ao didatica desses principios e referenciais as praticas educativas em sala de aula.

Os contetidos de lingua portuguesa organizados nos PCNs (BRASIL, 1997) estdo
distribuidos em dois eixos de praticas de linguagem: as prdticas de uso da linguagem e as
praticas de reflexdo sobre a lingua e a linguagem. Os conteudos indicados para as praticas do
eixo do uso de linguagem sdao enunciativos € envolvem aspectos como: a historicidade da
linguagem e da lingua; aspectos do contexto de produgdo dos enunciados em leitura e
producdo de textos orais e escritos; as implica¢cdes do contexto de producdo na organizacao
dos discursos (géneros e suportes) € as implicagdes do contexto de producao no processo de
significacao.

Assim, o texto ¢ visto como uma unidade de ensino e os géneros discursivos como
objetos de ensino. Ja os contetidos indicados para as praticas do eixo da reflexdo sobre a
lingua e a linguagem abrangem aspectos ligados a variagdo linguistica, a organizagao
estrutural dos enunciados, aos processos de construgdo da significagao, ao léxico e as redes
semanticas e aos modos de organizagdo dos discursos (BRASIL, 1997; 1998).

Os PCNs fazem criticas ao modelo de ensino tradicional. “A gramatica, ensinada de

forma descontextualizada, tornou-se emblematica de um contetdo estritamente escolar, do

tipo que soO serve para ir bem na prova e para passar de ano [...]” (BRASIL, 1997, p.39;1998,
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p. 28). O texto, até entdo, servia como pretexto para o ensino de normas gramaticais, enquanto
as atividades de leitura e producdo escrita complementavam o seu estudo.

Outra critica ¢ em relacdo a produgdo escrita: a “... organizacdo do ensino em
unidades formatadas em ‘texto’, ‘gramadtica’ e ‘redacdo’, fechadas em si mesmas de maneira
desarticulada” (BRASIL, 1998, p. 36). Os PCNs orientam o trabalho com os géneros
discursivos. Entende-se por género discursivo “... forma relativamente estavel de enunciado
oral ou escrito, produzido em situacdes de interagdo verbal, com funcdo comunicativa
determinada” (BAKHTIN, 19922 p. 265).

Rojo (2000) afirma a necessidade de uma efetiva reorganizagdo curricular dos 6rgaos
educacionais estatais no que se refere a reorganizacdo da formacgdo inicial e continua dos
professores, incluindo revisdes curriculares dos Cursos de Letras e das disciplinas de Pratica
de Ensino, enfocando a teoria da enunciagio bakhtiniana e a teoria dos géneros do discurso*,
adotadas nos PCNs (BRASIL, 1997; 1998), que, na época, se encontravam praticamente
ausentes dos curriculos de graduacgdo. Essas discussdes se tornaram mais explicitas, no Brasil,
em 1998, a partir da publicacdo dos PCNs de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental,
visto que os documentos em pauta passaram a adotar o texto como unidade de ensino e os
géneros como objeto mediador do processo de ensino-aprendizagem. A autora destaca
também que, quanto a formacdo de professores, hd alguns problemas e procedimentos para a
transposi¢ao didatica que devem ser mais enfatizados, como o processo de reflexdo sobre o
ensino de gramatica em geral e, em particular, do que se tem chamado de gramatica funcional
ou gramatica no texto.

Concordando com Rojo (2000), Socorro Oliveira (2010) diz que os PCNs (BRASIL,
1997; 1998) inauguraram uma importante e desafiadora fase na educacdo brasileira: um
programa de renovagao, porém que originou muitas resisténcias e dificuldades por parte dos

professores que se sentiam inseguros e/ou incapazes de executarem praticas didaticas

23 0 titulo original desta obra é “Estetika Slovesnogo Tvortchestva” publicada em 1979. A primeira edi¢do
traduzida no Brasil é a de 1992, a qual estd sendo usada neste trabalho.

24 De acordo com Marcuschi (2002), os géneros sdo formas presentes ja em povos de cultura essencialmente
oral, e passam a se multiplicar com o advento da escrita alfabética por volta do século VII a.C. Isso significa que
tratar da génese dos géneros implica falar da relagdo com o homem com a linguagem ao longo de toda a histdria.
Bakhtin (1992) defende que s6 nos comunicamos por meio de géneros. A apropriagdo do conceito pelo ensino,
porém, ¢ bem mais recente. Nesse sentido, merecem destaque os trabalhos dos pesquisadores Bernard
Schneuwly e Joaquim Dolz, da Universidade de Genebra. No Brasil, um marco importante sdo os Pardmetros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998). No documento, a organizagdo curricular em lingua portuguesa dos anos
equivalentes ao Ensino Fundamental II aparece estruturada sobre o conceito de género textual; a partir de entdo,
iniciou-se o interesse pelo conceito e sua aplicagdo em sala. E importante salientar que Bakhtin desenvolveu
estudos sobre os géneros discursivos considerando ndo a classificagdo das espécies, mas o dialogismo do
processo comunicativo. Consequentemente, gé€neros e discursos passam a ser focalizados como esferas de uso da
linguagem verbal ou da comunicagdo fundada na palavra. Assim, o uso da expressdo géneros discursivos ou
géneros discursivos ¢ apenas uma questdo de flutuacio terminoldgica, neste trabalho.



31

fundamentadas em teorias até entdo desconhecidas como objetos de ensino. e explorados
pelos livros didaticos Socorro Oliveira (2010) ainda ressalta que houve uma “popularizacio”
de referenciais tedricos por meios de cursos, encontros ¢ debates, com o objetivo de se ter a
apropriacao dessa nova orientacdo e dos objetos tedricos que a integram. Mas o resultado foi a
mistura de praticas tradicionais a um discurso inovador de que “o que se ensina agora sdo 0s
géneros textuais, sugeridos segundo uma perspectiva de [letramento.” (SOCORRO
OLIVEIRA, 2010, p. 326, grifos da autora).

E possivel perceber que os PCNs (BRASIL, 1997), no final da década de 1990, ja
fundamentavam a proposta para a disciplina de lingua portuguesa na concepg¢ao interacionista,
levando a uma reflexdo acerca dos usos da linguagem oral e escrita, preocupagao que continua
registrada nas DCEs (Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica) (PARANA, 2008). Para
Faraco (2008, p. 193), a concepcao pedagbdgica que sustenta os PCNs (BRASIL, 1997) foi
uma tentativa de inovar em termos de organizacdo curricular. Esses parametros sintetizam
uma concep¢do de ensino de lingua materna que ndo foi assimilada pela escola e, por
consequéncia, pouco ou nada tém significado para seu cotidiano.

De acordo com os PCNs (BRASIL, 1998), acredita-se que a escola tem um papel
social e politico muito importante: o de capacitar os alunos para o exercicio pleno e
consciente de sua cidadania. Cabe a ela, sustentada pelo Estado, garantir “... as aprendizagens
essenciais para a formagao de cidadaos autonomos, criticos e participativos, capazes de atuar
com competéncia, dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem”. (BRASIL,
1998, p. 27). No entanto, até bem pouco tempo, a escola ndo se preocupava em ser esse
espaco social destinado a formagao do sujeito cidaddo. O ensino era conduzido de acordo com
o que se pode chamar de uma “visdo tradicional”, o que, infelizmente, ainda se encontra hoje
em dia em algumas escolas.

Nesse tipo de abordagem, dita “tradicional”, parte-se de uma concepcao de lingua
homogénea, desvinculada de seus usudrios, portanto histérica e socialmente
descontextualizada. Nao ha respeito a diversidade sociocultural e linguistica dos alunos. Em
geral, o material de apoio limita-se ao LD. As atividades de leitura e escrita valorizam a
(de)codificagdo mecanica, que envolve desenhar e decifrar letras e palavras. Os textos
oferecidos sdo fragmentados. O estudo da gramatica ¢ compartimentado e reducionista:
silabas, palavras e frases descontextualizadas. E possivel observar um excesso de teorias em
torno de um discurso ndo compreendido, que faz sentido no ambiente universitario, mas que
pouco diz para a maioria dos professores da educacao basica, desfavorecendo a conquista das

criticas de suas praticas de ensino.
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Os PCNs (BRASIL, 1997), ha pelo menos duas décadas, chamam a atencdo para o
ensino de lingua baseado no texto, visto que a lingua ndo ¢ s6 uma estrutura abstrata, mas sim
um fendmeno socio-histérico. Portanto, ndo deve ser tratada apenas como um codigo, mas
também como fonte de ensino. Sugere-se, a partir dai, que o ensino da lingua se centre menos
em exercicios gramaticais e aspectos formais e estruturais do texto e mais em possibilitar ao
aluno o dominio das varias modalidades de uso da lingua e da modalidade culta da
comunidade da qual ele faz parte.

Geraldi (1996; 1997a;) e Travaglia (2009; 2011) afirmam que, durante décadas, o
ensino de lingua materna esteve focado apenas na gramatica normativa e que o ensino de
gramatica foi trabalhado de maneira isolada, priorizando a memorizagdo e a classificagdo
gramatical, seguindo os modelos estruturalistas. Como o proprio nome ja diz, concebeu-se a
lingua como estrutura e talvez ainda se conceba.

No fim da década de 1970 e inicio de 1980, em virtude dos estudos feitos acerca do
Circulo de Bakhtin nos meios académicos, comecaram no Brasil as primeiras mudangas no
que diz respeito a aquisicdo e ao ensino de lingua materna. Com o desenvolvimento dos
estudos linguisticos voltados aos processos de interacao, o ensino de gramatica teve também
que ser reformulado. O texto passou, entdo, a ser unidade de ensino, enquanto a aprendizagem
de leitura e escrita a pautar-se nas condi¢des concretas de produgdo textual. Dessa forma, “Os
géneros do discurso sdo tomados como objetos de ensino e sdo, portanto, responsaveis pela
sele¢do dos textos a serem trabalhados como unidades de ensino” (ROJO, 2000, p. 34).

A partir das mudangas documentais propostas, outra mudanga deveria ser essencial
para sua concretizagdo: a formagdo do professor. Nada adianta “alterar” documentos se os
responsaveis pela pratica de ensino ndo estiverem preparados. Sobre isso, Travaglia (2009)
diz que a forma como o professor de lingua concebe a linguagem determinard a forma como

trabalha a gramatica em sala de aula.

1.2.2 DCE — Diretrizes Curriculares da Educagdo Basica

A educagdo publica, em qualquer uma de suas esferas, federal, estadual ou

municipal, ¢ regida por normas, parametros e curriculos. No estado do Parana, em escolas

publicas estaduais, sdo utilizados como documentos norteadores as Diretrizes Curriculares da
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Educacdo Bésica do Parand, que chegaram as escolas em 2008 e vigoram como proposi¢ao
curricular® oficial.

Considerando o percurso historico da disciplina de lingua portuguesa, desde a
educagdo jesuitica até a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997),
e confrontando esse percurso com a situacdo de analfabetismo funcional?®, as DCEs
(PARANA, 2008) de lingua portuguesa requerem, neste momento socio-historico, novos
posicionamentos em relagdo as praticas de ensino, seja pela discussao critica dessas praticas,
seja pelo envolvimento direto dos professores na construcao de alternativas.

As DCEs (PARANA, 2008) partem de uma proposta que da énfase a lingua viva,
dialogica, em constante movimentagcdo, permanentemente reflexiva e produtiva. Elas
fundamentam-se nas teorias criticas (por exemplo, Antunes, Bakhtin, Bagno, Faraco, Geraldi,
Marcuschi, Neves, Possenti) e propdoem a formagdao do aluno para o enfrentamento das
questdes oriundas da realidade social, economica e politica de seu tempo, com vistas a
transformagao.

Nas DCEs de lingua portuguesa (PARANA, 2008), a linguagem vem marcada por
uma concepgao teorica fundamentada em Mikhail Bakhtin, para quem o ato de falar ¢ de
natureza social. No contexto socio-historico, estrutura-se a comunicagdo verbal entre os

sujeitos histdricos e os objetos do conhecimento.

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monologica isolada, nem pelo ato
psicofisiologico de sua produgdo, mas pelo fenomeno social da interacdo verbal,
realizada através da enunciagdo ou das enunciagdes. A interagdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999%7, p.
23)

Com base nesse pressuposto, o ensino e a aprendizagem de lingua portuguesa devem
pautar-se no aprimoramento dos conhecimentos linguisticos e discursivos dos alunos, para
que eles possam compreender os discursos que os cercam e ter condi¢des de interagir com
esses discursos. Para que isso ocorra, o professor deve atuar como mediador, propiciando ao
educando a pratica, a discussdo e a leitura de textos jornalisticos, literarios, publicitarios,
digitais, cientificos. Nesse sentido, ¢ fundamental que o professor tenha clareza das
concepgdes de linguagem correlacionadas ao ensino gramatical, pois ¢ a jungdo dessas

concepgoes que sustentara a pratica docente e dard sentido ao seu trabalho.

Bo curriculo, nas DCEs (PARANA, 2008), é fundamentado nas teorias criticas. E um configurador da pratica,
produto de ampla discussdo entre os sujeitos da educacao.

26 Refere-se a dificuldade de leitura compreensiva e producdo de textos apresentadas pelos alunos, segundo
resultados de avaliacdes em larga escala e, mesmo, de pesquisas académicas.

27 A primeira publicagdo do livro Marxismo e filosofia da linguagem foi em 1929. Neste trabalho estd sendo
usada a 9% ed.



34

Travaglia (2009) pondera que a linguagem ¢ assumida em sua dimensdo historica,
social, humana e dialética, segundo a qual o homem e a linguagem sdo inseparaveis. Em
decorréncia disso, reconhece-se o carater ideoldgico da linguagem, profundamente enraizado
nao s no sujeito, mas também na agado coletiva, configurando-se como forma de acao entre os
seres humanos e considerando as condi¢des de producdo do enunciado ou do discurso, no
processo interlocutivo.

Para Bakhtin/Volochinov (1999, p. 113), a linguagem ¢ descrita sob a perspectiva de
“... ponte lancada entre 0 homem e o outro homem”. Através da palavra, a pessoa se define
em relacdo ao outro e a coletividade, pois esta ¢ o modo mais sensivel e puro de relagdo

social.

As palavras s3o tecidas a partir de uma multidao de fios ideologicos e servem de
trama a todas as relagdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a
palavra serd sempre o indicador mais sensivel de todas as transformagdes sociais,
mesmo daquelas que apenas despontam, que ainda ndo abriram caminho para
sistemas ideoldgicos estruturados ¢ bem formados. (BAKHTIN/VOLOCHINOV,
1999, p. 41)

A palavra funciona como uma espécie de ligagio entre as pessoas. E o meio mais
rapido de se estabelecer contatos. A palavra ¢ formada por conteudos ideologicos. A cada
situacdo, a cada contexto, uma mesma palavra pode ter um sentido diferente. O mesmo
acontece na escola durante a leitura e a produgao dos textos.

De acordo com as DCEs (PARANA, 2008), cabe ao professor dar condi¢des para
que o aluno atribua sentidos a sua leitura. Quanto maior o contato com a linguagem em
diferentes esferas sociais, maiores sdo as possibilidades de compreensdo dos textos. Mesmo
que venha carregado de pistas formais e estruturas que direcionem o leitor para uma leitura
coerente, o texto ¢ interpretado de acordo com o conhecimento de mundo do aluno. Por isso, o
professor deve voltar sua aten¢do aqueles alunos que t€ém a escola como unico espago de
interagdo com os diferentes textos. Nesses casos, a agdo pedagogica deve priorizar situagdes
reais de ensino em que os textos se facam presentes de maneira planejada e intencional.

As DCEs (PARANA, 2008) dividem seus conteudos em dois grupos: o primeiro,
chamado de prdticas discursivas, que compreende a oralidade, a leitura e a escrita; o segundo,
a analise linguistica e as praticas discursivas. A linguagem, nesse documento, ¢ considerada
como pratica efetiva nas diferentes instancias sociais; e, desse modo, o contetido estruturante
¢ o discurso como pratica social. Antunes (2007, p. 156) aponta o papel do professor diante
dessas praticas: “... sua fun¢do ndo se reduz apenas a ‘transmitir’, a ‘repassar’, ano apds ano,
contetidos relacionados por outros; mas alguém que também produz conhecimento”.

Tradicionalmente a escola tem agido como se a escrita fosse a lingua ou como se todos
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falassem da mesma forma. Porém, quando se assume a lingua como interagdo, ¢ preciso ter
consciéncia de que saber gramatica ndo basta para exercer atividades de linguagem. E mais,
também ¢ preciso considerar a pluralidade linguistica, ou seja, a multiplicidade de formas e
usos da lingua. Trata-se de um equivoco considerar que a gramatica ¢ a lingua ou que toda
lingua € constituida apenas de gramatica: “... lingua e gramatica ndo se equivalem e por isso,
o ensino de linguas ndo pode constituir-se apenas de licdes de gramatica.” (ANTUNES, 2007,
p. 44).

O ensino da lingua portuguesa como lingua materna precisa oferecer uma educacao
linguistica que possa estreitar a distancia entre os conhecimentos linguisticos acumulados na
sala de aula e a capacidade dos alunos para utiliza-los na realiza¢do de enunciados concretos,
nas mais diversas situacdes de interagdo comunicativa. As aulas de lingua portuguesa devem
contribuir para o uso da leitura e da escrita nas praticas sociais do dia a dia. “De nada adianta
ensinar alguém a ler e a escrever sem oferecer-lhe ocasides para o uso efetivo, eficiente,
criativo e produtivo dessas habilidades de leitura e de escrita”. (BAGNO, 2002, p. 52).
Embora a escola contemple a leitura e a producao de textos, esta producao sera, na melhor das
hipoteses, parcialmente ficticio, ja que a finalidade desta producao serd sempre o ensino-
aprendizagem. Para isso, h4 a necessidade de aumentar a capacidade comunicativa dos alunos,
construir possibilidades de novas interagdes, porque ndo se aprende com exercicios para
decorar, e sim por praticas significativas, que criem possibilidades para que os alunos possam
se comprometerem com as praticas sociais de leitura e de escrita.

As propostas de producao textual precisam “... corresponder aquilo que, na verdade,
se escreve fora da escola — e, assim, sejam textos de géneros que tém uma fungdo social
determinada, conforme as praticas vigentes na sociedade” (ANTUNES, 2003, p. 62-63). O
estudo do texto e da sua organizacdo sintatico-semantica permite ao professor explorar as
categorias gramaticais, conforme cada texto em analise. Mas, nesse estudo, o que vale ndo ¢ a
categoria em si, e sim a funcdo que ela desempenha para os sentidos do texto, pois, “... mesmo
quando se estd fazendo a analise linguistica de categorias gramaticais, o objeto de estudo ¢ o
texto” (ANTUNES, 2003, p. 121).

Nas DCEs (PARANA, 2008), a lingua portuguesa visa aprimorar os conhecimentos
linguisticos e discursivos dos alunos, para que eles possam compreender os discursos que os
cercam e terem condi¢des de interagir com esses discursos. Nelas, considera-se o processo
dinamico e historico dos agentes na interagdo verbal, tanto na constitui¢do social da

linguagem, que ocorre nas relagdes sociais, politicas, econdmicas, culturais, etc., quanto dos



36

sujeitos envolvidos nesse processo. Pensar o ensino e aprendizagem de lingua portuguesa,
tendo como foco essa concepcao de linguagem, implica

.. saber avaliar as relagdes entre as atividades de falar, de ler e de escrever, todas
elas praticas discursivas, todas elas usos da lingua, nenhuma delas secundaria em
relagdo a qualquer outra, e cada uma delas particularmente configurada em cada
espago em que seja posta como objeto de reflexdo. (NEVES, 2003, p. 89).

Para haver reflexdo com e sobre a lingua, ¢ necessario considerar como ponto de
partida a dimensdo dialdgica da linguagem, presente em atividades que possibilitem aos
alunos e professores experiéncias reais de uso da lingua materna. O ensino de portugués nao
deve se limitar a reflexdo em torno da gramatica; deve, sim, ter como ponto de partida o texto
e consequentemente as praticas de leitura e de escrita. Por isso, hd a necessidade de repensar o
ensino da lingua portuguesa que seja totalmente contextualizado, incluindo as praticas de

linguagem ligadas a leitura e a escrita, alicer¢adas na analise linguistica.

... 0s individuos ndo se comunicam por meio de oragdes, nem trocam palavras, mas
trocam enunciados que se constituem com os recursos formais da lingua, de forma
que a comunica¢do humana se da, segundo ele, pelos géneros textuais, que sdo
frutos de um uso comunicativo da linguagem em sua realizagdo dialdgica.
(BAKHTIN, 1992, p. 297)

Mesmo assim, diante desse principio bakhtiniano, percebe-se, ainda hoje, a
persisténcia de muitos profissionais pelo ensino da gramatica prescritivo-normativo na escola,
concentrado numa concep¢ao comunicativa de lingua e por meio de sentengas em vez das
colocagdes dialdgicas via enunciados socialmente situados. Nao se trata de repudiar as regras
linguisticas padronizadas, mas de reconhecer que elas estdo sujeitas, como todas as demais
normas sociais, a inutilidade, a critica e a reformulacao (NEVES, 2003). A verdadeira questao
¢ admitir que ha, sim, lugar na escola para um estudo sistematizado sobre a lingua, um estudo
que leve o aluno a se conscientizar das regularidades presentes em sua atividade linguistica e
do proveito que pode vir do conhecimento dessas regularidades. Ou seja, esse lugar para a

reflexdo linguistica existe, e ela deve constituir um dos eixos principais da educacao.

A justificativa tradicional da presenca da gramatica na escola ¢ que ela seria um dos
instrumentos que facilitam a aquisicdo da lingua padrdo escrita. No entanto, um
exame dos fatos mostra que essa justificativa € falsa: aprende-se a lingua padrao
através da pratica, principalmente da leitura e da escrita, ndo através dos estudos
gramaticais. Sustento que a gramatica merece lugar no curriculo como uma
disciplina cientifica, ao lado da biologia, da geografia e da quimica. Por conseguinte,
o ensino de gramatica deve seguir as linhas gerais da educagdo cientifica,
enfatizando a observagdo, a formulacdo de hipdteses, o raciocinio logico —
exatamente o que o ensino tradicional ndo faz. (PERINI, 2014, p. 48-49)

Perini (2014) afirma que a gramatica ¢ uma disciplina cientifica, pois tem como
finalidade o estudo, a descri¢do e a explicacdo de fendmenos do mundo real. Neves (2012),

por outro lado, defende um tratamento da gramdtica que ndo se isole da vivéncia da
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linguagem, que tenha um olhar reflexivo para a lingua e que se manifeste pela ativacdo da
linguagem.

. 0 “mundo da gramatica” ndo ¢ um edificio de doutrina petrificada, a parte da
linguagem. Ele precisa ser visto como o mundo em que nos movemos quando
falamos, lemos, escrevemos (fazemos linguagem), que é o mesmo mundo em que
nos movemos quando refletimos e falamos sobre a linguagem (fazemos
metalinguagem). Uma atividade (re)alimenta a outra, e ¢ um grande desperdicio usar
um espaco de tempo com ligdes de gramatica que apenas representem reproduzir
termos da metalinguagem sem aproveitar o que de real do funcionamento
linguistico estd implicado nesses termos (sem que se busque uma transparéncia
neles). (NEVES, 2012, p. 199).

As pesquisas cientificas fazem parte de um componente cultural préprio de toda
sociedade letrada e grafocéntrica, com o objetivo de contribuir para o aperfeigoamento da
sociedade, atendendo as reais necessidades da populacao integradas a possivel transformacao
de determinadas estruturas. A escola, mesmo sendo uma institui¢do educacional fundamental
para a formacgao do individuo, sozinha, ndo forma leitores. Por esse motivo, ¢ necessario que
ela promova condigdes necessarias para o letramento, oferecendo subsidios para que os alunos
possam usar varios tipos de linguagem em qualquer tipo de situagdo. A escola, ao desenvolver
esse conjunto de habilidades e comportamentos de leitura e escrita, permitindo com que seus

alunos a utilizem de forma eficiente, realiza, sim, uma escolarizagao real e efetiva.

1.2.3 O Plano de Trabalho Docente

A atividade de planejar esta presente em toda pratica educativa. Essa atividade ¢
representada, nas escolas estaduais do estado do Parand, por um documento chamado de
Plano de Trabalho Docente — PTD. Nas diretrizes paranaenses, destaca-se a importancia dos
conteudos disciplinares e do professor como autor de seu plano de ensino, que, a partir da
proposta pedagogica curricular, elaborard seu plano de trabalho docente, documento de
autoria, vinculado a realidade e as necessidades de suas diferentes turmas e escolas de
atuacao.

No PTD, serdo explicitados os conteudos especificos a serem trabalhados nos
bimestres, trimestres ou semestres letivos, bem como as especificagdes metodologicas que

fundamentam a relagao ensino-aprendizagem, além dos critérios e instrumentos que objetivam

a avaliacdo no cotidiano escolar. Os professores das escolas publicas de nivel fundamental e
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médio do Parana retinem-se, em semanas pedagogicas®® e de estudo, no inicio e no meio de
cada ano letivo, para (re)elaborar e refletir sobre o Plano de Trabalho Docente.

As discussdes realizadas nas semanas pedagdgicas seguem algumas orientacdes
elaboradas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED) que visam,
principalmente, a uma reflexdo sobre as concepcdes teodricas presentes nas Diretrizes
Curriculares Estaduais (DCEs) (PARANA, 2008) ¢ a sua relagdo com a pratica realizada
pelos professores, que deve orientar o processo de (re)elaboragao do PTD.

O PTD ¢ uma obrigacao do professor, que, apds elabora-lo, ¢ entregue ao pedagogo
da escola. Nessa perspectiva, esse documento muitas vezes se resume a um amontoado de
conteudos excessivamente abrangentes, servindo apenas para cumprir uma questdo
burocratica da escola. Quando ndo acaba esquecido nas gavetas, ¢ utilizado pelos professores
com o unico objetivo de ser vencido até o final do ano letivo.

Com base nesses acontecimentos, percebe-se a importancia de uma reflexdo e de
uma problematizagdo acerca do processo de constru¢do do PTD cujo papel fundamental se
delineia no contexto da pratica educativa, ja que esse documento se configura como “um ato
politico-pedagdgico porque revela intencdes e a intencionalidade expde o que se deseja
realizar e o que se pretende atingir” (LEAL, 2005, p. 1). A partir dele, as propostas tedrico-
metodologicas deveriam chegar até a pratica em sala de aula.

Na dimensdo legal, conforme o artigo treze da LDB 9394/96%°, planejar é uma das

atividades docentes que permeiam as tarefas atribuidas a esses profissionais da educacao:

Art. 13. Os docentes incumbir-se-do de:

I - participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do estabelecimento de ensino;

II - elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a proposta pedagogica do
estabelecimento de ensino;

IIT - zelar pela aprendizagem dos alunos;

IV - estabelecer estratégias de recuperacdo para os alunos de menor rendimento;

V - ministrar os dias letivos e horas-aula estabelecidos, além de participar
integralmente dos periodos dedicados ao planejamento, a avaliagdo e ao
desenvolvimento profissional;

VI - colaborar com as atividades de articulacdo da escola com as familias ¢ a
comunidade. (BRASIL, 1996.)

O planejamento € um processo de racionalizagdo, organizacao e coordenacao da acao

docente que articula a atividade escolar e a problematica social, além de fundamentar as a¢des

28 A Semana Pedagodgica tem como pressuposto oportunizar um trabalho coletivo, com a participagdo de todos os
sujeitos do cotidiano escolar. As discussdes buscam refletir a realidade da escola e seu entorno, com o objetivo
de identificar situagdes que promovam o envolvimento de todos com a qualidade no processo pedagbgico e na
aprendizagem. O grande problema que todas as escolas enfrentam, neste periodo, ¢ a rotatividade dos
professores. Os professores que trabalham em mais de uma escola precisam fazer a op¢ao por uma. Com isso, a
participagdo nas discussdes e no replanejamento coletivo ndo ocorre efetivamente.

2 Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf>. Acesso em: 14 maio 2014.
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docentes em opgdes politico-pedagdgicas, tendo como referéncia permanente as situagdes
didaticas concretas (LIBANEO, 1990). Ou seja, o trabalho em sala de aula se da de acordo
com as opgoes politico-pedagogicas feitas pela escola e, principalmente, pelos professores,
tendo como referéncia sempre o contexto social e escolar. Dessa forma, cabe a eles, num
processo de planejamento, optar por um ensino eficaz, por uma educacdo capaz de dar conta
das exigéncias feitas pelo seu contexto escolar e social.

De acordo com Libaneo (1990), as principais caracteristicas para que um plano de
ensino seja considerado efetivamente um instrumento para a agdo €: o plano deve ser um guia
de orientacdo, apresentar uma ordem sequencial, ser objetivo, apresentar coeréncia entre as
suas partes e ser flexivel. Sob essa perspectiva de processo, Sacristan (2000) apresenta o
planejamento com a fung¢do de ir formando progressivamente o curriculo em diferentes etapas,
fases ou através das instancias que o decidem ou moldam, de modo que todas as agdes
realizadas no decorrer desse processo vao consolidando certos esquemas de planejamento.
Desde a prescri¢do ou a construcdo politica de um curriculo, da elaboragdo de materiais
didaticos até o plano de aulas do professor, o processo do planejamento vai criando formas.
Assim, as fases ou os momentos do planejamento sdo aproximagdes sucessivas a forma que a
pratica tem prefiguradamente antes de transformar-se em ag¢do ou ensino interativo
(SACRISTAN, 2000).

Nessa perspectiva, o objetivo do documento ¢ o de auxiliar o professor na sua pratica
em sala de aula. Com o auxilio do plano o professor, busca-se realizar determinados objetivos
pedagogicos com uma turma especifica, caracterizando-o como um instrumento-guia para
esse trabalho, no qual sdo determinados o qué, o porqué e o como do fazer pedagodgico. Essas
questdes (o qué, o porqué e o como) precisam estar relacionadas, justamente para existir
coeréncia entre as intengdes ¢ as acdes do professor. E no caso das a¢des nao seguirem
conforme o previsto, o documento precisa apresentar flexibilidade para o professor refletir,
avaliar e redimensionar o seu trabalho.

Diante dessas defini¢cdes, quando se pensa em planejamento em educagdo, parte-se
sempre de determinadas concepgoes politicas e pedagdgicas que exprimem certas tomadas de
decisdo, as quais, por sua vez, determinam as agoes a serem realizadas. Isso ocorre a partir de
um processo amplo, iniciado com as prescri¢des e discussdes em torno da definicdo de um
curriculo e vai se moldando através de acdes e documentos — as DCEs (PARANA, 2008),
por exemplo — sucessivos até chegar a pratica em sala de aula.

Tal pratica deve ser (re)planejada sempre que necessario pelo professor, o

profissional da educacdo que precisa estar capacitado no sentido de proporcionar aos alunos



40

melhores condi¢des de ensino-aprendizagem, privilegiando a dimensdo interacional e
discursiva da lingua, bem como definindo o dominio desta lingua como uma das condic¢des
para a plena participagdo do individuo em seu meio social.

A SEED (Secretaria Estadual de Educagdo do Parana), embasada nas DCEs
(PARANA, 2008), orienta para que seja usada a seguinte estrutura para a montagem do Plano

de Trabalho Docente:

a) Conteudo(s) Estruturantes(s) e Contetidos Especificos: a partir dos contetidos
estruturantes apresentados na Proposta Pedagodgica Curricular da Disciplina, €
preciso indicar os conteudos especificos para o bimestre, trimestre ou semestre (de
acordo com o sistema da escola) a serem trabalhados nas diferentes séries da
Educagao Basica.

b) Objetivo: Explicitar os objetivos pelos quais os contetidos especificos foram
selecionados, justificando essa escolha.

¢) Metodologia da disciplina: explicitar os encaminhamentos metodologicos e as
praticas pedagdgicas a serem empregados no desenvolvimento dos conteudos
especificos, de acordo com as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Bésica do
Estado do Parana.

d) Recursos didaticos: Relacionar os recursos didaticos como livro didatico e outros
materiais, bem como outras tecnologias educacionais a serem utilizadas no processo.
e) Avaliacdo: A partir da concepcdo de avaliagdo explicitada no Projeto Politico-
Pedagogico da Escola ¢ da concepgdo de avaliagdo da disciplina explicitada nas
Diretrizes Curriculares Estaduais, relacionar os critérios de avaliagdo a serem
utilizados e os meios para efetiva-los.

f) Referéncias: Relacionar as referéncias bibliograficas, materiais didaticos
impressos ou eletronicos, a serem utilizados nas aulas. (PARANA, 2008, p. 32)

De acordo com a SEED (PARANA, 2008), o Plano de Trabalho Docente, apesar de
seguir um roteiro que estabelega quais elementos devem compoé-lo, caracteriza-se como um
documento de autoria do professor, pois admite que esse profissional faca o seu recorte de
acordo com as opcdes politico-pedagdgicas construidas ao longo do processo de
planejamento. Esse recorte, por sua vez, deve ser feito a partir do que se estabelece nas DCEs

de cada disciplina.

O plano ¢ o lugar da criagdo pedagdgica do professor, onde os contetidos receberdo
abordagens contextualizadas, historica, social e politicamente, de modo que fagam
sentido para os alunos nas diversas realidades regionais, culturais ¢ econdmicas,
contribuindo com sua formagdo cidada. O plano de trabalho docente é, portanto, o
curriculo em acdo. Nele estard a expressao singular e de autoria, de cada professor,
da concepgdo curricular construida nas discussdes coletivas (PARANA, 2008, p.
89).

As DCEs (PARANA, 2008), como documento orientador do curriculo para toda a
rede publica estadual, defendem a concepcao de linguagem que prevé uma agdo pedagdgica
produtiva no ensino da lingua materna, ou seja, aquela que concebe a linguagem como uma
forma de interagdo, como pratica que se efetiva nas diferentes instincias sociais. (PARANA,
2008, p. 63). Essa concepgao, segundo Travaglia (2009), ¢ representada por todas as correntes

tedricas que buscaram abordar a linguagem em situagdo de uso, podendo-se abriga-las sob o
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rotulo de Linguistica da Enunciagdo cuja referéncia ¢ a Enunciacdo Dialdgica de Bakhtin e
seus seguidores.

No ambito da disciplina de lingua portuguesa, as opcoes politico-pedagogicas feitas
pelos professores no processo de planejamento escolar sao norteadas por uma concepcao de
linguagem e ensino-aprendizagem (GERALDI, 2006). Nesse sentido, Antunes (2003, p. 39)
reforca que “toda atividade pedagdgica de ensino do portugués tem subjacente, de forma
explicita ou apenas intuitiva, uma determinada concepg¢do de lingua”. Cada concepgdo, por
sua vez, revela uma postura educacional diferenciada.

A partir dessa concepgio de linguagem, as DCEs (PARANA, 2008) determinam que
o conteudo estruturante da disciplina de lingua portuguesa ¢ o discurso como pratica social.
Sob essa perspectiva, o documento apropria-se do conceito de género discursivo (BAKHTIN,
1992), apontando-o como orientador do ensino de lingua portuguesa ao destacar que, antes de
o género constituir um conceito, ¢ uma pratica social, devendo, portanto, orientar a acdo
pedagbgica com a lingua.

Ao refletir sobre o planejamento educacional, Rojo (2001) relata parte de um
processo de formacdo de professores e revela que a atividade de planejar agdes didaticas,
apesar de ser caracteristica da profissdo, ainda ndo ¢ conhecida por completo: os professores
tém dificuldade na selecdo do contetido e na metodologia a ser empregada para tal ensino. A
pesquisadora, a partir dos dados levantados, constata que o professor abandonou certas

praticas fundamentais.

... 0 professor abriu mao de uma de suas atribui¢des basicas — a de ser — dono da
voz, isto €, a de planejar seu ensino de acordo com as necessidades e possibilidades
de seus alunos —, em favor do que ¢ feito pelos autores dos livros didaticos,
assumindo, de bom grado, uma posi¢ao de animador de sala de aula, cujo planejador
e executor € o discurso do livro didatico. (ROJO, 2001, p. 332).

Segundo a autora, o planejamento do professor € essencial para o dia a dia na sala de
aula. Mas hoje, infelizmente, muitos profissionais estao substituindo o planejamento pelo LD,
sem muitas vezes terem uma atitude critica em relagdo ao LD, ndo o questionando ¢ nem
mesmo adequando-o para sua realidade de ensino. Muitas vezes o professor passa a seguir o
LD como um manual de instrugdes, uma receita a ser seguida. A autora ainda afirma que o
professor deve usar o LD, desde que ele se coloque em didlogo com o livro, ndo a ele se
subordinando, mas sim o utilizando como um recurso para o seu planejamento. Trata-se de

mais uma ferramenta de trabalho e ndo a unica.
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1.2.4 Avaliagdes

Nas ultimas duas décadas, a avaliagdo tornou-se um tema em evidéncia no panorama
da educagao brasileira, revelando-se um importante instrumento para a melhoria da qualidade
da educagdo. Com isso, a avaliacdo tem o papel de orientar o aluno a tomar consciéncia de
seus conhecimentos, ter posicionamento critico e saber se estd prosseguindo na superagdo das
dificuldades para continuar progredindo no processo de ensino-aprendizagem.

Nesse contexto, o ato de ensinar e o de aprender estdo relacionados a realizagdes de
mudangas e aquisi¢oes de conhecimento, tanto motoras e cognitivas, quanto afetivos e sociais.
Baseando-se nesses ensinamentos, a avaliagdo, ou seja, o ato de avaliar consiste em verificar
se os mesmos estao sendo realmente alcancados conforme exigido pelo professor, servindo de
suporte para que o aluno avance na aprendizagem e na constru¢cdo dos conhecimentos. “A
avaliacdo nao se restringe a instrumentos de medicdo, mas acaba sendo configurada como
instrumento de controle disciplinar, de aferi¢do de atitudes e valores dos alunos”, como afirma
Freitas (1995, p. 63).

A educagdo, de modo geral, principalmente nas escolas publicas, tem uma grande
preocupacao com os resultados. Atualmente, todas as etapas e niveis de ensino, com excecao
da educacdo infantil, realizam avaliagdes padronizadas, organizadas e centralizadas pelo Inep
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), 6rgdo ligado ao
Ministério da Educacao e Cultura (MEC). Essas avaliagcdes objetivam assegurar um processo
avaliativo mais transparente, uma vez que esse instrumento oportuniza evidenciar a real
aprendizagem dos alunos matriculados nas escolas publicas brasileiras, subsidiando, dessa

forma, o olhar avaliativo em relacdo a aprendizagem.

[...] alterar a realidade ¢ um grande desafio, e uma transformag¢do mais substancial
que pode depender da acumulagdo de uma série de pequenas transformagdes na
mesma dire¢do. Tenta-se hoje uma mudanga durante uma semana, se ndo funciona ja
ndo pratica mais. E preciso persistir, ter a impaciente paciéncia historica para
conseguir os resultados almejados. (VASCONCELLOS, 2002, p. 102)

Dessa forma, os resultados das avaliagdes avaliam a qualidade no ensino e fornecem
elementos para orientar as politicas na area educacional, favorecendo a promocao de uma
educacdo de qualidade para todos e estimulando a busca de resultados efetivos na escola. Por
essa razdo, nos ultimos anos, o Governo Federal tem destinado para as Secretarias de
Educagdo mais recursos, tentando, assim, aproximar o maximo possivel os resultados do

IDEB (Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica) da média mundial.
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Por outro lado, Casassus (2009) diz que as avaliagdes externas, enquanto sistemas de
avaliagdo centralizados, ndo informam a qualidade da educag¢do, mas sim promovem a
desigualdade e contribuem para a diminuicao na qualidade da educagdo. O autor apoia sua
critica no fato de que nunca se debateu o que ¢ a qualidade. Assim, essas avaliacdes
reafirmam a ideia de que a qualidade do ensino pode ser medida por meio da pontuacao
obtida. E ainda, para Casassus (2009), nunca houve politicas de educag¢@o, mas sim politicas
de gestao, pois as politicas criadas sempre foram geradas na economia.

Assim sendo, uma politica publica que trabalha com metas deve levar em
consideragdo a situacdo social e economica da sociedade, para estipular resultados de acordo
com a realidade e com as possibilidades concretas de enfrentamento dos problemas e
superagio das dificuldades. E importante que a avaliagdo dos indices de desenvolvimento seja
feita com muita cautela, com um olhar critico sobre a sociedade ¢ com os fundamentos

teodricos e praticos que auxiliem na formagao completa do cidadao.

1.2.4.1 Sistema Nacional de Avaliagcao — SAEB/Prova Brasil

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica (SAEB)3C e a Prova Brasil 3!
sdo avaliagdes para o diagndstico da qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional.
As avaliacdes, em larga escala, sdo desenvolvidas pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) e Ministério da Educacdo e Cultura (MEC).
Tém o objetivo de avaliar a qualidade do ensino oferecido pelo sistema educacional brasileiro
a partir de testes padronizados e questiondrios socioeconomicos.

Os testes sdo aplicados no quinto e nono anos do ensino fundamental e no terceiro
ano do ensino médio. Os estudantes respondem a itens (questdes) de lingua portuguesa, com
foco em leitura, e matemadtica, com foco na resolucdo de problemas. No questionario
socioecondmico, os estudantes fornecem informagdes sobre fatores de contexto que podem
estar associados ao desempenho.

Para este estudo, serdo analisados apenas os resultados das provas de lingua

portuguesa do ensino fundamental, nono ano.

30 SAEB foi criado em 1990, com o objetivo de conhecer o sistema educacional brasileiro em profundidade. Ele
¢ realizado a cada dois anos e avalia apenas uma mostra representativa dos alunos, fornecendo dados sobre a
qualidade dos sistemas educacionais do Brasil como um todo, das regides geograficas e dos estados.

31 Prova Brasil foi criada em 2005 e, por usar a mesma metodologia do SAEB, em 2007 passou a ser realizada
em conjunto com o SAEB. O maior objetivo da Prova Brasil é a conscientiza¢do da realidade de cada escola.
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A partir dos resultados/dados do SAEB/Prova Brasil®?2, o MEC e as secretarias
estaduais e municipais de Educacdo podem definir a¢des voltadas ao aprimoramento da
qualidade da educagdo no pais e a reducdo das desigualdades existentes, promovendo, por
exemplo, a correcdo de distor¢des e debilidades identificadas e direcionando seus recursos
técnicos e financeiros para areas identificadas como prioritarias. As médias de desempenho
nessas avaliacdes também subsidiam o calculo do Indice de Desenvolvimento da Educacio
Basica (IDEB), ao lado das taxas de aprovagdo nessas esferas. Além disso, os dados também
estdo disponiveis a toda a sociedade que, a partir dos resultados, pode acompanhar as politicas
implementadas pelas diferentes esferas de governo. No caso da Prova Brasil, ainda pode ser
observado o desempenho especifico das escolas publicas urbanas do pais. Os dados dessas
avaliagdes sdo comparaveis ao longo do tempo, podendo acompanhar a evolu¢do dos
desempenhos das escolas, das redes e do sistema como um todo.

Para Faraco (2008), esses diagndsticos bastante minuciosos do desempenho dos
alunos sinalizam a necessidade de mudancas radicais no ensino da lingua portuguesa. No
entanto, ndo se v€ ainda uma politica efetiva nessa direcdo. Ele ainda afirma que ndo basta, a
cada dois anos, ficar constatando, por meio de avaliagdes que ndo custam pouco, a repeticao
dos indices de um sempre baixo desempenho em leitura. Quanto as questdes da prova, Faraco
(2008) diz que o SAEB inclui, entre seus descritores®’, um que abrange especificamente a
variagdo linguistica. No entanto, os testes sdo ainda muito pouco abrangentes e ndo saem dos
dois eixos rural/urbano e formal/informal. Solicitam apenas o mero reconhecimento dos
fendmenos, ndo encaram a variagdo como um continuo (o que aparece ¢, no geral, uma
concepgao estanque da relagdao da variagdo com o contexto); e, por nunca chegarem a variagao
social, ndo alcangcam o julgamento de atitudes estigmatizadas.

Para Antunes (2003), o SAEB e a Prova Brasil sdo avangos, principalmente porque
as questdes da prova contemplam explicitamente apenas um conjunto de habilidades e
competéncias em compreensdo ¢ nada de definigdes ou classificagdes gramaticais. Todas
essas competéncias sao avaliadas em textos, de diferentes tipos, gé€neros e fungdes. Nao ha um
descritor sequer que se parega com itens tradicionais dos programas de ensino do portugués,
ou seja, nao tem concordancia verbal, tampouco regéncia e muito menos classificacdes de
oragdes. Segundo a autora, j& estdo conseguindo tirar do centro de interesse a andlise

puramente metalinguistica que prevalecia nos programas de ensino.

32 J4 que o SAEB e a Prova Brasil utilizam os mesmos procedimentos, optamos por usar o termo SAEB/Prova
Brasil como um unico tipo de prova.
33 Disponivel em: <http://portal.inep.gov.br/web/saeb/29>. Acesso em: 18 abr. 2014.
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De acordo com o Ministério da Educagdo (BRASIL, 2008), os resultados da Prova
Brasil ndo devem ser usados para comparar escolas que recebem alunos muito diferentes.
Esse tipo de comparagdo nao ¢ um uso adequado dos resultados. Deve-se reconhecer ainda
que a mera existéncia do diagndstico produzido pela Prova Brasil convive com outras
politicas publicas educacionais e ajuda a direciona-las para as escolas e redes municipais e
estaduais com maior fragilidade.

Quanto ao processo de avaliagdo, para que tenha transparéncia e legitimidade, ¢
necessaria a constru¢do de uma matriz de referéncia, informando aos interessados o que sera

avaliado. A Matriz de Referéncia ¢ o referencial curricular do que serd avaliado em cada

disciplina e série, informando as competéncias e habilidades esperadas dos alunos.

Toda Matriz Curricular representa uma operacionalizacdo das propostas ou guias
curriculares, que ndo pode deixar de ser considerada, mesmo que ndao a
confundamos com procedimentos, estratégias de ensino ou orientagdes
metodologicas e nem com conteudo para o desenvolvimento do trabalho do
professor em sala de aula. (NERY, 2000, p. 17).

Torna-se necessario ressaltar que as matrizes de referéncia ndo englobam todo o
curriculo escolar. E feito um recorte com base no que ¢ possivel aferir por meio do tipo de
instrumento de medida utilizado na Prova Brasil e que, a0 mesmo tempo, ¢ representativo do
que esta contemplado nos curriculos vigentes no Brasil. Essas matrizes tém por referéncia os
PCNs (BRASIL, 1998) e foram construidas a partir de uma consulta nacional aos curriculos
propostos pelas Secretarias Estaduais de Educagdo e por algumas redes municipais. O INEP
também consultou alguns professores regentes das redes municipal, estadual e privada, além
de examinar os livros didaticos mais utilizados para essas séries/anos, nas citadas redes.

Ainda no mesmo documento, ¢ mencionado que as habilidades se referem,
especificamente, ao plano objetivo e pratico do saber-fazer e decorrem diretamente das
competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades. Cada matriz de referéncia
apresenta topicos ou temas com descritores que indicam as habilidades a serem avaliadas. O
descritor € uma associacdo entre conteudos curriculares e operagdes mentais desenvolvidas
pelo aluno, que traduzem certas competéncias e habilidades.

A matriz de referéncia de lingua portuguesa apresenta a relagdo entre os temas, os
descritores e as habilidades estabelecidas para a avaliagdo dos alunos. As matrizes de lingua
portuguesa da Prova Brasil e do SAEB estdo estruturadas em duas dimensdes. Na primeira
dimensdo, que ¢ objeto do conhecimento, foram elencados seis tdpicos relacionados as
habilidades desenvolvidas pelos estudantes. A segunda dimensdo da matriz de lingua

portuguesa refere-se as competéncias desenvolvidas pelos estudantes. Nessa perspectiva,
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foram elaborados descritores especificos para cada um dos seis tdpicos descritos
anteriormente, diferentes para cada uma das séries avaliadas.

No total, essa matriz € composta por seis topicos: 1) procedimentos de leitura; 2)
implicagdes do suporte, do género e/ou do enunciador na compreensao de texto; 3) relagdo
entre textos; 4) coeréncia e coesdo no processamento do texto; 5) relagdes entre recursos

expressivos e 6) variagdo linguistica.

Quadro 1 — Matriz de Referéncia para 9° ano do ensino fundamental

Descritores do Topico 1. Procedimentos de Leitura
D1 — Localizar informagdes explicitas em um texto.
D3 — Inferir o sentido de uma palavra ou expressao.
D4 — Inferir uma informagao implicita em um texto.
D6 — Identificar o tema de um texto.
D11 — Distinguir um fato da opinido relativa a esse fato.

Descritores do Topico II. Implicagdes do Suporte, do Género e /ou do Enunciador na Compreensdo do Texto
D5 — Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
D12 — Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

Descritores do Topico IIl. Relagdo entre Textos
D20 — Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagéo na comparacao de textos que tratam do mesmo
tema, em fungdo das condigdes em que ele foi produzido e daquelas em que sera recebido.
D21 — Reconhecer posigdes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo fato ou ao mesmo tema.

Descritores do Topico 1V. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto
D2 — Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢des ou substituicdes que contribuem
para a continuidade de um texto.
D7 — Identificar a tese de um texto.
D8 — Estabelecer relacdo entre a tese € os argumentos oferecidos para sustenta-la.
D9 — Diferenciar as partes principais das secundarias em um texto.
D10 — Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.
D11 — Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
D15 — Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjungdes, advérbios, etc.

Descritores do Topico V. Relagoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D16 — Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D17 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras notagdes.
D18 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressao.
D19 — Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracao de recursos ortograficos e/ou morfossintaticos.

Descritores do Topico VI. Variagdo Linguistica
D13 — Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto

Fonte: Pagina oficial do Inep, disponivel em: <http://provabrasil.inep.gov.br/matrizes-de-referencia-professor>.
Acesso em: 06 abr. 2014.

O quadro de referéncia demonstra os objetivos pretendidos pelo SAEB/Prova Brasil.
Embora essa matriz seja de lingua portuguesa, nela, sdo relacionadas apenas habilidades de
leitura. Considerando, portanto, que um bom leitor recorre a seus conhecimentos linguisticos
para ser capaz de perceber os sentidos, as intengdes implicitas e explicitas do texto e os

recursos utilizados pelo autor para significar e atuar verbalmente.
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A prova de lingua portuguesa do 9° ano ¢ constituida de 21 descritores que,
resumidamente, abordam os seguintes contetidos e solicitam as seguintes habilidades dos

alunos®*:

I. procedimentos de leitura - empregar estratégias para localizar informacdes
explicitas e inferir informagdes implicitas em um texto. A segunda habilidade ¢ mais
dificil que a primeira, pois exige que o leitor ultrapasse os limites do que esté escrito
e reconheca o que estd subentendido e ndo apontado no texto;

II. implicagdes do suporte, do género e /ou do enunciador na compreensao do texto -
estabelecer relagdes entre as informagdes vindas de diferentes fontes (género e
suporte), bem como identificar a intengdo de determinado(s) texto(s) e as relagdes
entre o género textual e seu papel comunicativo;

III. relacdo entre textos - comparar textos, analisando a relagdo entre o modo de
tratamento do tema e as condi¢des de producdo, recepcdo e circulagdo deles, assim
como de comparar textos que expressem opinides diferentes sobre um mesmo fato
ou tema;

IV. coeréncia e coesdo no processamento do texto - identificar a coeréncia do texto,
os elementos que constroem a narrativa e o conflito gerador do enredo. O aluno deve
compreender o texto, ndo como um amontoado de frases justapostas, mas sim como
um conjunto harmonioso e continuo, em que hé interligacdes e relacdes entre suas
partes e entre seus elementos, estabelecidas por repetigdes ou substituigdes lexicais;
V. relagdes entre recursos expressivos e efeitos de sentido - conhecimento de
diversos géneros textuais para estabelecer e antecipar a construgao de significados a
partir de recursos significativos, como a ortografia, a ironia, o humor, a pontuagéo e
outras percepgdes promotoras da leitura para além dos elementos da superficie do
texto;

VI. variacdo linguistica - reconhecimento das marcas linguisticas do locutor e do
interlocutor no texto. (BRASIL, 2008)

Enfim, as habilidades de leitura se sintetizam em: localizar, identificar, distinguir,
estabelecer, inferir, interpretar e reconhecer, todas com o intuito de medir a capacidade leitora
dos alunos e de construir a competéncia linguistica deles por meio da variedade de géneros
discursivos que circulam na escola e das praticas de letramento de que os alunos participam.
Considerando que a leitura ¢ essencial para que o aluno compreenda o mundo, os outros, suas
proprias experiéncias e para inserir-se no mundo da escrita, torna-se imprescindivel que a
escola proponha oportunidades para a constru¢do das competéncias linguisticas necessarias
para se formar um leitor competente.

Outra competéncia de fundamental importancia que deve ser trabalhada desde as
séries iniciais do ensino fundamental ¢ o efeito de sentido, decorrente do uso da pontuagdo, de
uma classe gramatical ou da opgdo de uso por determinada palavra. Isso faz com os alunos
aprendam, desde cedo, a diferenca entre a fungio gramatical e o efeito de sentido. E possivel

perceber que os descritores dos topicos IV, V e VI abordam, de forma discreta, a gramatica,

34 Informagao com base no caderno do PDE/Prova Brasil, disponivel em:

<http://portal.mec.gov.br/dmdocuments/prova%20brasil matriz2.pdf>. Acesso em: 31 jul. 2014.
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ou seja, com atividades contextualizadas que operam com o efeito de sentido gramatical®’.
Diferentemente das provas aplicadas costumeiramente em sala de aula, a Prova Brasil ¢
construida metodologicamente, com base em sua matriz, para avaliar sistemas de ensino € nao
alunos. Além da matriz, € preciso conhecer os descritores da prova, indicadores dos objetivos
e das habilidades pretendidos. Ap6s uma analise desses itens, tem-se o resultado da prova, que
sera interpretado com base nos descritores de niveis de escala de desempenho de lingua
portuguesa.

A escala de nivel de desempenho (ver Anexo) traduz por meio de diagndsticos
qualitativos, o nivel de desempenho escolar dos alunos do 5° ao 9° ano. Por ser uma matriz de
referéncia, ela apresenta as habilidades desenvolvidas pelos alunos com base na média de
desempenho e distribui¢do dos alunos de cada escola. Esse resultado possibilita uma
interpretagdo pedagdgica capaz de diagnosticar os conhecimentos ja desenvolvidos pelos
alunos, bem como aqueles que ainda precisam ser aperfeicoados em sala de aula. Com isso, 0s
professores podem, com precisdo, diagnosticar as dificuldades dos alunos, possibilitando o
(re)planejamento e a execucdo de novas agdes para o processo de ensino-aprendizagem.

Como outras politicas publicas, a Prova Brasil tem recebido criticas. Uma delas ¢
focada na forma com que as competéncias leitoras sdo analisadas pela prova, captando apenas
aspectos superficiais dessas competéncias. Para o MEC, os resultados da prova aplicada em
2007, 2009 e 2011 mostram, com mais clareza e objetividade, o desempenho dos alunos do
ensino fundamental, o que permite uma analise desses resultados e entdo possiveis mudancgas
das politicas publicas sobre a educacdo basica brasileira. Mas serd que de fato a Prova Brasil
faz esse diagnostico se apenas gera uma classificacdo para cada aluno? Da forma como as
questdes sao formuladas e aplicadas avaliam o processo como um todo? Como ter um retrato
da qualidade do ensino no Brasil avaliando apenas a competéncia leitora de nossos alunos? As
questdes formuladas concentram-se em medir competéncias, consideradas basicas pelo MEC,
Inep e outros 6rgdos que pensam a educacao.

Para que as escolas formem cidadaos criticos e atuantes na sociedade, ¢ preciso ir
muito além. Conforme Antunes (2003) ¢ necessario que cada profissional envolvido com o

processo ensino-aprendizagem discuta a educacdo de forma reflexiva, critica e criativa. Os

33 No topico IV, sdo estabelecidas relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes,
advérbios, etc.; relagdes entre partes de um texto, identificando repeti¢cdes ou substitui¢des que contribuem para
a continuidade de um texto; relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto. O topico V abrange o
reconhecimento do efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outras notagdes; o efeito de sentido
decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressao; o efeito de sentido decorrente da exploragdo de
recursos ortograficos e/ou morfossintaticos. E no topico VI, hé o trabalho de variacdo linguistica; é voltado para
as marcas linguisticas, evidenciando os discursos direto e indireto.



49

professores precisam trabalhar com o objetivo de formar cidaddos para o exercicio fluente,
adequado e relevante da linguagem verbal, oral e escrita, capazes de criticar, opinar e decidir.
Para o Ministério da Educagcdo (BRASIL, 2008), a Prova Brasil ¢ um importante
instrumento utilizado, pois contribui para dimensionar os problemas da educagdo béasica
brasileira e orientar a formulacdo, a implementacdo e a avaliacdo de politicas publicas
educacionais que conduzam a formacao de uma escola de qualidade. Ja o professor pode fazer
uso deste instrumento para refletir sobre sua pratica escolar e sobre o processo de construgao
do conhecimento dos alunos, considerando a aquisicio de conhecimentos e o
desenvolvimento das habilidades necessdrias para o alcance das competéncias exigidas na

educagao basica.

1.2.4.2 SAEP — Sistema de Avaliacao da Educacao Basica do Parana

O SAEP (Sistema de Avaliagdo da Educagao Basica do Parand) ¢ um sistema proprio
de avaliacao do Estado do Parana cujo proposito ¢ criar um sistema de ensino mais justo e
inclusivo, com chances de aprendizado iguais para todos os estudantes. Assim, a SEED
(Secretaria de Educagao) implantou, em 2012, o SAEP no Parand. Tal sistema se configura
como uma importante politica publica de avaliagdo da educacdo, capaz de monitorar a
qualidade do ensino e da aprendizagem nos sextos € nonos anos do ensino fundamental, e nos
primeiros e terceiros anos do ensino médio.

Espera-se, com os dados gerados pelas avaliagdes, proporcionar um diagndstico mais
preciso e rico da educagdo ofertada nas escolas do estado. Assim, subsidia a implementagdo, a
(re)formulacdo e o monitoramento de politicas educacionais, contribuindo efetivamente para a
melhoria da qualidade da educacdao no estado. O objetivo maior € utilizar os resultados das
avaliagdes como base para intervencdes>® destinadas a garantir o direito do estudante a uma
educacdo de qualidade. Assim como na Prova Brasil, os estudantes serdo avaliados somente
em duas areas do conhecimento. Serdo 52 questdes ao todo: 26 de lingua portuguesa e 26 de
matematica. A prova iniciou com uma avaliacdo em 2012; e, a partir de 2013, o SAEP foi
realizado duas vezes ao ano, em mar¢o ¢ em novembro.

A Matriz de Referéncia para Avaliacdo, utilizada para elaborar os testes de larga

escala, surge das DCEs e do Caderno de Expectativas de Aprendizagem. Essa matriz

36 A superintendente da Educagdo, Meroujy Cavet, explicou que a diferenca do Saep em relacao as avaliagdes do
governo federal é quanto ao tempo. A proposta ¢ que com este novo sistema de avaliacdo se faga uma
intervengdo a tempo, quando o aluno ainda estd na escola que foi avaliado, para que ele saia da escola bem
formado, que termine a educagao basica com qualidade.
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contempla apenas algumas habilidades consideradas fundamentais e um conjunto de
descritores que explicitam dois pontos basicos do que se pretende avaliar: o conteudo
programatico a ser avaliado em cada periodo de escolarizagdao e o nivel de operacdo mental
necessario para a realizacdo de determinadas tarefas. Tais descritores sdo selecionados
considerando os que podem ser avaliados por meio de um teste de multipla escolha, cujos
itens implicam a sele¢do de uma resposta em um conjunto dado de respostas possiveis.

Os itens avaliados, em lingua portuguesa, sao divididos em apropriacao do sistema
da escrita, estratégias de leitura e processamento de texto. Quanto ao resultado, ha uma escala
previamente definida de 0 a 500, sendo dividida da seguinte forma: abaixo do basico, até 225
pontos; basico, de 225 a 300 pontos; adequado, de 300 a 350 pontos; e avan¢ado, de 350 a

500 pontos, conforme quadro a seguir, retirada da pagina oficial do Saep.

Quadro 2 — Escala de Proficiéncia para Lingua Portuguesa destinado ao 9° ano do Ensino Fundamental

Abaixo do bésico - até 225 pontos

Neste Padrdo de Desempenho, os alunos se limitam a realizar operacdes basicas de leitura,
interagindo apenas com textos do cotidiano, de estrutura simples e de tematicas que lhes sdo familiares. Eles
localizam informagdes explicitas. Além disso, realizam inferéncias de informagdes, de efeito de sentido de
palavra ou expressdo, de efeito do emprego de pontuacdo e de efeitos de humor. Identificam, também, a
finalidade desses textos. Quanto aos textos de estrutura narrativa, identificam personagem, cenario e tempo. Na
apropriacdo de elementos que estruturam o texto, manifestam-se operagdes de retomada de informagdes, por
meio de pronomes pessoais retos, por substitui¢do lexical e por reconhecimento de relagdes logico-discursivas
no texto, marcadas por advérbios e locugdes adverbiais e por marcadores de causa e consequéncia. No campo
da variacdo linguistica, eles reconhecem expressdes representativas da linguagem coloquial. Considerando os
conhecimentos descritos, constata-se que esses alunos, apos nove anos de escolaridade, apresentam lacunas no
processo de desenvolvimento da capacidade leitora.

Basico - de 225 a 300 pontos

Os alunos cujas médias de proficiéncia estdo situadas neste Padrdo de Desempenho ampliam sua
capacidade de leitura, sendo capazes de interagir com textos de tematica menos familiar e de estrutura um
pouco mais complexa. No que diz respeito a percepgdo de posicionamentos no texto, esses alunos conseguem
distinguir fato de opinido e identificar a tese e os argumentos que a defende. Na apropriagdo de elementos que
estruturam o texto, manifestam-se operagdes de retomada de informagdes através de pronomes pessoais e,
também, de indefinidos, por substituicdo lexical e reconhecimento de relagdes logico-discursivas no texto,
marcadas por advérbios e locugdes adverbiais e marcadores de causa e consequéncia. No que diz respeito ao
tratamento das informagdes globais, esses alunos inferem o assunto de textos de tematica do cotidiano. Revelam
a capacidade de selecionar informacdes do texto, distinguindo a principal das secunddrias. No campo da
varia¢do linguistica, identificam interlocutores por meio das marcas linguisticas. Com relagdo as operacdes
inferenciais, eles depreendem informacdes implicitas, o sentido de palavras ou expressdes, o efeito do uso
pontuacdo ¢ de situagdes de humor. Além disso, reconhecem o efeito de sentido de notacdes em um texto de
linguagem mista.

Adequado - de 300 a 350 pontos

Os conhecimentos caracteristicos deste Padrdo de Desempenho revelam um avango no
desenvolvimento da capacidade leitora, pois os alunos demonstram serem capazes de realizar inferéncia de
sentido de palavras/expressdes em textos literarios em prosa e verso, interpretar textos de linguagem mista,
reconhecer o efeito de sentido do uso de recursos estilisticos e de ironia e identificar o valor semantico de
expressdes adverbiais pouco usuais. No campo da variagdo linguistica, reconhecem expressoes de linguagem
informal e marcas de regionalismo. Além de reconhecerem a giria como trago de informalidade.
Quanto ao tratamento das informagdes globais do texto, distinguem a informagao principal das secundarias e
identificam géneros textuais diversos. No que concerne a estrutura textual, reconhecem relagdes logico-
discursivas expressas por advérbios, locugdes adverbiais e conjungdes. Na realizacdo de atividades de retomada
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por meio do uso de pronomes, esses alunos conseguem recuperar informagdes por meio do uso de pronomes
relativos. Eles demonstram, ainda, a capacidade de localizar informagdes em textos expositivos e
argumentativos, além de identificar a tese de um artigo de opinido e reconhecer a adequagdo vocabular como
estratégia argumentativa. Neste Padrdo, os alunos demonstram, portanto, uma maior familiaridade com textos
de diferentes géneros e tipologias.

Avangado - acima de 350 pontos

A analise dos conhecimentos encontrados neste Padrio permite afirmar que os alunos que nele se
encontram sdo capazes de interagir com textos de tema e vocabulario complexos e nao familiares. Os alunos
reconhecem os efeitos de sentido do uso de recursos morfossintaticos diversos, de notacdes, de repetigdes, de
escolha lexical, em géneros de varias naturezas e tematicas, ou seja, demonstram maior conhecimento
linguistico associado aos aspectos discursivos dos textos. Eles realizam, ainda, operagdes de retomadas com alta
complexidade (usando pronomes demonstrativos e indefinidos, retos, incluindo também elipses). Sdo capazes
de analisar, com profundidade, uma maior gama de textos argumentativos, narrativos, expositivos, instrucionais
e de relato, observando diversas categorias ainda ndo atingidas anteriormente, tanto no interior do texto quanto
na comparacao entre eles. Na comparacdo, inferem diferentes posicionamentos em relagdo ao mesmo assunto
em textos de tipologias diferentes. No tocante a analise de textos que conjugam diversas tipologias, sdo capazes
de identifica-las e analisd-las, reconhecendo seus objetivos separada ou conjuntamente. Analisam géneros
textuais hibridos, considerando as condi¢des de produgdo e os efeitos de sentido pretendidos.

Em textos literarios complexos, inferem o significado da metafora e o efeito de sentido pretendido
com seu uso. Assim, os alunos que se posicionam acima de 325 pontos na Escala de Proficiéncia podem ser
considerados leitores proficientes, ou seja, sdo leitores que conseguem selecionar informacgdes, levantar
hipoéteses, realizar inferéncias, regular sua leitura, a fim de corrigir sua trajetoria quando suas hipoteses nao siao
confirmadas pelo texto.

Fonte: pagina oficial do SAEP, disponivel em:
<http://www.saep.caedufjf.net/wpcontent/uploads/2013/08/Matriz. SAEP _LP 6EF.pdf>. Acesso em: 06 abr.
2014.

Esse quadro, assim como o quadro de proficiéncia em leitura do SAEB/Prova Brasil,
possui 0 mesmo objetivo: traduzir medidas em diagnodsticos qualitativos do desempenho
escolar. Em geral, as avaliagdes em larga escala da Educacdo Bésica realizadas no Brasil tém
seus resultados colocados em uma mesma escala de proficiéncia definida pelo Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagao Basica (SAEB), o que permite interpretar e ordenar os
resultados de desempenho nas avaliagdes. Os resultados da proficiéncia dos alunos
demonstram os contetidos ja4 apreendidos; e, a partir disso, ¢ possivel identificar e
compreender as dificuldades a serem superadas em sala de aula com o planejamento de acdes
educativas mais eficientes.

Mais uma vez, percebe-se que hd um empenho em propiciar a escola condig¢des de
mais qualidade e maiores éxitos. Mas, para Antunes (2003, p. 24), ainda ¢ preciso fazer
referéncia a “algumas constatacdes menos positivas acerca de como acontece a atividade
pedagogica de ensino de portugués, como a oralidade, a escrita, a leitura e a gramatica”.

No que se refere as atividades em torno da oralidade, pode-se ainda constatar,
segundo Antunes (2003) uma quase omissdo da fala como objeto de exploragdo no trabalho
escolar; uma equivocada visdo da fala como lugar da violagdo das regras gramaticais;
concentracdo de atividades em torno dos géneros da oralidade informal, restringindo a

reproducao de registros informais sem que se analise o contexto da conversagdo. Ou seja, ha
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uma falta de oportunidades de se explicar aos alunos os padrdes gerais da conversacdo, de se
abordar géneros orais da comunicagdo publica, que pedem registros mais formais, com
escolhas lexicais mais especializadas e padroes textuais mais rigidos, além do atendimento a
certas convencoes sociais do falar em publico.

Quanto ao trabalho com a escrita, Antunes (2003, p. 25-26) destaca que “se ignora a
interferéncia decisiva do sujeito aprendiz na construcdo de suas hipoteses de representagao
grafica com a lingua; que ha uma escrita mecanica e periférica centrada nas habilidades
motoras de produzir sinais de graficos, além da memorizagdo de regras ortograficas”. Ha a
pratica de uma escrita artificial, desvinculada do contexto comunicativo. Na verdade, ha uma
escrita sem funcdo, sem planejamento e revisdo, sem relagdo entre a linguagem e o mundo,
entre o autor e o leitor do texto.

No que se refere as atividades de leitura, Antunes (2003) também diz que a escola
ndo tem tempo para a leitura. A escola desenvolve atividades sem interesse, sem funcao, sem
gosto e sem prazer, desvinculada dos diferentes usos sociais, centradas apenas nas habilidades
mecanicas de decodificagdo da escrita.

Quanto ao trabalho com a gramatica, Antunes (2003) constata o ensino de uma
gramatica descontextualizada, fragmentada, com primazia em questdes sem importancia para
a competéncia comunicativa dos falantes. Trata-se de uma gramadtica de excentricidades,
apoiando-se apenas em regras que estdo nos compéndios gramaticais, fora dos contextos de
uso da lingua; a gramatica voltada para a nomenclatura e a classificagdo; uma gramatica
inflexivel, predominantemente prescritiva, preocupada apenas com o certo ¢ o errado, uma
gramatica que ndo tem como apoio o uso da lingua.

Por isso, hd a necessidade de politicas educacionais voltadas a formagao,
profissionalizacao e valorizacdo do docente para que este possa conduzir os alunos ao estudo
da lingua que se ancora no texto, extrapola o tradicional, busca a analise linguistica, verifica
como os elementos verbais (os recursos disponiveis da lingua) e os elementos extraverbais (as
condi¢des e situacdo de produgdo) atuam na constru¢do de sentido do texto.

Percebe-se, dessa maneira, a necessidade de uma agdo mais ampla, fundamentada e
planejada, com um processo metodoldgico sistematico e participativo, envolvendo politicas
publicas federais, estaduais e municipais, professores, pais e comunidade, no intuito de

favorecer o exercicio pleno e consciente da cidadania.

... garantia de um padrdo de qualidade social na formacdo de professores se coloca
como politica prioritaria do Ministério da Educagdo o que, efetivamente, requer o
redimensionamento da relacdo entre as instituigdes formadoras e os sistemas de
ensino e secretarias de educagdo visando desenvolver projetos e propostas voltadas a
garantia de padrdo de qualidade a ser efetivado. (BRASIL, 2005, p. 33).
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E preciso pensar o ensino de linguas, desde a abordagem, a metodologia a ser
adotada em fungdo da politica linguistica proposta no pais, até a qualidade desse ensino-
aprendizagem. O professor em sala de aula tem a necessidade de atuar politicamente, ¢ seu
dever enquanto cidadao ser critico e levar seus alunos a serem também, respeitando as
variedades linguisticas. Mas, para isso, o professor precisa conhecer as politicas educacionais
as quais pertence, seus documentos oficiais — como as DCEs no Parana (2008) — para que
se una a politica linguistica e ao ensino de linguas.

Nesse sentido, tanto os documentos oficiais, quanto os sistemas de avaliacdes se
tornam, de acordo com a politica educacional paranaense, documentos ¢ dados importantes
para subsidiar o trabalho do professor e para diagnosticar, implementar, (re)formular e
monitorar a qualidade da educagdo no estado. O campo das politicas publicas reune, pois,
subsidios indispensaveis para a formulagdo e implementacao de politicas linguisticas para a
pluralidade dos discursos.

De acordo com a educacdo linguistica, o ensino de lingua portuguesa deve ser
contextualizado para atender as necessidades de aprendizagem dos estudantes, pois nao
adianta fazer com que eles decorem regras sistematicamente somente para se dar bem nas
aulas de portugués. E preciso que o aluno perceba a importancia de se aprender para que o

ensino tenha um significado para ele.

Para ser um bom usuario dos recursos da lingua, o aluno tem de ser posto em
contato permanente e intenso com textos falados e escritos de onde ele possa
depreender esses recursos. E uma inutilidade (e uma crueldade) desperdigar milhares
de horas de aula para ensinar coisas que os alunos ja sabem usar, simplesmente para
que eles aprendam os nomes que a Gramatica Tradicional da a essas coisas.
(BAGNO, 2005, p. 59)

Sendo assim, ¢ desnecessario um ensino que ndo seja significativo, em que o aluno
ndo possa estar em constante contato com a lingua. E, como ressalta o autor, a escola pode
proporcionar esses momentos através da aplicacdo de atividades contextualizadas e em
sintonia com o uso real da lingua, embora nao seja isso que acontece frequentemente. A
escola exige que o aluno memorize as regras em vez de aprender realmente, pois ela acredita
que ¢ a forma de levar ao aprendizado de lingua. Porém, € preciso colocar o aluno em contato
vivo/real com a lingua, para que ele mesmo faga associacdes e reflexdes, afastando-se do
decorar regras meramente.

No ensino de lingua, deve-se aproveitar o que o aluno sabe, isto €, o conhecimento e
o poder cultural que ele possui antes de chegar a escola, pois, pelo menos ele ja utiliza a

lingua falada, que pode ser incorporada ao ensino de lingua portuguesa.
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Via de regra o aluno ndo procede de um meio letrado. Sua familia enfrenta as
tensdes da vida urbana, uma novidade para muitas delas. A escola deve iniciar o
aluno valorizando seus habitos culturais, levando-o a adquirir novas habilidades
desconhecidas de seus pais. O ponto de partida para a reflexdo gramatical serd o
conhecimento linguistico de que os alunos dispdem ao chegar a escola: a
conversacao. (CASTILHO, 1998, p. 21)

Falar e escrever sdo habilidades comunicativas que acompanham os alunos no
momento em que eles entram na escola, mas parece que, ao ingressarem na escola, tais
habilidades desaparecem, pois ¢ negado ao aluno o direito a palavra, que traduz e registra seu
cotidiano. E necessario ressaltar que a escola precisa perceber que, mais do que uma
necessidade pedagogica, os usos da lingua representam uma necessidade social, pois a
constru¢do do conhecimento passa, primeiramente, pelo uso real do individuo/aluno.

Para Travaglia (2009), a lingua nao pode ser concebida com uma questao de certo ou
errado ou como um conjunto de palavras que pertencem a determinadas classes gramaticais
que, unidas, formam frases para se analisar sintaticamente seus elementos. A lingua vai além
dessa ingénua constatacdo, ela nos constitui € nos constituimos por meio dela, nds nos
socializamos, interagimos, desenvolvemos nosso sentimento de pertencimento a um grupo, a
uma sociedade. Por seu intermédio, revelamos nossa identidade cultural, histérica, social e
ideologica, bem como, através dela, o individuo mobiliza crengas e valores, institui e reforca

poderes.

Quadro 3 — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa — Parand — 6° ano do Ensino Fundamental

1. Procedimentos de Leitura
DOI - Localizar informagdes explicitas em um texto.
D02 - Realizar inferéncia do sentido de uma palavra ou de uma expressao em um texto.
D03 - Realizar inferéncia de uma informagao implicita em um texto.
DO04 - Identificar o tema de um texto.
DOS - Distinguir um fato de uma opinido.

1I. Implicagées do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto
DO06 - Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
DO07 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

III. Relagdo entre Textos
D08 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparacdo de textos que tratam do mesmo
tema.

1V. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto
D10 - Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repetigdes ou substituigdes que contribuem
para sua continuidade.
D13 - Identificar a informagdo principal de um texto.
D14 - Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
D15 - Estabelecer relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas pelo uso de elementos linguisticos
D22 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

V. Relagoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D16 - Identificar efeitos de humor em textos variados.
D17 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuacdo e de outros recursos graficos.
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D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos estilisticos.

VI Variagdo Linguistica
D20 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: pagina oficial do SAEP, disponivel em: <http://www.saep.caedufjf.net/matrizes/matriz-de-referencia/>.
Acesso em: 06 abr. 2014.

Quadro 4 — Matriz de Referéncia de Lingua Portuguesa — Parand - 9° ano do Ensino Fundamental

1. Procedimentos de Leitura
DO1 - Localizar informagdes explicitas em um texto.
D02 - Realizar inferéncia do sentido de uma palavra ou de uma expressao em um texto.
DO03 - Realizar inferéncia de uma informagao implicita em um texto.
D04 - Identificar o tema de um texto.
DOS - Distinguir um fato de uma opinido.

11 Implicacoes do Suporte, do Género e/ou do Enunciador na Compreensdo do Texto
DO06 - Interpretar texto com auxilio de material grafico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.).
DO07 - Identificar a finalidade de textos de diferentes géneros.

III. Relagdo entre Textos
DO8 - Reconhecer diferentes formas de tratar uma informagao na comparacdo de textos que tratam do mesmo
tema.
D09 - Reconhecer posicionamentos em um ou mais textos que tratam do mesmo tema.

1V. Coeréncia e Coesdo no Processamento do Texto
D10 - Estabelecer relagdes entre partes de um texto, identificando repetigdes ou substitui¢des que contribuem
para sua continuidade.
D11- Identificar a tese de um texto.
D12 - Estabelecer relagdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la.
D13 - Identificar a informagao principal de um texto.
D14 - Estabelecer relagdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto.
D15 - Estabelecer relagdes 16gico-discursivas presentes no texto, marcadas pelo uso de elementos linguisticos.
D22 - Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.

V. Relagoes entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido
D16 - Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados.
D17 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outros recursos graficos.
D18 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressdo.
D19 - Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploragdo de recursos estilisticos.

VI. Variag¢do Linguistica
D20 - Identificar as marcas linguisticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto.

Fonte: pagina oficial do Saep, disponivel em: <http://www.saep.caedufjf.net/matrizes/matriz-de-referencia/>.
Acesso em: 06 abr. 2014.

A matriz de conteudos trabalhados no SAEP, do 6° e do 9° ano, estdo retratadas nos
quadros 3 e 4. As duas matrizes sdao bem semelhantes, diferenciando-se apenas por quatro
descritores a mais na matriz do 9° ano. Tanto a matriz do SAEP quanto a matriz do
SAEB/Prova Brasil possuem os mesmos seis topicos e praticamente os mesmos descritores.
Ambas focam a leitura, pratica que perpassa todas as disciplinas da escola, para detectar
dificuldades de aprendizagem para serem sanadas. E importante ressaltar que as formas de se
trabalhar a leitura nd3o se esgotam em apenas um item ou no desenvolvimento de uma
habilidade, como nas avaliacdes que fazem uso da multipla escolha, por serem intimeras as

possibilidades de se trabalhar com os géneros discursivos.
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Para Bagno (2000), a escola deve dar espaco ao maximo possivel de manifestagdes
linguisticas concretizadas no maior nimero possivel de géneros discursivos e de variedades
de linguas: rurais, urbanas, orais, escritas, formais, informais, cultas, ndo cultas etc.

Baseando-se na fala do autor, ¢ possivel afirmar que os descritores dos topicos IV, V e
V1, assim como Bagno, defendem um ensino critico de norma-padrdo. Os tépicos reforgam a
importancia do sentido para a compreensao do texto por abordarem elementos que compdem
a textualidade, ou seja, elementos que constroem a articulagdo entre as diversas partes de um
texto: a coeréncia ¢ a coesdo. Além disso, mencionam descritores de efeito de sentido
decorrente do uso de pontuacdo, de palavras ou expressdes, de recursos estilisticos ou outros
recursos graficos que se configuram em uma competéncia de fundamental importancia, além
da variedade linguistica, que deve ser praticada na escola, a partir dos saberes dos alunos.

A diferenca entre os dois sistemas de avaliacdo ¢é: o SAEP contribui para
dimensionar os problemas da educagdo bésica, orientando a formulagdo, a implementagdo e a
avaliacdo de politicas publicas educacionais que conduzam a formagdo de uma escola de
qualidade no estado do Parana, enquanto a Prova Brasil/SAEB conduz para possiveis
mudangas das politicas publicas educacionais nas escolas brasileiras, ou seja, no ambito
nacional.

De forma geral, o Sistema de Avaliagdo da Educagdo Basica do Parand — SAEP
avalia conhecimentos desenvolvidos ao longo de uma etapa de ensino e procura detectar
dificuldades de aprendizagem. Essa avaliagdo tem a leitura como foco e avalia conhecimentos
definidos em unidades chamadas descritores, agrupadas em dominios que compdem a Matriz
de Referéncia dessa disciplina. Os resultados do SAEP sdo importantes, pois contribuem para
dimensionar os problemas da educacdo basica do estado, orientar a formulacdo, a
implementagdo e a avaliagdo de politicas publicas educacionais que conduzam a formagao de
uma escola de qualidade.

A Secretaria de Estado da Educagdo pretende subsidiar cada unidade escolar com
informagdes sobre o desempenho de seus alunos, possibilitando a definicio de agdes
especificas em cada escola. O SAEP ndo tem a finalidade de comparar escolas ou fazer

ranking, € sim apontar areas que necessitam de um trabalho diferenciado.

1.3 ALGUMAS CONFIGURACOES QUANDO UMA POLITICA LINGUISTICA ESTA EM JOGO

O Brasil, embora tenha uma relativa unidade linguistica decorrente da hegemonia

historicamente construida da lingua portuguesa, continua a ser um pais com imensas
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dificuldades para se reconhecer linguisticamente, pois ainda hoje ndo ha uma aceitagdo clara
de que ¢ um pais multilingue. E sabido que a lingua falada no Brasil é a portuguesa, porém

uma lingua extremamente diversificada, tanto no espago geografico quanto no espago social.

Isso quer dizer que até hoje ndo decidimos se falamos portugués ou brasileiro.
Embora a cultura escolar se queira, muitas vezes, esclarecedora em sua
racionalidade e moderna em sua abertura, acaba sempre se curvando a legitimidade
da lingua portuguesa que herdamos e, segundo dizem, adaptamos as nossas
conveniéncias, mas que permanece em sua forma dominante inalterada, intocada: a
lingua portuguesa. E quem néo a fala, ainda que esteja no Brasil, que seja brasileiro,
erra, ¢ um mal falante, um marginal da lingua. E, pois, impressionante como a
ideologia da lingua pura, a verdadeira, faz manter o imaginario da lingua portuguesa.
(ORLANDI, 2005, p. 29)

O problema, contudo, ndo esta na diversidade, caracteristica de todas as sociedades
humanas que constituem um patriménio histérico e cultural, e sim na(s) forma(s) de como

lidar com essa diversidade.

Como falantes do portugués no Brasil, e mesmo como professores, estamos, de
algum modo, envoltos numa certeza: o Brasil tem uma lingua: o portugués do Brasil.
Nao estou dizendo que nao saibamos que no Brasil existem diversos povos
indigenas que falam suas linguas, que o Brasil ¢ um pais que recebeu grande
quantidade de imigrantes que para cd vieram com suas linguas etc. O que estou
dizendo ¢ que funcionamos, como falantes ¢ como professores, como se o portugués
fosse a lingua do Brasil, independentemente das condi¢gdes com que o portugués do
Brasil convive na histéria e geografia brasileiras. (GUIMARAES, 2010, p. 05)

Mesmo conhecendo/ignorando a identidade da lingua portuguesa do Brasil, na
escola, muitas vezes, ainda ndo se reconhece as diversidades do portugués falado, ignoram-se
a pluralidade linguistica e as situag¢des sociais vividas pela populagdo, o que faz com que se
imponha uma norma, independentemente da cultura, da situacdo socioecondmica ou do grau
de escolaridade da familia dos alunos.

Falar no ensino da lingua significou, por muito tempo, ter a presenca da tradi¢ao
gramatical e retdrica, cujo eixo orientador era o ensino normativo-prescritivo, destinado a
uma minoria de bem-nascidos. Essa tradi¢do da gramatica foi mantida até¢ 1940. Nesse
contexto, os manuais didaticos da época apresentavam coletdneas de textos e bastante
gramatica, com o intuito de preservar o bom gosto literario e o purismo linguistico dos
letrados, com autores consagrados e modelos que deveriam ser imitados. Ao professor cabia
utilizar os textos dos manuais, analiséd-los e propor exercicios para o aprofundamento nos
estudos da lingua (SILVA, 2005).

Por volta de 1950 e 1960, em consequéncia da crescente reivindicagdo das classes
populares pelo direito a escolarizacdo, uma nova clientela comega a frequentar a escola.

Como resultado, houve uma reformulacdo das funcdes e dos objetivos da escola,
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principalmente quanto ao ensino da lingua portuguesa, pois uma nova variedade linguistica, a
popular, comecou a fazer parte da realidade da escola.

A democratizacdo do acesso a educacdo trouxe uma clientela diferente e
diversificada para a escola. Soares (2002) explica que, com a democratizacdo da escola,
muitos problemas surgiram, comec¢ando pelo baixo nimero de professores para atender a
grande demanda de novos alunos, exigindo professores com menos conhecimento € com
menos pratica em sala de aula e, consequentemente, uma mudanca de clientela dos cursos de
Letras, que passaram a receber pessoas pouco letradas. Isso contribuiu para a depreciacdo da
funcdo do docente, conduzindo-o ao baixo salario e as precarias condi¢des de trabalho, o que
também o obrigava a buscar estratégias para facilitar seu trabalho. Uma dessas estratégias foi
a de “... transferir ao livro didatico a tarefa de preparar aulas e exercicios” (SOARES, 2002, p.
167).

Nos anos de 1970, configurou-se uma crise na educagdo, tendo como resultado o
fracasso escolar. Soares (2002) destaca que o ensino de lingua portuguesa foi um dos
principais indicadores dessa crise. Na verdade, a variedade linguistica trazida pelas classes
populares a escola nao dialogava com o ensino dos contetidos tradicionais de portugués,
revelando uma falta de sintonia entre o que a escola ensinava ¢ o que os alunos (nio)
aprendiam. Institui-se, dessa forma, na escola uma certa heterogeneidade linguistica, o que
exigia dos professores uma postura diferente diante das diferencas dialetais e dos novos
conteudos e uma metodologia repensada para o ensino de lingua portuguesa.

Em meados de 1980, os estudos sobre uma concepcao de linguagem para nortear a
pratica pedagogica se intensificam e novas teorias desenvolvidas na area das ciéncias
linguisticas (linguistica, sociolinguistica, psicolinguistica, linguistica textual, pragmatica e
analise do discurso) comecam a chegar a escola. Como consequéncia, o papel e a funcao da
gramatica recebem um novo direcionamento, pressupondo uma gramatica tanto da lingua
escrita quanto da lingua falada. Além disso, a linguistica textual amplia essa nova concepg¢ao
e a funcdo da gramatica para os fins didaticos, ... evidenciando a necessidade e conveniéncia
de que essa gramatica nao se limite as estruturas fonoldgicas e morfossintaticas, mas chegue
ao texto, considerando fendmenos que escapam ao nivel da palavra e da frase” (SOARES,
2002, p. 172).

Com a Linguistica, foi possivel vislumbrar novas perspectivas para o ensino de
lingua portuguesa, na intencdo de incorporar, na pratica dos professores, uma concepgao
interativa de linguagem e de valorizagdo do sujeito do discurso e da heterogeneidade

linguistica dos alunos das classes populares. Entretanto estudos realizados na década de 90 até
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os dias atuais vém demonstrando que a realidade do ensino da lingua, apesar de todos os
esforcos de renovacao das praticas de ensino de lingua empreendidos nos tltimos tempos, nao
sofreu grandes alteragdes. Infelizmente as praticas linguisticas que se manifestam em sala de
aula ainda trazem sinais da pratica tradicional de ensino da lingua no que se refere a
gramatica, como: uso do texto como pretexto, uso excessivo da metalinguagem, desconexao
do conteido com o contexto de uso, valorizagdo de uma unica norma, entre outros
(ANTUNES, 2003). Isso gera resultados insatisfatorios (conforme demonstram as provas
externas — SAEP, SAEB/Prova Brasil), pois grande parte dos alunos brasileiros sai da escola,

apos concluir o ensino fundamental, sem ser proficiente na leitura e na escrita.

Embora muitas vezes se reconheca uma visdo heterogénea de lingua, os estudos
demonstram que, na pratica cotidiana, ndo sé pedagodgica, mas também social e
ideologica, figura-se preponderantemente a visdo homogénea, abalizada pela norma
padrao, sem considerar as especificidades da norma culta e das variedades
linguisticas. (CORREA, 2014, p. 19)

Ao impor essa lingua de maior prestigio como unica, a escola contribui ndo sé para o
afastamento de muitos alunos do contexto escolar, mas também faz com que estes nao
encontrem nenhuma razao para compreender os efeitos da lingua nos diversos contextos em
que estdo inseridos. Em outras palavras, o aluno ¢ impedido de ser sujeito no contexto social
em que vive, sendo afastado da possibilidade de compreender o mundo através da sua leitura
e da sua escrita.

A aprendizagem das variedades cultas, de forma alguma, deve renunciar as
variedades populares. Todas as variedades linguisticas convivem entre si, sendo inconcebivel
anular uma ou outra. Travaglia (2009) propde que a variedade da escola ndo seja apenas a
norma culta, mas também das variedades adequadas a cada situagao.

Castilho (1998) diz que o conceito de norma culta ou padrdo que vigora nas
gramaticas normativas tem sido o que constitui o portugués correto, ou seja, tudo o que foge a
norma representa um erro. Isso também ¢ um erro, além de preconceito, pois ndo existe uma
lingua certa ou errada. De acordo com o autor, todas as variedades sdo eficazes, o que ha, na
verdade, sdo modalidades de prestigio e modalidades desprestigiadas em fun¢do do grupo
social que as utiliza.

Bagno (2012) salienta que a norma-padrdo ndo ¢ uma variedade e que essa
concepgdo erronea gera consequéncias danosas para o ensino. Quando a lingua ¢ normatizada,
ela passa a ser objetificada. Esse processo de “objetificacdo” transforma a lingua (que, em seu
estado natural, ¢ sempre heterogénea e flexivel) em um modelo, em um padrao linguistico, em

um veiculo de politica nacional, o qual, codificada, a descrevem e a prescrevem
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transformando-a em lei. A lingua deixa de ser heterogénea, de ser um artificio sociocultural
para se tornar algo homogéneo, padronizado, algo alheio aos seus falantes. Na escola, essa
lingua sera propagada e transmitida. Por consequéncia disso, continuam-se tendo grandes
dificuldades para se oferecer um ensino capaz de fazer com que o aluno compreenda e reflita
sobre sua lingua e seus usos.

E urgente a necessidade de se fazer uma reflexdo quanto ao ensino da lingua materna
e, mais urgente ainda, ¢ a necessidade de uma mudanca de postura por parte dos profissionais
responsaveis pelo processo de ensino e aprendizagem de lingua portuguesa. Nao basta
constatar que as linguas humanas ndo sdo estdticas e que seus falantes fazem usos de
variedades linguisticas, ¢ preciso, sim, trabalhar a lingua portuguesa em uma abordagem que
envolva seu uso com variagdes, tanto na modalidade oral quanto na escrita, envolvendo
diversos géneros discursivos, abordando tantos os conhecimentos da gramatica normativa,
quanto os de conhecimentos da sociolinguistica.

Dito de outra maneira, o ensino da lingua deve se centrar na leitura e produgdo de
textos e na analise linguistica para possibilitar o uso efetivo da lingua padrao (oral e escrita),
além de ultrapassar a artificialidade do uso da linguagem nas salas de aula. Essa forma de
ensino busca desenvolver o dominio de habilidades de uso em situagdes concretas de
interagdo, nas quais ¢ necessario entender e produzir enunciados adequados a diversos
contextos.

Para isso acontecer, € preciso “... ver a linguagem como fendmeno social, com todas
as implicacdes politicas e ideologicas que dai decorrem”. (RAJAGOPALAN, 2004, p. 35).
Deve-se levar em considera¢do a relacdo entre lingua e politica, porque o sujeito sofre os
efeitos das acdes das politicas linguisticas por meio da(s) lingua(s) que pratica. O sujeito
nasce em um lugar delimitado (como regido, estado, nacao etc.) e legislado pelo Estado. A
autoridade legal desse Estado interfere no cotidiano dessas pessoas, incluindo os efeitos
ideologicos provocados, especialmente no ambito da linguagem, quando tais pessoas sao

convocadas na condi¢do de sujeitos.

. € preciso entender que o fendmeno pede um tratamento politico. [...] O(a)
professor(a) deve perguntar por que estou ensinando a lingua ou por que os meus
alunos precisam dominar esta lingua, antes de se perguntar qual a metodologia a ser
adotada na sala de aula. Por que ensinar [...] ¢ uma pergunta que pertence a politica
linguistica (RAJAGOPALAN, 2008, p. 18).

As leis que orientam o ensino se compdem pela forma de funcionamento das
concepgdes politicas sobre as linguas. Por conseguinte, sera a escola que intervird no que se

deve aprender, controlando quem ensina, o que se ensina € para quem se ensina, pois
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transferem a ela agdes elaboradas em outros espacos, institucionais e legalizados, que a fazem
funcionar como um dos mecanismos do Estado. A escola, como um ambiente linguistico®’, ¢
administrada por leis em forma de documentos. O regimento escolar’®, documento
administrativo e normativo que retrata a politica linguistica local (leis linguisticas instituidas
na escola), ¢ o que define os objetivos da escola, sendo responsavel pela intervencdo no
ensino da lingua, no intuito de fixé-la, de unificar os usos, ainda que seja para situagdes
especificas, como no uso da linguagem escrita. Pode-se dizer que a escola ¢ regida por
medidas in vitro (como a norma-padrao), porém medidas in vivo (as variedades da lingua)
surgem para adaptar as necessidades ou os objetivos de um determinado grupo (nesse caso,
dos alunos).

Isso demonstra o quanto o papel da escola ¢ importante na formagao de uma pessoa,
principalmente por ela ser um dos aparelhos ideologicos do Estado, ou seja, uma transmissora
de politicas educacionais e de diretrizes organizacionais do Poder Publico. Assim sendo, a
escola também se constitui como um lugar em que se interpela o individuo para que este

aceite livremente as resolucoes do Estado.

Primeiramente, ¢ necessario admitir que ha, de fato uma inter-relacdo entre as
politicas educacionais, a organizag@o e a gestdo das escolas, as praticas pedagogicas
na sala de aula e o comportamento das pessoas. As politicas educacionais e
diretrizes organizacionais e curriculares sdo portadores de intencionalidades, ideias,
valores atitudes, praticas, que influenciam as escolas e seus profissionais na
configuracdo das praticas formativas determinando um tipo de sujeito a ser educado.
(LIBANEO, 2008, p. 14)

Como representante do Estado nacional, a escola tem a tarefa de formar cidadaos
autonomos para a realizagdo de suas praticas sociais; ela também precisa ser capaz de orientar
os alunos para a compreensao da lingua como um fendmeno varidvel, heterogéneo, expressao
de diferentes culturas e modos de ser que constituem a complexa sociedade humana. A escola
necessita, hoje, de uma gestdo que pense e promova a competéncia comunicativa dos alunos,
que crie mecanismos para enfrentar os desafios (de ensino da lingua, tanto dos conteudos,
quanto das metodologias utilizadas, além da valorizagdo/reconhecimento das variedades
linguisticas) que a educacgao nacional possui, deixando de lado a determinagao ou a imposi¢ao
de uma série de instrugdes sobre o correto uso da lingua. Na verdade, a variedade prestigiada

priorizada no ambito escolar ndo pode ser tratada como a Unica existente, € sim como uma

37 Ambiente linguistico é o local em que a lingua, oral ou escrita, ocupa no cotidiano das pessoas (CALVET,
2007).

38 O regimento escolar deve estar de acordo com a legislacio e a ordem que ¢é aplicada no pais, estado e
municipio. Ele deve ser baseado em um texto referencial e em principios democraticos, adotados pela Secretaria
de Estado da Educagdo, que sdo a base para promover a discussdo, a reflexdo e a tomada de decisao pelos
membros da escola, buscando respostas as questdes referentes ao processo de ensino e aprendizagem.
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dentre muitas outras. E papel da escola acrescentar, e ndo instituir (no sentido de substituir
todas as demais variedades ndo padrdo) a norma-padrao da lingua durante processo de ensino
e aprendizado, pois toda variedade da fala € um instrumento identitario de determinada regido,

sendo um recurso que confere aos seus falantes a identidade de um grupo social.

Conceber uma identidade entre a ‘lingua portuguesa’ e a ‘nagdo brasileira’ sempre
foi uma forma de excluir importantes grupos étnicos e linguisticos da nacionalidade;
ou de querer reduzir estes grupos, no mais das vezes a forga, ao formato ‘luso-
brasileiro’. Muito mais interessante seria redefinir o conceito de nacionalidade,
tornando-o plural e aberto a diversidade: seria mais democratico e culturalmente
mais enriquecedor, menos violento e discricionario, e permitiria que conseguissemos
nos relacionar de uma forma mais honesta com a nossa propria histéria: nem
tentando camuflar e maquilar o passado, escondendo os horrores das guerras, dos
massacres e da escraviddo que nos constituiram, nem vendo a historia apenas como
uma sequéncia de dentincias a serem feitas. (MULLER OLIVEIRA, 2008, p. 9)

E preciso que a escola e todas as demais instituicdes de educacdo e cultura
reconhegam a verdadeira diversidade linguistica de nosso pais para que se planeje
eficientemente politicas de agdo junto a populacdao, muitas vezes discriminada por fazer uso
de variedades ndo padrdo. Quando nao se reconhece a verdadeira diversidade do portugués
falado no Brasil, a escola também ndo valoriza a gramatica internalizada de seus alunos, um
“... conjunto de regras que o falante de fato aprendeu e das quais lanca mao ao falar”
(TRAVAGLIA, 2009, p. 28). Saber gramatica ndo depende, necessariamente, da
escolarizagdo, mas sim da ativacdo e da construcdo progressiva de hipdteses para o
funcionamento da lingua. Quando o aluno chega a escola, ele ja faz uso da lingua de sua
comunidade, do seu convivio, o que geralmente ¢ uma variedade diferente de certas
variedades cultas prestigiadas e da norma-padrao.

E necessario deter-se nas diferentes formas de se entender as estruturas de uma
lingua e seu funcionamento gramatical. Por isso, ¢ importante ndo s6 considerar a gramatica
normativa, mas também as outras gramaticas, como a normativa, a descritiva, a internalizada
e, em especial, a reflexiva. Sobre as gramaticas, Antunes (2007) reforca que todas elas
existem ao mesmo tempo e que devem ser compreendidas em suas particularidades, em suas
funcdes e em seus limites.

Para Faraco (2008, p. 35), “... toda e qualquer norma (toda e qualquer variedade
constitutiva de uma lingua) ¢ dotada de organizagdo.” Ja para Travaglia (2009), ¢ preciso um
ensino voltado para a gramatica de uso e para a gramatica reflexiva, ou seja, para o ensino de
gramaticas. Na visao de Possenti (2011, p. 23), “... pode-se estudar gramatica para corrigir
tracos da linguagem. Mas pode-se estudar gramatica(s) para conhecer alguma coisa sobre as
propriedades das linguas”. Em outras palavras, Antunes (2007), Travaglia (2009) e Possenti

(2011) confirmam a necessidade de se conhecer a(s) gramatica(s), pois ndo existe lingua sem
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gramatica, nem mesmo existe gramatica fora da lingua, visto que o uso e a reflexdo sobre a
lingua ndo se ddo sem gramatica.

Para Castilho (2010), ¢ necessario “... dispor de um ponto de vista prévio sobre as
linguas e suas gramaticas” (CASTILHO, 2010, p. 43). Ou seja, o principal agente responsavel
pelo ensino de lingua ¢ o professor, desse modo sua atualizagdo ¢ primordial para a
revitalizacdo das aulas. A capacitacdo e o comprometimento por parte dos professores, a
reestruturacao quanto a sua metodologia, o reconhecimento das capacidades que o aluno ja
possui tornam o ensino produtivo.

Possenti (2003, p. 83) diz que o papel da escola ndo ¢ o de ensinar uma variedade no
lugar da outra, “... mas de criar condi¢gdes para que os alunos aprendam também as variedades
que ndo conhecem, ou com as quais nao tém familiaridade, ai incluida, claro, a que ¢ peculiar

de uma cultura mais ‘elaborada’”.

A diversidade linguistica deve ser uma questdo do cotidiano escolar.

Embora a lingua falada pela grande maioria da populagdo seja o portugués, esse
portugués apresenta um alto grau de diversidade e de variabilidade, ndo s6 por
causa da grande extensdo territorial do pais — que gera as diferencas regionais,
bastante conhecidas e também vitimas, algumas delas, de muito preconceito —, mas
principalmente por causa da tragica injustica social que faz do Brasil o segundo pais
com a pior distribuicdo de renda em todo o mundo. Sdo essas graves diferencas de
status social que explicam a existéncia, em nosso pais, de um verdadeiro abismo
linguistico entre os falantes das variedades ndo padrio do portugués brasileiro —
que sdo a maioria da nossa populacdo — e os falantes da (suposta) variedade culta,
em geral mal definida, que ¢ a lingua ensinada na escola. (BAGNO, 1999, p. 16)

Para que haja uma mudanga na sala de aula, ¢ preciso uma mudancga de visdo sobre o
que se ensina, da importancia do que se ensina e para que se ensina. SO assim sera possivel
afastar o modelo artificial de ensino da lingua (que se costuma considerar com base nos livros
didaticos ou nas gramaticas e repassar aos alunos, sem refletir sobre o real funcionamento dos
fatos e sem ensina-los a refletir) e partir para a pratica efetiva de andlise linguistica®®. Esse
processo nao ¢ simples e requer, além de vontade politica, conhecimento técnico e um
planejamento que realmente pense no desenvolvimento qualitativo da educacdo. Nesse
sentido, segundo Neves (2013), a circulacdo da teoria linguistica ¢ responsavel por
renovagdes no ensino da gramatica, mas também ¢ evidente que a hesitacdo no refletir, em
ambiente escolar, sobre a linguagem e o seu uso pode atrapalhar, e muito, o progresso da

ciéncia linguistica dos estudantes. Portanto, espera-se que os profissionais responsaveis pela

39 «“A pratica de andlise linguistica é a recuperagdo da capacidade intuitiva de todo falante de comparar,
selecionar e avaliar formas linguisticas. Somente com a pratica de producdo de textos € possivel desenvolver o
uso efetivo e concreto da linguagem”. (GERALDI, 2006, p. 90-91).
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execucao/implantacdo da metodologia do ensino, estejam, conforme versam os conceitos
linguisticos, sempre em busca de atualizagdo e aperfeigoamento.

As politicas linguisticas t€ém muito a contribuir, principalmente quando se confirma a
importancia da participagdo dos falantes, quando se reconhece a pluralidade e a
interdisciplinaridade como principios, quando se percebe a necessidade de acdes de
conscientizacdo linguistica para orientar as decisdes dos falantes e quando se consente a
discussao da educagdo linguistica no padrao de escola e de sociedade que se deseja. E mais, as
politicas linguisticas (conjunto de ideias, de leis, de regulamentos, de regras que objetivam
colocar em pratica, na sociedade ou em determinado grupo, as mudangas linguisticas
projetadas, segundo as ideias de Calvet, 2007) sdo importantes nesse contexto, pois fornecem
elementos para que se trabalhe com a variedade linguistica e para que se compreendam os
processos da homogeneidade e da heterogeneidade.

Para a implantacdo de uma politica linguistica, o contexto historico-social ¢
importante, pois uma educa¢do de qualidade ndo se norteia simplesmente por critérios
numéricos e mercadologicos ou pela constru¢do do conhecimento ¢ do modelo de sociedade
amparado em uma democracia cultural Unica. Essas determinagdes afetam o cotidiano das
pessoas tanto como individuos quanto como sujeitos de linguagem. Falar uma lingua associa-
se a varias instituicdes de poder politico, que decretam sobre as linguas a que o sujeito pode
ter acesso. Dito de outra forma, as leis (educacionais) e as institui¢des vinculadas ao Estado

exercem poder/forga sobre as pessoas.

Quando se fala em politica linguistica estamos nos referindo a uma atividade
essencialmente normativa, prescritiva, diferentemente da Linguistica que pode se dar
ao luxo de se autocaracterizar com um empreendimento rigorosamente descritivo e
fustigar impiedosamente aqueles que procuram prescrever ou proscrever
determinados usos. (RAJAGOPALAN, 2008, p. 138)

Porém, as vezes, a politica linguistica vinda do governo e atuante nas escolas, no
lugar de fazer uso do planejamento linguistico para encontrar uma solu¢ao para o ensino
pautado na homogeneizagdo, acaba reforcando o pressuposto de que o Brasil ¢ um pais
monolingue, onde todos falam uma unica lingua. O papel da escola, segundo Britto (1997;
2003), deve ser o de garantir ao aluno o acesso a escrita e aos discursos que se organizam a
partir dela, partindo do pressuposto de que ensinar lingua portuguesa ndo € ensinar a lingua
padrdo, e sim refletir sobre seu funcionamento, seus valores, considerados em todas as suas
variedades.

Ao empregar a palavra lingua, Marcuschi (2001, p. 36) afirma que ele ndo se refere a

(13

um sistema de regras determinado, abstrato, regular e homogéneo, nem a relagdes
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linguisticas imanentes.” Ao contrario, sua concep¢do de lingua estd alicer¢ada na

heterogeneidade.

Um fenémeno heterogéneo (com multiplas formas de manifestagdo), variavel
(dinamico, suscetivel a mudancas), histérico e social (fruto de praticas sociais e
historicas), indeterminado sob o ponto de vista semantico e sintatico (submetido as
condigdes de producdo) e que se manifesta em situagdes de uso concretas como
texto e discurso. Portanto, heterogeneidade e indeterminacdo acham-se na base da
concepgao de lingua. (MARCUSCHI, 2001, p. 43)

Para Marcuschi (2001), as linguas ndo sdo apenas um cdédigo para comunicagdo
interpessoal, mas uma atividade interativa de natureza sociocultural e histérica. A melhor
decisdo em relagdo ao ensino de portugué€s na escola ¢ reconhecer a realidade da lingua e
buscar um equilibrio, aproveitar os ensinamentos linguisticos cientificos € mostrar as
ideologias que a lingua carrega, para que o aluno compreenda o impacto social causado por
suas escolhas.

Bechara (2002) enfatiza que “... a grande missdo do professor de lingua materna ¢é
transformar seu aluno num poliglota dentro de sua prépria lingua, possibilitando-lhe escolher
a lingua funcional adequada a cada momento de criagdo” (BECHARA, 2002, p. 14). No
entanto ¢ preciso que a escola tenha profissionais capacitados, criticos, conhecedores das
atuais politicas linguisticas/educacionais, como no caso as DCEs — Diretrizes Curriculares da
Educagio Basica (PARANA, 2008) ¢ os PCNs — Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1997; 1998), norteadores da pratica pedagogica. Esses, como documentos oficiais,
cumprem o papel de legislar, afinal fazem parte da politica linguistica, vém propagando e
discutindo os mitos relacionados a ideologia da lingua unica e a tendéncia de se tomar as
regras estabelecidas para o sistema de escrita como padrdes de correcdo para todas as formas
linguisticas.

Geraldi (2010) destaca que ¢ inegavel o valor da teoria para compreender os
fendomenos, e qualquer fendmeno pode ser reduzido a objeto de estudos. “Uma teoria constroi
modelos, faz abstragdes, deixam residuos” (GERALDI, 2010, p. 184). Nesse viés, os PCNs
(BRASIL, 1997; 1998) apresentam outra forma de se conceber o ensino da lingua materna,
primando pela analise linguistica®, pelas atividades de reflexdo sobre a lingua, atividades
fundamentais para a expansdo da capacidade de produzir e interpretar textos. O objetivo

principal do trabalho de andlise e reflexdo sobre a lingua ¢ produzir maior competéncia

40 «A andlise linguistica refere-se a atividades que se pode classificar em epilinguistica (nessas atividades a
reflexdo estd voltada para o uso, sem que a preocupagao seja a categorizacado, a classificacdo ou o levantamento
de regularidades.) e metalinguistica (esta relacionada a um tipo de andalise voltada para a descri¢do, por meio da
categorizacdo e sistematizag@o dos elementos linguisticos.)” (BRASIL, 1997, p. 38)
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linguistica*! para o uso da linguagem. Por isso, as atividades devem inicialmente centrar na
reflexdao sobre a lingua em situagdes de producdo e interpretacdo como caminho para tomar
consciéncia e aprimorar o controle sobre a propria producdo linguistica e, a partir dai,
introduzir progressivamente elementos para uma analise de natureza metalinguistica.

As DCEs (PARANA, 2008), em convergéncia com os PCNs (BRASIL, 1997; 1998),

(13

destacam que “... o ensino da nomenclatura gramatical, de definigdes ou regras a serem
construidas, com a media¢ao do professor, deve ocorrer somente apds o aluno ter realizado a
experiéncia de interagio com o texto” (PARANA, 2008, p. 60-61). Assim, o texto deixa de
ser pretexto para se estudar a nomenclatura gramatical, 8 medida que a sua construgdo passa a
ser o objeto de ensino, pois a pratica de analise linguistica constitui um trabalho de reflexao,
no qual a gramatica ¢ indispensavel para o texto, assim como o texto ¢ essencial para a
atividade da linguagem.

O trabalho de analise linguistica ndo se trata de uma ideia nova de ensino, pois os
dois documentos oficiais, PCN (BRASIL, 1997; 1998) e DCE (PARANA, 2008), desde entao
reforgam o trabalho com a gramatica voltada para a reflexdo linguistica. Sendo assim, a
andlise linguistica ¢ uma complementacdo das praticas de leitura, oralidade e escrita, o que
abre espago para as atividades de reflexdo dos recursos linguisticos e seus efeitos de sentido
nos textos.

O trabalho com a gramatica, nesse contexto, deixa de ser visto a partir de exercicios
tradicionais e passa a levar o aluno a compreender o que seja um bom texto, sua organizagao,
como os elementos gramaticais ligam as palavras, frases, paragrafos, além de retomar ou
avangar as ideias defendidas pelo autor e refletir/analisar o uso adequado do discurso,
considerando o destinatario, o contexto de producdo e os efeitos de sentidos obtidos pelos
recursos linguisticos utilizados no texto. Porém esse “modelo” de ensino ainda ndo se
encontra facilmente nas salas de aula.

Kramsch (2014) explica que a lingua era vista como um sistema linguistico formal
padronizado por gramaticas e dicionarios, ensinados em sequéncias. Porém o ensino de lingua
teve uma abordagem significativa, o que justifica o ensino com a inclusdo das fungdes da fala,
de formas apropriadas e uteis para a realizacdo de coisas, com as palavras, em situagdes do
dia a dia. Desse modo, ¢ preciso observar que os alunos precisam aprender a gramatica e

também precisam aprender que ha diferentes formas de se fazer um pedido e de expressar

4l “Competéncia gramatical ou linguistica é a capacidade que tem todo usudrio da lingua (falante,

escritor/ouvinte, leitor) de gerar sequéncias linguisticas gramaticais, isto é, consideradas por esses mesmos
usuarios como sequéncias proprias e tipicas da lingua em questdo.” (TRAVAGLIA, 2009, p. 17)
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preferéncias, dependendo de quem fala, para quem fala e em que circunstancias. Nesse
sentido, ndo se justifica hoje, com as varias formas de se expressar*?, ainda ser muito comum
professores ensinarem as formas convencionais dadas pelos manuais de gramaticas e
diciondrios. Os desafios atuais requerem alunos mais conectados com a sociedade, prontos
para as atividades sociais, competentes e com uma capacidade comunicativa bem
desenvolvida.

Mais uma vez, ¢ a escola a responsavel pelo desenvolvimento da capacidade
comunicativa e pela busca de recursos necessarios para se adequar as mais variadas situagdes
de comunicacao efetiva. Em outras palavras, a escola € responsavel por proporcionar ao aluno
condigdes para que haja um aprendizado efetivo, que seja util em sua vida. Os professores de
lingua, nos mais variados niveis do sistema educacional, precisam ficar atentos as questdes
que dizem respeito a politica linguistica em vigor para ndo estarem em desacordo com as
linhas gerais da orientagdo sinalizada nas diretrizes formuladas, pois, caso contrario, esse
desencontro apenas contribuira para fragilizar os esfor¢os empenhados ou, at¢ mesmo, gerar
resultados improdutivos.

Estar em sintonia com as diretrizes significa “... remar no mesmo sentido € com o
mesmo empenho dos demais envolvidos na empreitada”. (RAJAGOPALAN, 2014, p. 74).
Isso exige da parte do professor, principalmente, um discernimento do que estd em jogo em se

tratando da politica linguistica em vigor na escola.

O que ainda precisa ser feito ¢ encorajar as partes envolvidas no sentido de refletir
sobre essas questdes de um ponto de vista politico. Ou seja, o ensino/aprendizagem
de linguas ndo pode ser discutido apenas do ponto de vista linguistico ou da
perspectiva das teorias de aprendizagem. Ou ainda, sob o prisma de gosto pessoal ou
pendor académico. Essas questdes também dizem respeito a cidadania
(RAJAGOPALAN, 2008, p. 17)

E muito importante que se compreenda as politicas e as ideologias presentes nas
pedagogias e nas escolhas metodologicas, porque o conhecimento dessas politicas pelos
professores possibilita que os planejamentos e programas de formagao docente reflitam sobre
tais politicas, levando em conta as necessidades dos alunos e o contexto de ensino.

As politicas de ensino, segundo Mor (2013), apresentam uma relacao de poder que
envolvem especialistas e autoridades, ou seja, aqueles que pensam ou comandam essa politica
e 0s que ensinam ou aprendem os planejamentos a serem aplicados e aprendidos. Para que as

politicas linguisticas, de fato, se concretizem e sejam benéficas, ¢ necessario ampliar as

42 Refere-se aqui a linguagem dos jovens, nos chats, facebook. E importante salientar que a linguagem usada no
computador criou e disseminou uma nova variedade linguistica, com auséncia de pontuagdo e acentuagao, uso de
icones, “emotions”, abreviacdo de palavras, criagdo de regras proprias e “desrespeito” as normas da gramatica
tradicional.
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discussdes sobre elas. Os documentos oficiais, apesar de bem escritos e bem-intencionados,
parecem ainda ndo atingir uma grande parte dos professores no pais. Na verdade, o professor
sempre se depara com novos e velhos conceitos e olhares quando se elabora uma proposta
oficial. Embora os documentos oficiais pretendam contribuir para a pratica do professor,
ainda € necessario investir na formag¢ao continuada desse professor.

Gimenez (2009) também afirma que hd dois mundos paralelos, o dos documentos
oficiais e o da sala de aula. Segundo a autora, “... as diretrizes tém sido insatisfatorias uma vez
que nao tratam diretamente das questdes urgentes para professores e alunos, questdes
vinculadas as condi¢des de ensino/aprendizagem nas escolas” (GIMENEZ, 2009, p. 43). Na
sala de aula, o professor consegue fazer valer suas preferéncias e influenciar nas possiveis
mudancgas da politica linguistica norteadora de sua pratica de ensino, pois existe uma forte
relagcdo entre politica linguistica e o ensino de linguas. O professor possui um papel decisoério,
inclusive, mais forte do que o proprio Estado na sala de aula, porque ele decide o que e como
ensinar. Por isso, hd a necessidade de avaliar constantemente os dispositivos usados para
vincular as praticas linguisticas, sejam elas implicitas, sejam explicitas, através das politicas
linguisticas materializadas em documentos, em leis e em regulamentagdes. Tudo isso se da
porque as politicas linguisticas servem para perceber as diferengas vivenciadas em diferentes

13

contextos, desde as “... escolhas conscientes referentes as relagdes entre lingua(s) e vida
social” (CALVET, 2002, p. 145) até a aplicacdo de uma linguistica voltada para questdes

praticas, com relevancia para a sociedade (RAJAGOPALAN, 2003; 2013).



69

CAPITULO 2: LIVRO DIDATICO, GRAMATICA E ANALISE LINGUISTICA

Ainda nos dias de hoje, o ensino de gramatica ¢ muito valorizado, tanto que ele ¢
compreendido, muitas vezes, como o ensino de lingua portuguesa. Nesse sentido, ¢
importante (re)conhecer a funcdo que a gramatica desempenha na sala de aula e as formas e
concepgoes de ensino que tem sido efetivadas.

O presente capitulo tem por objetivo mostrar que o LD ¢, na maioria das vezes, o
responsavel pelo ensino da lingua, ditando, por meio de suas atividades e concepgdes, o que
deve ser ensinado e como ensinar. No entanto precisa-se levar em consideracdo que, com 0s
estudos linguisticos, outras metodologias de ensino surgiram para auxiliar o professor em seu
cotidiano escolar. Tais metodologias até influenciaram documentos oficiais norteadores do
cotidiano em questdo, como as DCEs (PARANA, 2008) ¢ os PCNs (BRASIL, 1997; 1998),
com a pratica de analise linguistica, caracterizada pelo trabalho contextualizado da leitura,
oralidade, produgdo textual, cujo foco principal ¢ o estudo do texto.

Sendo assim, ¢ preciso verificar se os livros didaticos (LD) em circulagao na sala de
aula estdo em consonancia com os documentos oficiais quanto ao ensino da lingua materna,

em particular, quanto ao pensar a lingua sob a 6tica de seu funcionamento gramatical.

2.1 LIVRO DIDATICO: CARACTERISTICAS, ESTUDOS E CRITICAS

O LD ¢ o material mais usado nas escolas brasileiras, seja pelo fato de ser usado
diretamente pelos alunos, seja como material de apoio pelos professores. Os numeros
apresentados pelo INEP* (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas) mostram que, em 2014,
foram distribuidos 140.681.994 exemplares, atendendo a 80.439 escolas e totalizando o
numero de 28.651.133 alunos beneficiados.

No Brasil, a preocupag¢do com os livros didaticos oficialmente se iniciou com a
Legislagao do Livro Didéatico, criada em 1938 pelo Decreto-Lei n. 1006 de 30 de dezembro de
1938. (ROMANATTO, 2009). Nessa época, o livro ja era considerado uma ferramenta em
prol da educagdo politica e ideoldgica, sendo caracterizado o Estado como responsavel por
avaliar/controlar o uso desse material didatico. J& naquela época, os professores, assim como
hoje, escolhiam os livros didaticos para serem usados em sala de aula a partir de uma lista

pré-determinada com base na regulamentacao legal, Art. 208, Inciso VII da Constitui¢ao

43 Dados obtidos no site, disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-
estatisticos>. Acesso em: 04 maio 2015.
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Federal do Brasil de 1988, a qual define o LD como um dos direitos constitucionais do

educando brasileiro*.

Art. 208. O dever do Estado com a educagdo sera efetivado mediante a garantia de:
I - ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

[...]

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo artistica,
segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condigdes do educando;

VII - atendimento ao educando, em todas as etapas da educacdo basica, por meio de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte, alimentagdo e
assisténcia a saude. [...] (BRASIL, 2012 [Constitui¢do (1998)])*

Atualmente, os livros didaticos* das escolas publicas brasileiras procedem do PNLD
(Programa Nacional do Livro Didatico), um programa proposto pelo Ministério da Educacao
e Cultura — MEC, em parceria com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo —
FNDE, cujos objetivos sdo adquirir e distribuir, gratuitamente, livros didaticos e acervos de
obras literarias, obras complementares e dicionarios as escolas publicas de ensino
fundamental e médio. Esse programa faz parte da politica educacional e também linguistica
brasileira. Para Ribeiro da Silva (2013, p. 311), “... a politica linguistica pode aparecer
explicitamente em um documento especifico ou de forma difusa em varios documentos”. Tais
documentos sdo denominados pelo autor como “mecanismos” que funcionam como canais
para a disseminagdo e/ou reproducgdo de politicas linguisticas: “... os mecanismos de politica
linguistica, em ultima instancia, determinam a forma como a populacdo percebe uma lingua
especifica (suas representacdes) e, consequentemente, influenciam suas atitudes relativamente
a essa lingua”. (RIBEIRO DA SILVA, 2013, p. 315)

A respeito disso, pode-se dizer que o PNLD ¢ uma politica linguistica implicita de
status politico, criada pelo MEC, que faz com que, mesmo ndo sendo um programa
obrigatorio, o PNLD se constitua como uma normativa velada de implantacdo de uma politica
educacional que também se coloca como uma politica linguistica. Esse poder politico pode
induzir as pessoas a pré-julgarem os conteudos dos livros didaticos avaliados e distribuidos
pelo MEC como uma “verdade absoluta”, sem que haja, por parte da maioria dos professores
e dos profissionais envolvidos em educacao, uma analise desses livros e até do programa.

Por ndo ser um programa obrigatério, a escola que desejar fazer parte do PNLD

precisa fazer sua adesao:

4 Informagdo disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf legislacao/superior const.pdf>.

Acesso em: 02 maio 2015.

4 Informagdo disponivel em: <http://bd.camara.gov.br/bd>. Acesso em: 03 maio 2015.

4 Informagdes sobre livros didaticos € o PNLD (Programa Nacional de Livro Didatico), disponiveis em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao>. Acesso em: 26 nov. 2014.
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As escolas federais e os sistemas de ensino estaduais, municipais e do Distrito
Federal que desejem participar dos programas de material didatico deverdo
manifestar este interesse mediante adesdo formal, observados os prazos, normas,
obrigacdes e procedimentos estabelecidos pelo Ministério da Educagdo. O termo de
adesdo deve ser encaminhado uma tunica vez. Os beneficiarios que ndo desejarem
mais receber os livros didaticos precisam solicitar a suspensdo das remessas de
material ou a sua exclusdo do(s) programa(s). A ades@o deve ser atualizada sempre
até o final do més de maio do ano anterior aquele em que a entidade deseja ser

atendida. (Portal do FNDE47)

A escolha do LD ¢ realizada de trés em trés anos. A cada ano, o FNDE (Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educagdo) adquire e distribui livros para todos os alunos de
determinada etapa de ensino, repde e complementa os livros reutilizaveis para outras etapas.
Para a selecdo e aquisi¢dio dos livros didaticos, ha um edital que especifica todos os critérios*®
para a inscri¢ao das obras. Os titulos inscritos pelas editoras sdo avaliados pelo MEC, que
elabora o Guia de Livros Didaticos, composto por resenhas das obras aprovadas e
disponibilizadas as escolas. Dentre os aspectos avaliativos, hd um quadro esquematico que
resume as colecdes, além dos comentarios de cada eixo de ensino: leitura, oralidade, produgao
de texto e conhecimentos linguisticos. Para ilustrar os aspectos avaliativos citados, ha o

exemplo da colecdo Portugués: Linguagens, escolhida para andlise neste trabalho.

Quadro 5 — Avalia¢@o do livro Portugués: linguagens de acordo com o Guia de Livros Diddaticos (2013)

QUADRO ESQUEMATICO
Pontos fortes Atividade de leitura.
Pontos fracos Abordagem do texto literario.
Destaque Analise de textos visuais e de textos compostos de
linguagem verbal e imagens; propostas de projetos.
Programagio de ensino Uma unidade (quatro capitulos) por bimestre letivo.
Manual do Professor Respostas junto as atividades, contribuigdo teorico-
metodoldgica para o uso da colecdo.

Fonte: Guia de Livros Diddticos referente aos anos finais do ensino fundamental e & disciplina de lingua
portuguesa (2013, p. 86)

Nesse quadro, ndo ha nenhum destaque para a pratica de analise linguistica, porém
ha separadamente, no Guia de Livros Didaticos, uma avaliagdo sobre cada eixo de ensino
(leitura, producdo de texto, oralidade e conhecimentos linguisticos). Quanto ao conhecimento
linguistico, o Guia de Livros Diddticos destaca que:

No eixo dos conhecimentos linguisticos, o trabalho abrange os contetidos da tradi¢ao
gramatical juntamente com conhecimentos do ambito textual e discursivo. No
estudo da gramatica, possibilita-se ao aluno a observacdo e a andlise do conceito em
foco, formaliza-se a conceituagdo e propdem-se exercicios de aplicagdo. As formas e
as estruturas morfossintaticas sdo analisadas também quanto & sua fungdo na

47 Portal do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educa¢io (FNDE), disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-funcionamento>. Acesso em: 02 maio 2015.

4 Esses critérios podem ser encontrados no Guia de Livros Diddticos, disponivel em:
<http://portaldoprofessor.mec.gov.br/storage/materiais/0000017015.pdf>. Acesso em: 03 maio 2015.
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construgdo do texto e quanto ao seu valor semdntico e seus efeitos enunciativos no
contexto de determinado discurso. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 88)

Dentre os livros constantes no Guia de Livros Diddticos, cada escola escolhe
democraticamente aqueles que desejam utilizar, levando em consideracdo seu planejamento
politico-pedagogico. Os livros que constam no guia sdo aprovados pelo processo de avaliacao

oficial e pretendem fornecer aos professores parte dos recursos para:

— ampliar e aprofundar a convivéncia do aluno com a diversidade e a complexidade
da cultura da escrita;

— desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da oralidade, seja
em leitura e em producdo de textos mais extensos € complexos que os dos anos
iniciais;

— propiciar-lhe tanto uma reflexdo sistematica quanto a construgdo progressiva de
conhecimentos sobre a lingua e a linguagem;

— aumentar sua autonomia relativa nos estudos, favorecendo, assim, o desempenho
escolar e o prosseguimento nos estudos. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS, 2013, p.
7-8)

Muito embora os livros didaticos (doravante LD) sejam oficialmente avaliados pelo
PNLD, segundo critérios publicos e oficiais de ordens tedrica, didatico-pedagogica e técnica
bastante precisos, essa analise ndo invalida a andlise das equipes docentes de cada escola. O
problema ¢é: muitas escolas nao recebem todas as colecdes constantes no guia para
conhecerem e analisarem. Vérias escolas recebem apenas parte das colegdes aprovadas e
disponiveis para distribuicdo pelo PNLD, as vezes, um exemplar da cole¢do de cada editora,
outras vezes, colecdes incompletas, o que torna a escolha superficial e ndo condizente com a
proposta do PNLD.

Essa auséncia de material substitui, muitas vezes, a analise critica/reflexiva do LD a
ser utilizado no cotidiano escolar. Na tentativa de solucionar esse problema, muitos
professores realizam suas escolhas através da indicacdo de outros professores que
conhecem/usam o material; outra opgao ¢ a escolha por livros reeditados, acreditando que as
reedi¢des sdo para melhor; ou ainda escolhem pela avaliacao feita por outro, a partir da leitura
das resenhas na internet.

A respeito das edi¢des das cole¢des, o Guia de Livros Didaticos (2013) traz a
seguinte informacdo: “Cinco entre as 12 colecdes aprovadas sdao reedi¢des [...]. Entre
propostas inéditas e reedi¢des significativamente revistas e atualizadas, outras sete colecdes
aparecem pela primeira vez no Guia, perfazendo um significativo percentual de 58,33% de
renovagio”. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 21). Esse dado também pode
influenciar na escolha do LD pelo fato de determinada cole¢do estar presente no Guia de

Livros Didaticos ha bastante tempo.
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De acordo com o Guia de Livros Didaticos (2013), a analise das colegdes precisa

garantir que o material escolhido esteja adequado quanto:
— aos objetivos gerais do ensino de Lingua Portuguesa no EF, explicitados por
documentos oficiais como os PCN (Pardmetros Curriculares Nacionais) e/ou as
Diretrizes Curriculares para a educacgio basica, assim como as propostas estaduais e
municipais;
— & situacdo particular em que seu estado ou municipio se encontra em relagdo ao
novo EF;
— ao projeto didatico-pedagogico da sua escola. (GUIA DE LIVROS
DIDATICOS, 2013, p. 31)

Todo LD deve(ria) atender aos objetivos preestabelecidos no Projeto Politico-
pedagogico (PPP)* da escola, primando pelo ensino contextualizado e significativo que
atenda as necessidades de aprendizagem a partir de atividades que desenvolvam a leitura e a
escrita, assim como as atividades de producdo e de compreensdo oral, em situagdes de uso.
Quanto a andlise linguistica, espera-se o desenvolvimento de atividades que tenham
funcionalidade, com base em textos produzidos em condi¢des sociais efetivas de uso da
lingua, e ndo em situacdes didaticas artificialmente criadas. Assim sendo, na elaboragao dos
livros didaticos, ha todo um projeto de ensino-aprendizagem com pressupostos tedrico-
metodoldgicos especificos.

Nos livros didaticos, ha um Manual do professor com as orientagdes teorico-
metodoldgicas em que se baseiam as obras. Faz-se necessario o conhecimento critico desse
manual para que se reconheca a correspondéncia entre tais teorias, os documentos oficiais e as
atividades propostas no LD.

Mesmo a escolha do LD sendo a partir do acesso total ou parcial as 23° colegdes
apresentadas no guia, € preciso considerar a diversidade de situagdes escolares envolvidas na
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(re)organizagdo do novo ensino fundamental”’. Para isso, convém que as escolas considerem

as particularidades de seus alunos, além de compreenderem, apds a analise, como e por que

4 0O Projeto Politico-Pedagdgico define a identidade da escola e indica caminhos para ensinar com qualidade.
Ele ¢ composto pelos objetivos que a escola deseja alcangar, metas a cumprir e realizar. O conjunto dessas
aspiracdes, bem como os meios para concretiza-las, ¢ o que d4 forma e vida ao chamado projeto politico-
pedagogico - PPP. Informacdo disponivel em: <http://gestaoescolar.abril.com.br/aprendizagem/projeto-politico-
pedagogico-ppp-pratica-610995.shtml>. Acesso em: 14 maio 2015.

“Das 23 colegdes de Lingua Portuguesa destinadas ao segundo segmento do EF que passaram pelo processo
avaliatério no PNLD/2014, 11, ou seja, 47,82%, foram excluidas, enquanto 12 (ou 52,18%) foram aprovadas” e
estdo resenhadas no Guia de Livros Diddticos, entre as paginas 59 e 119. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS,
2013, p. 21).

A reorganizagdo do ensino fundamental de nove anos ¢ uma proposta do MEC para assegurar a todas as
criangas um tempo mais longo no convivio escolar, mais oportunidades de aprender e um ensino de qualidade. A
intengdo ¢ fazer com que, aos seis anos de idade, a crianca esteja no primeiro ano do ensino fundamental e
termine esta etapa de escolarizagdo aos 14 anos. A ampliacdo do ensino fundamental comecou a ser discutida no
Brasil em 2004, mas o programa sé teve inicio em algumas regides a partir de 2005. O prazo para que o ensino
fundamental fosse de nove anos em todo o Brasil foi at¢é 2010. Informagdo disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=12377:ensino-fundamental-de-

nove-anos-apresentacao&catid=313:ensino-fundamental-de-nove-anos&Itemid=627>. Acesso em: 25 nov. 2014.
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essas colecdes passaram pelo processo de avaliagdo no PNLD. No caso do acesso parcial as
colecdes, vale lembrar que, mesmo ao realizar essa andlise “incompleta”, pela auséncia de
material, ela precisa ser feita da melhor forma, adequando-a sempre a realidade de cada
escola.

O LD, de acordo com Teodoro Silva (1996), é:

. uma tradicdo tdo forte dentro da educagdo brasileira que o seu acolhimento
independe da vontade e da decisdo dos professores. Sustenta essa tradi¢do o olhar
saudosista dos pais, a organizagao escolar como um todo, o marketing das editoras e
o proprio imaginario que orienta as decisdes pedagogicas do educador. Néo ¢ a toa
que a imagem estilizada do professor apresenta-o com um livro nas maos, dando a
entender que o ensino, o livro e o conhecimento sdo elementos inseparaveis,
indicotomizaveis. E aprender, dentro das fronteiras do contexto escolar, significa
atender as liturgias dos livros, dentre as quais se destaca aquela do livro “didatico”:
pegar o livro no inicio de cada ano letivo, usar ao ritmo do professor, fazer as li¢des,
chegar a metade ou aos trés quartos dos contetidos ali inscritos e dizer amém, pois €
assim mesmo (e somente assim) que se aprende. (TEODORO SILVA, 1996, p. 8)

O LD ¢ apenas um recurso didatico, porém a tradi¢do o consolidou ao longo dos anos
e fez com que ele exercesse um papel de doutrina na sala de aula. E comum ouvir
profissionais da educacdo e pais reclamando da falta de material didatico nas escolas,
referindo-se apenas a auséncia do livro, como se ele fosse o Unico e o mais importante
material para o ensino. Nessa perspectiva, esse material serd utilizado do comego ao fim sem
alteragdes, sem planejamento complementar € sem o (re)conhecimento de seus pressupostos
tedrico-metodoldgicos. A distribuicao de LD pelo PNLD reforga a tradicional presenga desse
recurso na sala de aula. S6 no Parand, para os anos finais do ensino fundamental, em 2014,
foram distribuidos®? 1.092.513 livros, beneficiando 586.029 alunos e atendendo 1965 escolas.

Outro fato que também comprova a tradicdo mencionada por Teodoro Silva (1996) ¢
“... 0 ensino da gramatica € o que os autores dos livros mais fazem” (ROJO; BATISTA, 2003,
p. 16), pois se a sociedade prima pela valorizacao da lingua padrdo, entdo cabe aos autores
dos LD propiciarem atividades gramaticais que ‘“garantam” ao aluno essa soberania
linguistica. Tudo isso acaba contribuindo para a reproduc¢do de uma aprendizagem pautada na
gramatica descontextualizada, centrada em analises e prescrigoes de frases soltas, analisadas
sem referéncia a nenhum contexto particular, por exemplo.

O LD, na maioria das escolas, tem sido praticamente o Uinico instrumento de apoio
do professor. Para Teodoro Silva (1996) o uso continuo/dependente desse material didatico
pelo professor pode, de forma implicita, ter as seguintes razdes: uso de menor tempo para a

preparacao de aulas; falta de capacidade para produzir material de qualidade a ser utilizado

52 Informagdo disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-dados-

estatisticos>. Acesso em: 18 nov. 2014.
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em sala de aula; falta de conhecimento de teorias, abordagens e pesquisas recentes da area de
ensino e aprendizagem; apresentagdo de um plano sequencial; seguranca do professor e maior
autonomia do aluno. E mais vez, essas agdes justificam a escolha e o uso (in)eficiente do LD
nas salas de aula, instrumento pedagdgico que pode ser decisivo para a qualidade do
aprendizado resultante das atividades escolares, porque o que torna o livro eficiente ou ndo ¢ a
forma como o professor ira utiliza-lo durante o processo de ensino e aprendizagem.

Segundo Lajolo (1996), o LD assumiu um importante papel na pratica de ensino nos
ultimos anos, principalmente pela situagdo educacional precaria de ensino do nosso pais, o
que favorece o posicionamento dessa ferramenta como determinante dos contetidos e
direcionador das estratégias de ensino; ou seja, sdo os LD que acabam decidindo o que se
ensina e como se ensina no lugar do professor. Ao citar a situagdo precaria de ensino, Lajolo
(1996) faz referéncia ao fato de que a qualidade da educacdao esta fortemente aliada a
qualidade da formacao dos professores, pois o que o professor pensa sobre o ensino determina
o que ele faz quando ensina. Além disso, ha a preocupagdo com a utilizagdo e a importancia
que os LD tém para o ensino, porque, mesmo diante das transformagdes metodologicas
implantadas a partir dos avangos tecnologicos, o livro escolar continua a ser o material
didatico mais utilizado nas escolas.

E vélido salientar que Lajolo (1996) e Teodoro Silva (1996) analisam LD em periodo
anterior aos PCNs (1997); em contrapartida, Rojo e Batista (2003) fazem a andlise com base
nos pressupostos dos PCNs e, ainda assim, reforcam a ideia apresentada por Lajolo (1996) e
Teodoro Silva (1996) a respeito do papel do professor € do LD no cotidiano escolar.

A oposicdo que, de certa maneira, ainda se mantém ao LD vem desde a década de 70

13

e, principalmente, a de 80, quando o material didatico era visto “... como uma tecnologia
pouco adequada a processos efetivos de aprendizado; como resultado de interesses
econdmicos envolvidos em sua producdao e comercializagdo; e identificado aos efeitos de
controle que exerce sobre a acdo docente e sobre o curriculo” (ROJO; BATISTA, 2003, p.
45). A concepcdo de LD que se tinha era de estruturador das praticas docentes em funcdo da
intensa ampliagdo do sistema de ensino e de processos de selegdo de professores mais amplos
e menos seletivos. Segundo Rojo e Batista (2003, p. 49), essa concepgao ainda persiste e €
pouco adequada para responder as exigéncias apresentadas pelo contexto educacional
contemporaneo, “... marcado pela afirmacdo da diversidade e flexibilidade das formas de
organizagdo escolar, originadas pela necessidade de atender aos diferentes interesses e

expectativas gerados por fatores de ordem cultural, social e regional”. Assim, ¢ necessario

segundo os autores, que se amplie essa concepgao de LD, também pressuposta pelo Programa
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Nacional do Livro Didatico (PNLD), para que se tenha um ensino de melhor qualidade e
adequado as exigéncias atuais.

Pelo o que foi exposto, a op¢do por um instrumento didatico ¢ bastante complexa,
uma vez que exige a definicdo de critérios que instrumentalizem o processo de escolha e
promovam a discussdo sobre os processos de ensino e aprendizagem. Essa escolha constitui
uma responsabilidade social e politica que, muitas vezes, trazem dificuldades e incertezas aos
professores. Quanto as dificuldades, Lajolo (1996) destaca que ¢ necessario um
(re)planejamento em relagdo ao uso do LD, considerando a forma como os conteudos sao
apresentados e a proposta pedagdgica neles explicitada. O professor precisa descobrir a
melhor forma de estabelecer o didlogo necessdrio entre os conhecimentos disponibilizados
pelos LD e os conhecimentos trazidos pelos alunos, pois € na interacdo entre o saber que se
traz do mundo e o saber trazido pelos livros que o conhecimento avanga.

Quanto as incertezas, a autora se refere a postura do professor mediante ao material
escolhido, pois mesmo que o professor tenha como referéncia um LD de boa aceitacdo e
adotado pela maior parte dos professores, torna-se imprescindivel pesquisar outras fontes
literarias para avaliar a veracidade cientifica dos contetidos e a pertinéncia dos mesmos para
as respectivas turmas. “O caso ¢ que ndo ha livro que seja a prova de professor: o pior livro
pode ficar bom na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na sala de um mau
professor.” (LAJOLO, 1996, p. 6). Lajolo (1996) salienta também que mesmo com a
diversidade de livros existentes, todos podem ter, e efetivamente t€ém papel importante na
escola, contudo o LD nao pode ser o unico material que professores e¢ alunos fazem uso na
sala de aula.

O LD tem muito a contribuir no processo ensino e aprendizagem. A decisdo de fazer
do LD um aliado ou adversario parte do professor em relagao as escolhas que faz no seu dia a
dia. A importancia do LD ¢ que ele pode ser um suporte para aprendizagem quando utilizado
de acordo com os objetivos tragados pelo professor para sua sala de aula. Dessa forma, os
contetdos, valores e comportamentos e atividades que o LD sugerem devem estabelecer uma
relagcdo entre o que pensam os alunos € o que € ensinado pelo professor para fazer com que a
classe avance na aprendizagem. (LAJOLO, 1996). O professor, ao escolher o LD deve
considerar, entre outros critérios, a proposta pedagogica, os modos de contextualizagdo e a
apresentacdo dos conteudos, o nivel de complexidade e as relagdes estabelecidas com o
cotidiano dos alunos.

A respeito das caracteristicas dos LD analisados para o ensino fundamental, Rojo e

Batista (2003) destacam que, dentre os aspectos que mais chamaram a atencdo, estdo:
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predominio de textos que representam a variedade padrdo, lingua escrita; ndo ha diversidade
de contextos de origem dos textos e tampouco de variedades linguisticas; as propostas
didaticas feitas com base nos textos apresentados concentram-se no ensino de gramadtica, na
maioria das vezes seguindo os modelos da gramatica normativa tradicional, sem,
praticamente, levar o aluno a uma pratica reflexiva; além disso, ndo sdo propostas atividades
de leitura e producdo de textos que possam ser consideradas eficazes; por fim, a linguagem
oral como objeto de ensino passa longe da realidade dos LD.

Melhor dizendo, Rojo e Batista (2003) afirmam que quase sempre as atividades
gramaticais sdo apresentadas dentro dos modelos da gramdtica normativa tradicional e, muito
raramente, com uma condug¢do reflexiva, o que ndo tem contribuido, seguramente, com as
praticas de leitura, compreensdo e producdao de textos escritos. Ou seja, a maioria das
atividades nao privilegia a reflexdo sobre o uso da lingua, ndo prioriza com conteudos a
variagdo linguistica, ndo orienta os trabalhos com o contetido para a reflexdo, ndo explora
conhecimentos pragmaticos/discursivos ou textuais.

Apesar das periodicas avaliagdes realizadas por varios autores, por exemplo, Rojo e
Batista (2003), o LD ainda apresenta problemas, além disso, varios deles listam, de forma
abundante, referéncias atuais de autores renomados ou até carimbam na capa desses materiais
expressoes como: “Aprovado pelo PNLD” ou “De acordo com os PCNs”, o que ndo assegura
que tal obra possua coeréncia entre os pressupostos tedricos e as praticas desenvolvidas. Na
maioria das vezes, todo esse aparato nao passa de uma estratégia de marketing.

Mesmo com tantas limitagdes, o LD se constitui num instrumento bastante ttil para o
ensino de lingua portuguesa. Nesse intuito, Dalvi (2013), considerando a contribuicdo desse
instrumento e a possibilidade de sua adog¢do, afirma que o professor precisa, ao menos, levar

em consideragao se:

a) é possivel identificar as concepc¢des de sujeito, linguagem-lingua e texto que
norteiam a obra?

b) essas concepcdes da obra sdo condizentes com as escolhas do professor e da
institui¢ao?

¢) o material € acessivel ao publico-alvo?

d) o material é coeso e, ainda assim, heterogéneo?

e) o material e sua apresentagdo privilegiam a formacgdo de um leitor (professor e
estudante) ativo e socio-historico-culturalmente responsivo/responsavel?

f) o material tem qualidade editorial (papel, impressdo, ilustragdo, suporte a pesquisa
auténoma e a produgdo de conhecimento)?

g) o material comtempla o contetido proposto para a série/ciclo e para os objetivos
de ensino e de aprendizagem?

h) o material podera ser utilizado por alguns anos seguidos sem cair na
desatualizacao?

1) os textos propostos sdo integrais e/ou fragmentos coerentes?

j) os exercicios, questdes, roteiros ou atividades propostos sdo diversificados,
contextualizados, transdisciplinares e apresentam graus distintos de dificuldade?
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k) o material integra as distintas dimensdes dos textos e dos circuitos e sistemas em
que sdo inseridos? (DALVI, 2013, p. 92-93)

Observando os itens elencados pela autora, percebe-se que, em todos eles, o que se
pede para observar ¢ minimo, ou seja, ndo ¢ necessario ser nenhum “especialista” para
conseguir optar por um material didatico coerente, que englobe os eixos de ensino (leitura,
oralidade, producao e analise linguistica) e que ndo use o texto como pretexto, mas como
objeto de estudo. Do mesmo modo, a op¢do por determinado LD ndo significa estar preso a
ele ou que terd que fazer uso desse material do comeco ao fim. Ao contrario, os instrumentos
pedagdgicos servem de apoio, existem para facilitar o dia a dia de professores e alunos, pois
todos sabem das dificuldades encontradas nas escolas para se conseguir recursos para
aquisicdo de outros materiais pedagdgicos ou, até mesmo copias, de textos.

Nao ¢ utopia pensar em um ensino de qualidade, que faca sentido tanto para o
professor quanto para o aluno, que leve o aluno a compreender o que ¢ a ele ensinado e que
finalidade esse conteudo pode ter. Na verdade, ndo se deseja um ensino facilitador, mas real,
sem complicagdes, sem memorizagdo, sem ser apenas para a prova ou para se obter uma nota.
Porém todas essas consideragdes feitas por Dalvi (2013) apontam para a responsabilidade que
o professor precisa ter, para que o LD tanto ndo limite as possibilidades de sua a¢do, como
também ndo comprometa suas proprias perspectivas de analise e compreensao de ensino, de
suas finalidades educativas e de sua fun¢do social. Quando o professor conhece a politica
linguistica em que esté inserido, torna-se menos ardua a tarefa de optar pelo material que fara
uso, pois os documentos oficiais prioritariamente existem para nortear o trabalho do professor
e auxilia-lo nessa escolha coerente, enfim, os livros ndo podem assumir uma funcdo que ¢ do
professor.

Desse modo, ¢ preciso perceber que o poder publico pretende, por meio dos
documentos oficiais, implantar uma politica linguistica norteada por certos principios, como
os PCNs (BRASIL, 1997; 1998), as DCEs (PARANA, 2008), o PNLD. Por outro lado, a
insercdo do professor nessa politica ndo diz respeito somente a compreensdo desses
principios, mas também a percep¢ao de quando e como o professor pode atuar simplesmente
como ferramenta dessa politica. No Brasil, por exemplo, sdo os professores que escolhem os
livros que utilizardo no decorrer do ano letivo, o que d4 um carater democratico e
participativo ao programa. Assim sendo, os professores deveriam atuar ativamente nessa
politica linguistica. Mas, durante a distribuicao das cole¢des para analise na escola, nem todos
os estabelecimentos escolares tém acesso a todas as colecdes. Essa politica democratica, nesse

aspecto, se coloca como iluséria, sendo que o acesso as colegdes € restrito. Isso pode
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caracterizar que, por um lado, se tem a impressdo/ilusdo de que o governo se preocupa com a
educacdo; por outro, ha aspetos que contradizem isso, como a politica linguistica vinda do
governo e atuante nas escolas, que reforcam o pressuposto de que o Brasil ¢ um pais
monolingue. Assim, acaba aumentando a responsabilidade do professor (que, muitas vezes, se
v€é como um simples aplicador das leis ndo elaboradas por eles); e, em contrapartida, ndo hé
uma politica eficiente voltada para a formacao/capacitacdo desse professor.

Com base na politica linguistica vigente, nos PCNs (BRASIL, 1997; 1998), espera-se
que o professor seja referéncia para seus alunos, que seja além daquele que ensina os
contetdos, alguém que possa ensinar o valor que a lingua possui, que seja um usudrio, de fato,
da escrita e que tenha boa e prazerosa relagio com a leitura. Nas DCEs (PARANA, 2008, p.
83), a participagdo proativa do professor ¢ imprescindivel para respeitar as diferencas em sala
de aula e promover “... uma acao pedagogica de qualidade a todos os alunos”, referindo-se a
atividades que possibilitam a consciente reflexdo sobre fenomenos gramaticais e textual-
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discursivos que decorrem dos usos linguisticos. Com isso, pretende-se tanto “... derrubar
mitos que sustentam o pensamento Unico, padrdoes pré-estabelecidos e conceitos
tradicionalmente aceitos, como construir relagdes sociais mais generosas € includentes”.

Na escola, os alunos, principalmente da rede publica, tém acesso a norma-padrao da
lingua, ao conhecimento social e a instrumentalizacdo desse conhecimento que contribui para
seu exercicio de cidadania e sua inclusdo social. “Nao promover o desenvolvimento de certas
habilidades de uso da linguagem corresponde a uma importante estratégia de manter os
privilégios e os poderes nas maos de poucos”. (ANTUNES, 2014, p. 43) Exemplo disso ¢ o
trabalho com a gramatica na sala de aula, pois a forma como ela ¢ usada/explorada leva o
aluno a uma compreensdo equivocada de lingua como homogénea, sem variagdo, igual em
qualquer lugar do pais e em qualquer circunstancia social de uso, sem levar em consideragdo a
maneira como as pessoas falam e as condi¢des de uso. Antunes (2014, p. 43) aponta uma “...
insisténcia em manter a gramatica, na perspectiva metalinguistica e prescritiva, como nucleo
do estudo da lingua, razdes ideoldgicas inconfessadas, tais como aquelas que consideram
social e politicamente perigosa a ascensdo das pessoas ao exercicio pleno, critico e relevante
da linguagem”.

Todavia acredita-se que, em diferentes situagdes, se deve usar a lingua de modos
variados. Nao ha por que, ao realizar as atividades de ensino e aprendizagem da lingua
materna, insistir no trabalho apenas com uma das variedades, a norma culta. Muitas pessoas
empregam os termos "norma culta" e "norma-padrao" como se fossem sindnimos. Faraco

(2008) define a expressdo norma culta como o conjunto de fendmenos linguisticos que
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ocorrem habitualmente no uso dos falantes letrados, em situa¢des mais monitoradas de fala e
escrita. Diferentemente da norma-padrao, que é um construto socio-historica e ¢ tomada como
referéncia para estimular um processo de uniformizagdo e uma codificacao relativamente
abstrata, a norma culta “... ¢ a expressao viva de certos segmentos sociais em determinadas
situacdes” (FARACO, 2008, p.75). Enquanto uma tem vez nos usos habituais (as
regularidades — norma culta); a outra carrega um teor de obrigagdo, de regulacido das agdes
dos usuarios (as prescricdes — norma-padrao). Nesse sentido, o mais aceitavel seria falar em
normas cultas, pois o que chamamos de norma culta ndo constitui um bloco homogéneo,
inalteravel em todo lugar e em toda situagdo, mas constitui um conjunto de variedades
constantemente sujeito a deliberacdo dos falantes (ANTUNES, 2014, p. 70, no rodapé). Em
outras palavras, a norma-padrdo e a norma culta sdo vistas como sindnimas e expressao da
homogeneidade; enquanto normas cultas, como expressao da heterogeneidade da lingua.

Os LD devem enfrentar os novos objetos didaticos do ensino de lingua materna: o
discurso, a lingua oral, a textualidade e as diferentes gramaticas que norteiam as diversas
normas de uso de uma lingua. Para cada norma, culta, popular ou padrdo, ha uma gramatica
norteadora e organizadora do uso da norma em jogo numa situagdo na qual sujeitos estdo em
interacdo (ANTUNES, 2007; FARACO, 2008). No entanto os LD tendem a fazer um trabalho
superficial quanto a heterogeneidade. Apesar de defenderem a diversidade linguistica, seguem
defendendo estratégias de transformar o “errado” em “certo” e abordar a questdo de maneira a
perpetuar o preconceito linguistico.

No guia do PNLD (GUIA DE LIVROS DIDATICOS, 2013), percebe-se que, nas
resenhas dos livros de lingua portuguesa, os autores defendem a concepg¢ao interacionista de
linguagem, mas a variacdo linguistica ¢ pouco apresentada nas atividades de leitura,
interpretacdo, producdo textual e atividades orais que abordam este tema. O tratamento dado a
variacdo linguistica, nos LD, se limita a contrapor a linguagem ‘“coloquial” a linguagem
“culta”, desconsiderando os aspectos de intencionalidade e adequacdo da lingua. Com isso,
verifica-se que esse ensino ndo propicia a reflexdo, nem explora os aspectos histdricos, sociais

e ideologicos que permeiam o tratamento dado a lingua.

Um dos principais problemas que encontramos nos livros didaticos ¢ uma tendéncia
a tratar da variagdo linguistica em geral como sinénimo de variedades regionais,
rurais ou de pessoas ndo-escolarizadas, parece estar por tras dessa tendéncia a
suposicao (falsa) de que os falantes urbanos e escolarizados usam a lingua de um
modo mais “correto, mais proximo do padrdo, e que no uso que eles fazem nao
existe variacdo (BAGNO, 2007, p. 120).

Nos manuais didaticos, ha uma divisdo entre a fala (vista como informal) e a escrita

(a formal), desconsiderando que as duas modalidades apresentam cada uma, um conjunto
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proprio de variedades e registros com distintos graus de formalidade. Para Bortoni-Ricardo
(2005), a escola ndo pode ignorar que existem as diferencas sociolinguisticas. Segundo a
autora, os professores devem mostrar aos alunos que existem varias formas de se dizer a
mesma coisa, sendo que cada forma ¢ recebida de maneira diferenciada: algumas geram
prestigio e outras uma imagem negativa do falante. A grande tarefa da escola com relagdo ao
ensino de lingua ¢ ensinar e propor a reflexdo da norma-padrdo, ja que s6 se ensina algo que
ainda nao ¢ sabido. Mas, para isso, ndo sdao necessarias a exclusdao e a rejeicdo do dialeto
utilizado pelo aluno. O papel da escola ¢ o de acolher e respeitar os diferentes dialetos e, ao
mesmo tempo, possibilitar o aprendizado e o reconhecimento das diferentes variedades
linguisticas, como forma de incentivar a aquisi¢cdo de novas habilidades de uso da linguagem.

A escola e os professores devem estar atentos em relacdo ao preconceito linguistico,
e, para tanto, Bagno (2005) propde um ensino critico da norma-padrdo, em que a escola dé
espago para todas as manifestacdes linguisticas possiveis: rurais, urbanas, formais, informais,
cultas, ndo cultas, orais, escritas etc. Assim, quando o aluno tem contato com todas as
variacoes linguisticas, pode ter a possibilidade de escolha ao se expressar nas diferentes
circunstancias de interlocugao.

Para Travaglia (2009), ao ensinar uma lingua, pode-se realizar trés tipos de ensino: o
“prescritivo” (privilegia o trabalho com a norma culta, pautada no ensino da gramatica
normativa, cujo objetivo ¢ a corre¢do da forma da linguagem), o “descritivo” (procura mostrar
como a lingua funciona e faz com que o aluno conheca a lingua como institui¢ao social em
sua estrutura, forma, fun¢do e seu funcionamento) e o “produtivo” (por meio da pratica
reflexiva, ensina as diversas habilidades linguisticas quanto ao uso da lingua, apontando
outras possibilidades). “O ensino produtivo ¢ sem duvida o mais adequado”, afirma Travaglia
(2009, p. 40), para “... desenvolver a competéncia comunicativa, ja que tal desenvolvimento
implica a aquisi¢ao de novas habilidades de uso da lingua”. Porém, mesmo o ensino produtivo
sendo o mais adequado e estando em consonancia com os documentos oficiais (BRASIL,
1997; 1998; PARANA, 2008), ainda assim, ha professores que, no contexto escolar, ddo
maior relevancia ao ensino prescritivo, o qual coloca a gramatica como centro do processo de
ensino, tornando-o puramente metalinguistico e descontextualizado.

Em dire¢do contraria a tradicdo (ao ensino prescritivo da lingua), espera-se que o
professor consiga explorar as variedades e a riqueza dos recursos da lingua em atividades de
ensino produtivo da gramatica, trabalhando a gramatica na perspectiva da interagdo

comunicativa e do funcionamento textual-discursivo dos elementos da lingua.
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.. a gramatica ¢ mais do que fazem supor atividades de ensino de gramatica que,
baseadas numa visdo estreita e redutora do que ela seja, se eternizam em exercicios
que sO tem a ver com a segmentacdo de elementos linguisticos, levantamento de
tracos de algumas classes e categorias, classificagdes e nomenclatura.
(TRAVAGLIA, 2009, p. 235)

O estudo da lingua ndo pode se reduzir a memorizacdo de regras gramaticais
aplicadas a uma unica modalidade, a lingua escrita, em uma unica variante, a padrao/culta. O
estudo da gramatica normativa acaba por inibir e limitar a atividade de produ¢do do aluno,
pois este tem sempre a impressao de ndo saber escrever.

O ensino da metalinguagem, que enfatiza a gramdtica normativo-prescritiva, gera
resultados insatisfatorios. Nesse sentido, faz-se necessario refletir sobre essa pratica que
impde uma homogeneidade linguistica e adotar uma nova metodologia que privilegie as
habilidades de leitura e escrita, como a proposta da pratica de andlise linguistica em
contraposi¢cdo ao ensino da gramatica tradicional (o normativo-prescritivo mencionado neste
trabalho), pois os elementos formais também tém seu espago na produgdo ¢ na recep¢ao do
texto, mas ¢ preciso delimitar esse lugar.

O ensino da gramatica deve se basear sempre na reflexdo sobre a linguagem, na
formulacao de hipoteses e verificagao dessas hipoteses sobre a constituicdo e o funcionamento
da lingua. O trabalho com os conhecimentos linguisticos, de acordo com PNLD (2013)
objetiva:

... levar o aluno a refletir sobre aspectos da lingua e da linguagem relevantes para o
desenvolvimento tanto da proficiéncia oral e escrita quanto da capacidade de
analisar fatos da lingua e da linguagem, por isso mesmo seus conteudos e atividades
devem:

1. abordar os diferentes tipos de conhecimentos linguisticos em situa¢des de uso,
articulando-os com a leitura, a produgéo de textos e o exercicio da linguagem oral;

2. considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da lingua, promovendo o
estudo das normas urbanas de prestigio nesse contexto sociolinguistico;

3. estimular a reflexdo e propiciar a constru¢ao dos conceitos abordados. (GUIA DE
LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 19)

Os contetidos gramaticais sdo, muitas vezes, tratados a parte. Por isso, os
documentos oficiais (BRASIL, 1997, 1998; PARANA, 2008) e linguistas — como Neves
(2013; 2014), Travaglia (2009), Antunes (2007; 2014), Possenti (1996) — defendem a
articulacdo dos conhecimentos relacionados ao discurso ¢ a textualidade ao trabalho com
leitura e/ou produgao escrita, em abordagens ora epilinguisticas, ora metalinguisticas.

No Guia de Livros Didaticos (2013), o tratamento dado aos conhecimentos
linguisticos, nas cole¢des, tem dupla perspectiva: epilinguistica e metalinguistica.

Na primeira, trata-se de levar o aluno a refletir sobre algum aspecto da lingua e/ou
da linguagem com o objetivo de, por meio dessa reflexdo, melhorar seu desempenho
em leitura, escrita e linguagem oral. Nesses momentos, os conhecimentos
linguisticos ndo se constituem como um fim em si mesmo, mas como uma
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ferramenta para o desenvolvimento da proficiéncia oral e escrita. Na segunda
perspectiva, no entanto, a intengdo ¢é construir, junto com o aluno, uma
representacdo bem fundamentada da lingua. Quando ¢é este o caso, ou seja, quando
estd em jogo a perspectiva metalinguistica, as propostas, apesar de ainda se
manterem fiéis as categorias e aos niveis de andlise da gramatica tradicional,
incorporam aspectos do texto, do discurso e do fendomeno literario, especialmente
nas colegdes em que o género ¢ um dos principios organizadores. (GUIA DE
LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 28)

Isso significa trabalhar a lingua de forma articulada nos trés eixos de ensino: leitura,
producao de textos (orais e escritos) e conhecimentos linguisticos. Para Franchi (2006a), as
atividades epilinguisticas ndo recorrem a nomenclatura técnica (a metalinguagem), de modo a
permitir o percurso uso-reflexdo-uso, conforme prescritos nos PCNs (BRASIL, 1998). Isso
implica, sim, na realizacdo de atividades a partir de textos auténticos (no sentido de textos que
circulam nas interagdes sociais), falados e escritos, dos quais se possa depreender o
funcionamento da lingua na construgdo dos sentidos. Antunes (2014) reforca essa ideia,
afirmando que “... toda a¢do de linguagem ¢ dialdgica; quer dizer, ¢ realizada em conjunto, ou
reciprocamente” (ANTUNES, 2014, p. 19).

Em contrapartida, existe uma concep¢do distorcida quanto ao trabalho com a
oralidade e a escrita. Afirma-se que a oralidade ¢ sempre informal, enquanto a escrita sempre
formal. Na verdade, ¢ preciso destacar que ambas tém diferengas devido aos diferentes modos
de interagdo, dos contextos em que sdo/foram usados, com maior ou menor formalidade e
consequente monitoramento. Como defendem Marcuschi (2001) e Bortoni-Ricardo (2005),
fala e escrita sdo duas modalidades de uso da lingua e que o aluno deve ser fluente no uso de
ambas. Porém, nas aulas de lingua materna, faltam atividades que explorem a gramatica da
oralidade em contraponto com a gramatica da escrita, por meio de géneros discursivos
adequados, além de maior dedicacdo a leitura e a escrita (momentos essenciais). Nesse caso,
esta em jogo a existéncia de variantes linguisticas, o que contraria a ideia de uma lingua
unica, uniforme, homogénea.

Com base nas DCEs (PARANA, 2008), os professores tém o papel de promover o
amadurecimento do dominio discursivo da oralidade, da leitura e da escrita, como o
discursivo-linguistico, que se refere ao ensino de gramatica. Isso quer dizer, que, nas DCEs
(2008), subdividem-se as praticas discursivas: oralidade, escrita e leitura, da analise

linguistica e as praticas discursivas.

Tradicionalmente, a escola tem agido como se a escrita fosse a lingua, ou como se
todos os que nela ingressam falassem da mesma forma. No ambiente escolar, a
racionalidade se exercita com a escrita, de modo que a oralidade, em alguns
contextos educacionais, ndo ¢ muito valorizada; entretanto ¢ rica e permite muitas
possibilidades de trabalho a serem pautadas em situa¢des reais de uso da fala e na
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producdo de discursos nos quais o aluno se constitui como sujeito do processo
interativo. (PARANA, 2008, p. 55)

E importante que, no processo ensino e aprendizagem, o aluno tenha contato com a
linguagem nas diferentes esferas sociais. Quanto maior for esse contato, maiores sdo as
possibilidades de se entender o texto, seus sentidos, suas intengdes e visdes de mundo. No que
se refere a finalidade de ensino de lingua portuguesa, os PCNs (BRASIL, 1998), as
capacidades a serem desenvolvidas quanto ao uso da linguagem se relacionam a quatro
habilidades linguisticas basicas: falar, escutar, ler e escrever. Nesse sentido, quando se pensa
na linguagem como intera¢do, a gramatica nao se constitui sozinha. “Disso discorre que os
conteudos de Lingua Portuguesa no ensino fundamental [...] se organizem em torno de dois
eixos basicos: o uso da lingua oral e escrita e a analise e reflexao sobre a lingua”. (BRASIL,
1998, p. 43)

E possivel verificar que os documentos oficiais nio descartam a gramatica, ao
contrario, ela ¢ vista como um componente necessario. Franchi (2006b, p. 35) afirma que “...
a gramatica ¢ na verdade o estudo e o trabalho com a variedade dos recursos linguisticos
colocados a disposicdo do produtor e receptor de textos para a construcao do sentido.
Gramadtica ¢ o estudo das condigdes linguisticas da significagdo”. Dito de outra forma, a
gramatica ¢ um dos componentes constitutivos da lingua e, por essa razdo, nao pode ser
dispensada, da mesma forma que o Iéxico e os fatores contextuais sdo importantes para a
compreensdo global do texto. E assim, tendo o texto como objeto de estudo, a gramatica
contextualizada faz sentido por intermédio da analise linguistica.

Porém Rojo e Batista (2003), ao analisarem os livros didaticos do ensino

fundamental, observaram que,

[...] em todos os dominios de ensino de lingua materna nos quais os livros sdo
avaliados, ha o privilégio da norma culta, lingua padrdo, lingua escrita, géneros e
contextos de circulag@o pertencentes a cultura da escrita (jornalisticos, literarios e de
divulgagdo cientifica, sobretudo; portanto urbanos e, no caso brasileiro, sulistas). Na
abordagem de leitura dos textos sdo priorizados o trabalho tematico e estrutural ou
formal sobre estes, ficando as abordagens discursivas ou a réplica ativa em segundo
plano.

A prioridade para a norma e a forma também € vista nos trabalhos de reflexdo sobre
a lingua, pautados na gramatica normativa e baseados nas formas cultas da lingua
padrdo, nunca explorando diferentes variedades sociais ou geograficas da lingua
efetivamente em uso. Mesmo a presenga de propostas de intera¢des orais, devidas as
indicagdes oficiais (ROJO; BATISTA, 2003, p. 19-20).

De acordo com a analise dos autores citados, percebe-se que os contetidos abordados
nesses materiais permanecem condicionados as regras prescritas pela gramatica normativo-
descritiva, priorizando a escrita em detrimento da fala. Nesse contexto, as aulas de portugués

se concentram no trabalho com a metalinguagem, que, ha bastante tempo, insiste na repeti¢cao
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dos mesmos topicos gramaticais, como: classificacdo de palavras e sua flexdo, andlise
sintatica, regras de regéncia e concordancia, formacdo de palavras, além de regras de
acentuagdo e pontuagdo. E urgente que os LD se adequem, trazendo uma proposta de trabalho
realmente comprometida com a formagao de leitores competentes, dando um novo tratamento
ao ensino da lingua, principalmente a gramatica. Neles, precisa-se contemplar um ensino que
aborde a leitura, a producdo textual, a analise linguistica e a oralidade em uma mesma
perspectiva, a de interagao social.

Todo LD, segundo Travaglia (2009), deve propiciar ao aluno a interagdo com a
linguagem, uma vez que todo falante da lingua possui uma gramatica internalizada. Franchi
(2006a) e Travaglia (2009) definem a gramatica internalizada como conjunto de regras que
um falante domina naturalmente, implicita ou intuitivamente, das quais lanca mao ao falar. De
uma forma geral, a gramatica internalizada ndo depende da sistematiza¢do e apreensdo de
regras impostas por um segmento da sociedade, e sim do reconhecimento de que saber a
gramatica de uma lingua ¢ saber utilizé-la em situagdes reais. A gramatica internalizada faz
supor competéncia gramatical, textual e discursiva dos usudrios de uma lingua. Essa
concepgdo aponta para a propria concepgao de linguagem como pratica social, de natureza
discursiva e para o estudo que ndo separe estrutura linguistica e histéria, buscando

compreender os usos da lingua em determinados contextos.

.. a gramatica da lingua vai sendo aprendida naturalmente, quer dizer, na propria
experiéncia de se ir fazendo tentativas, ouvindo ¢ falando. Ndo ha um momento
especial nem uma pessoa especifica destinada ao ensino dessa gramatica. Ela vai
sendo incorporada ao conhecimento intuitivo, pelo simples fato de a pessoa estar
exposta a convivéncia com os outros, a atividades sociais de uso da lingua, das
conversas familiares as atuagdes mais tensas e formais. Ou seja, essa gramatica esta
internamente ligada a exposicao da pessoa aos usos da lingua. A escola vira depois,
para ampliar. (ANTUNES, 2007, p. 29)

Toda pessoa possui certo saber linguistico internalizado que utiliza para se
comunicar, se interagir com o outro. Esse saber internalizado sdo as estruturas ja conhecidas e
dominadas pelo falante da lingua em qualquer idade. E importante que esse saber seja
valorizado na fase escolar, pois, partindo dele, verifica-se o que serd necessario ensinar. Desse
modo, essa concepcao de linguagem e de gramatica se tornam mais humanas, por atender as
necessidades das pessoas, respeitando sua linguagem prépria.

Pode-se afirmar que a pratica pedagogica do professor, diante do uso do LD,
determina a funcdo que esse livro desempenha na escola, j4 que, muitas vezes, esse €
praticamente o unico material escolar que o aluno tem a possibilidade de ler e de manusear. O
LD, quando provoca e instiga o pensamento ¢ a criatividade dos alunos, quando transmite,

transfere e viabilizam conhecimentos diversificados, do senso comum ao conhecimento



86

cientifico e tecnologico, conhecimentos ligados a transmissao e reprodugdo de valores, ideais
e costumes, dentre muitos outros, pode ser, sim, considerado um instrumento importante no
processo educacional tanto para os alunos quanto para os professores.

Nessa perspectiva, a tarefa do professor de lingua materna ¢ de extrema importancia
no que se refere a execucdo de uma politica de educacdo linguistica, visto que cabe ao
professor oferecer subsidios para uma analise critico-reflexiva que beneficie o enriquecimento
cultural dos alunos. A figura do professor ¢ essencial e, sob nenhuma hipotese, ele pode se
esconder atras dos LD, expondo repetidamente regras e defini¢des isentas de qualquer analise

e reflexdo critica.

2.2 CONCEPCOES DE GRAMATICA

Uma questdo que tem incomodado a todos que trabalham com lingua e linguagem,
nos diversos graus de ensino, ¢ o tratamento dado & gramatica na escola.

A partir da década de 1980, “... em que a democratizacdo das oportunidades
educacionais comega a ser levada em consideragao, em sua dimensao politica” (CARDOSO,
2005, p. 10), os estudos linguisticos proporcionaram importantes discussdes sobre o ensino da
lingua materna e as reflexdes acerca do trabalho realizado em sala de aula, em especial, a
respeito do ensino e aprendizagem da gramadtica, por exemplo, os estudos de Geraldi (1997a;
1997b), Travaglia (2009), Britto (1997), Possenti (1996), Ilari (1985).

Mas, mesmo com tantas discussdes, com a presenca de documentos oficiais
(BRASIL, 1998; PARANA, 2008, por exemplo), com varios artigos publicados, com varias
formacdes continuadas, percebe-se, trinta anos depois, que o ponto central ainda continua
sendo a angustia dos professores em como tornar suas aulas significativas, com estratégias
que efetivam o conhecimento linguistico. Nesse sentido, antes de qualquer reflexdo sobre o
ensino de lingua portuguesa, ¢ importante saber quais as concepgdes que os profissionais
dessa area tém sobre lingua, linguagem e ensino. Assim, espera-se compreender que
tratamento escolar se tem operacionalizado da gramatica do portugués, ou seja, que
associacdo estd sendo feita entre o conhecimento das teorias linguisticas e seus
desdobramentos na pratica.

E fundamental que o professor tenha clareza das concepgdes de linguagem
correlacionadas ao ensino gramatical, pois, segundo Travaglia (2009), assim como Marcuschi
(2008), a forma como o professor de lingua concebe a linguagem determinard sua forma de

trabalhar a gramatica em sala de aula. O conjunto dessas concepgdes sustenta a pratica
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docente e da sentido ao seu trabalho. Diante disso, faz-se necessario compreender que ha
diferentes formas de entender a organizacdo de uma lingua e, consequentemente, as
gramaticas que procuram sistematiza-la.

Travaglia (2009) considera que a gramatica de uma lingua € o conjunto de condi¢des
linguisticas para a significagdo. Ele cita quatro tipos de atividades de ensino de gramatica: de
uso, reflexiva, tedrica e normativa. O autor ainda aponta que o trabalho do professor deve ser
desenvolvido por meio da ocorréncia de recursos e fatos da lingua no uso em que o aluno faz
na condi¢do de produtor e destinatario de textos, o que atende a suas necessidades mais
imediatas.

Perini (2014) alega que ¢ injusto generalizar, porém ainda hd muito do ensino

(13

tradicional na sala de aula. Para ele, “... ao estudarmos gramatica, somos convidados a
aprender, e muitas vezes decorar, resultados; ndo se cogita do método que levou a obtengao
desses resultados.” (PERINI, 2014, p. 55). Ou seja, “... nas aulas de gramatica ndo se aprende
gramatica, nem se quer se estuda gramatica, também ndo se espanta que os alunos ndo saibam
gramatica, ndo se interessam por gramadtica e, para resumir tudo, detestam gramatica.”
(PERINI, 2014, p. 55). Muitos professores ainda nao conseguiram entender que a linguagem ¢
uma forma de producdo social envolvendo, ao mesmo tempo, interlocutores e contexto, bem
como que a sala de aula deve ser um lugar privilegiado dessa producdo, pois somente se
aprende uma lingua, produzindo textos e discursos.

A gramatica normativa, de acordo com Possenti (2003), constitui-se no conjunto de
regras que devem ser seguidas. Para isso, estudam-se apenas os fatos da lingua padrdo, com o
intuito de ditar normas de bem falar e escrever, segundo o modelo de lingua encontrado nos
escritores classicos. O objetivo da gramatica normativa ¢ fixar um padrdo de lingua; por isso,
considera apenas uma de suas variedades como verdadeira, atuando como “... uma espécie de
lei que regula o uso da lingua em sociedade” (TRAVAGLIA, 2009, p. 31). A gramatica

13 é concebida como um manual com

denominada culta, normativa, prescritiva ou tradiciona
regras de bom uso da lingua a serem seguidas por aqueles que querem se expressar
adequadamente.

Neste trabalho, para evitar possiveis confusdes de qual concepcao de gramatica esta

em discussdo uma vez que hd uma pluralidade de no¢des e denominagdes, optou-se por usar a

33 Perini (1991) usa a terminologia gramética tradicional para referir-se a citada gramatica normativa. Porém
Neves (2012) ja relaciona a gramatica tradicional a tradicdo grega. A opgdo, neste trabalho, é por gramatica
prescritivo-normativa quando se estd em jogo um olhar prescritivo, baseado no certo/errado, que privilegia a
norma-padrao.
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nomeacao gramdtica prescritivo-normativa para fazer referéncia a concepgdo anteriormente
citada e definida a partir das visdes de Possenti (2003) e Travaglia (2009).

E possivel entender, também, a gramatica normativa (denominada, neste trabalho,
gramadatica prescritivo-normativa) como um conjunto de normas que orientam no uso padrao

quando este for exigido.

... 0 conjunto sistematico de normas para o bem falar e escrever, estabelecidas pelos
especialistas, com base no uso da lingua consagrado pelos escritores. Dizer que
alguém “sabe gramatica” significa dizer que esse alguém “conhece essas normas e
as domina tanto nocionalmente quanto operacionalmente”. (FRANCHI, 2006a, p.
16)

E relevante considerar que a gramatica precisa ser ensinada nas escolas, porém nio
pode ser o Unico elemento de estudo. Além disso, nas gramdticas e nos compéndios
gramaticais, normalmente s6 se encontram exemplos de um uso seleto de autores do passado,
tratando-os como os Unicos modelos a serem seguidos. A questdo também inclui quais
gramaticas devem ser ensinadas na escola: a de uso, a prescritivo-normativa, a descritiva etc.
Sdo muitas predicagdes para a nomeacao gramadatica.

Segundo Neves (2013), nas escolas, h4 a necessidade de uma gramaética escolar que,
legitimada pela sua relagdo com o uso efetivo da lingua, dé conta dos usos correntes atuais,
nao perdendo de vista o natural e eficiente convivio de variantes, inclusive, a norma
tradicionalmente considerada padrdo. O estudo gramatical ndo pode ser abandonado do ensino
de qualquer lingua, deve-se pensar em um trabalho que considere a lingua como sendo o seu
fundamento, com atividades gramaticais que proporcionem ao falante a utilizacdo de um
numero maior de recursos da lingua, adequando-os a cada situagdo de interagdo
sociocomunicativa, sem criar “... a falsa e estéril nocdo de que falar e ler ou escrever nao tém
nada que ver com a gramatica” (NEVES, 2013, p. 128). Assim como previsto nas DCEs
(PARANA, 2008), as aulas de portugués precisam ser aulas de fala, escuta, leitura e escrita de
textos, partindo da perspectiva sociointeracionista, a qual tem como ponto de partida o uso da
lingua, considerando como essenciais as relagdes que se estabelecem entre os sujeitos no
momento em que falam e ndo se preocupando com o estudo das oragdes, frases e palavras
descontextualizadas.

A gramatica, de acordo com Neves (2013), ¢ uma palavra marcada de forma negativa
na visao do publico em geral, pois, quando se refere a gramatica, normalmente se pensa em
algo inutil e incompreensivel cujo propdsito € a busca de classificagdes, regras, ou melhor, a
busca do certo e o errado. Por isso, torna-se relevante repensar a “gramatica” que tem sido

oferecida na escola, isto €, “... ndo ¢ a homogeneidade que se tem de buscar no exercicio de
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uma atividade reflexiva sobre a linguagem; pelo contrério, a heterogeneidade ¢ constitutiva da
linguagem, pois a lingua ¢ um sistema eminentemente variavel.” (NEVES, 2013, p. 117). O
tratamento da linguagem na escola deveria ser, em principio, de rejeicdo de modelos
metalinguisticos, pois “... ndo ¢ natural que os padrdes se impunham ao uso, mas que 0 uso
estabeleca padrdes, os quais, obviamente, do ponto de vista sociocultural, sdo submetidos a
uma avaliagdo, ja que diferentes usos hdo de ser adequados em diferentes situagdes de uso”.
(NEVES, 2013, p. 117). A escola, quase sempre, desvaloriza a variagdo e a mudanca,
desconhecendo principalmente as possibilidades que o falante tem no uso da lingua para
compor seus textos.

Para Possenti (1996, p. 26), “... saber uma gramatica ndo significa saber de cor
algumas regras que se aprendem na escola, ou saber fazer algumas analises morfoldgicas e
sintaticas”. Os contetidos gramaticais sdo ensinados como se houvesse um conjunto de
esquemas que, conhecidos, levam ao uso adequado da lingua. Equivocos como esses sdo
frequentemente encontrados nos manuais escolares de gramatica. Por exemplo, Antunes

(2007) aponta a presenca de alguns equivocos em torno de questdes gramaticais ¢ de seu

13 4

ensino, dentre eles, que “... explorar nomenclaturas e classificagdes ¢ estudar gramatica”
(ANTUNES, 2007, p. 38).

Neves (2013) rejeita o tratamento ingenuamente homogéneo dos itens da lingua e
sugere algumas proposicdes para que a gramatica possa ser operacionalizada na escola, como:

e O falante de uma lingua natural ¢ competente para, ativando esquemas cognitivos,
produzir enunciados de sua lingua, independentemente de qualquer estudo prévio de
regras de gramatica.

e O estudo da lingua materna representa, acima de tudo, a explicitacdo reflexiva do
uso de uma lingua particular, historicamente inserida, pela qual se chega a
explicitagdo do proprio funcionamento da linguagem.

e A disciplina escolar gramatical ndo pode reduzir-se a uma atividade de
encaixamento em moldes que dispensem as ocorréncias naturais e ignorem zonas de
imprecisdo ou de oscilagdo, inerentes a natureza viva da lingua. (NEVES, 2013, p.
18-19)

Ao se falar na gramatica ou no ensino oferecido na escola, automaticamente se faz
uma ligacdo com o professor, que direta ou indiretamente “repassa” um ensino gramatical.
Por essa razdo, antes de qualquer reflexdo sobre tal ensino, também ¢ importante saber a
formacao desse profissional, sua visdo de lingua materna e os conhecimentos linguisticos a
respeito. Dessa forma, ¢ possivel compreender qual tratamento escolar se tem
operacionalizado da gramatica do portugués para falantes que ja conhecem uma lingua

materna quando ingressam na escola.
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Quando o assunto ¢ o ensino de lingua materna, ndo sdo apenas aspectos de ordem
linguistica que se discutem, mas também a postura do professor, suas crengas e visdes sobre a
lingua. Mendonga (2006) reforca que o professor, quando opta por uma ou outra corrente
tedrica ou metodologia, suas crengas e seus valores sao acionados. Dessa maneira, o ensino de
gramatica tem relagdo direta com as identidades construidas no interior da escola e fora dela,
pois concepgdes tedricas, conscientes ou ndo, e escolhas metodologicas interligam-se
decisivamente sobre como deve ser a aula de portugués, o que € importante ensinar, o que €

como deve se avaliar, o que faz um bom professor etc.

No dia em que as escolas se derem conta de que estdo ensinando aos alunos o que
eles ja sabem, e que ¢ em grande parte por isso que falta tempo para ensinar o que
nao sabem, poderia ocorrer uma verdadeira revolugdo. [...] Sobrariam apenas coisas
inteligentes para fazer na aula, como ler e escrever, discutir e reescrever, reler e
reescrever mais, para escrever e¢ ler de forma sempre mais sofisticada etc.
(POSSENTI, 1996, p. 29-30)

A escola ha bastante tempo acredita que o ensino de lingua portuguesa deve se pautar
no ensino da gramatica na crenca de que para se falar e escrever bem ¢ preciso dominar a
gramatica. Na verdade, a escola ainda nao percebeu que o aluno nao € um ser vazio, ele tem
uma historia social, tem um conhecimento de mundo, tem sua forma de usar a linguagem, o
que significa que ndo faz sentido ensinar ao aluno regras para “falar bem” a partir de
esquemas fixos, como se todos os alunos falassem e escrevessem exatamente da mesma
forma. Isso demonstra que a escola ainda ndo reconhece a heterogeneidade da lingua,
tampouco valoriza o ensino significativo da lingua, voltado para a reflexdo, para o uso,
sistematizando o que ele ainda ndo domina.

Para Neves (2012), a escola precisa valorizar o aluno e seus conhecimentos, assim
como deve ensinar a gramatica, porém uma gramatica significativa para o uso do aluno, que
ndo esteja presa a modelos. Na verdade, a escola tenta impor suas normas linguisticas como se
todos os brasileiros falassem uma mesma lingua. Valorizar as variedades de uma lingua
deveria ser o papel da escola, pois essa diversidade linguistica deveria influenciar, e muito, no
processo ensino ¢ aprendizagem. A nao aceitacdo da variedade linguistica acaba gerando o
preconceito linguistico, que acontece quando a escola acredita na homogeneidade da lingua,
isto €, ndo aceita que a lingua varia e que existem diferentes formas de falar. A escola precisa
entender que o aluno, quando chega até ela, fala o portugués de sua comunidade, do seu
convivio, o que geralmente representa uma variedade que se afasta da norma-padrao. Nesse
sentido, a escola acaba perdendo tempo, quando insiste em realizar um ensino que ndo vé€ a

lingua como algo vivo, dindmico.
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Para Possenti (1996), a variedade linguistica nada mais ¢ do que o reflexo da
sociedade, onde esta possui uma variedade social, caracterizando o papel dos individuos e
dividindo-os em grupos, classes. Nenhuma variedade ¢ superior a outra, pois toda variedade
da fala ¢ um instrumento identitario de determinada regido, pois esse recurso confere aos seus

falantes a identidade de um grupo social.

... as variedades faladas pelos grupos de maior poder politico e econdmico passam a
ser vistas como variedades mais bonitas e até mais corretas. Mas essas variedades,
que ganham prestigio porque sdo faladas por grupos de maior poder, nada tém de
intrinsecamente superior as demais. O prestigio que adquirem ¢ mero resultado de
fatores politicos e econdomicos. O dialeto (ou variedade regional) falado em uma
regido pobre pode vir a ser considerado um dialeto “ruim”, enquanto o dialeto falado
em uma regido rica e poderosa passa a ser visto como um “bom” dialeto.
(BORTONI-RICARDO, 2004, p. 34)

De uma forma geral, as variedades com maior poder e prestigio nada tém de superior
em relacdo as demais variagdes, a ndo ser pela sua ideologia dominante, que estdo associados
a politica e a economia. Desde a democratiza¢do do ensino, grandes mudangas na sociedade
aconteceram e ainda acontecem continuamente, alterando o perfil socioecondmico, porém o
ensino de lingua materna continua seguindo os mesmos critérios do ensino de séculos atras. A
sociedade se modificou e, ainda assim, os mesmos conceitos de lingua continuam sendo

J4

empregados e impostos, mostrando que a norma-padrdo ainda dita o que € “certo” e “errado”.

Dito de outra forma, ha uma ideologia que influencia a divisdo da sociedade em
classes ou que divide a sociedade em dominios sociais. Assim sendo, cada dominio reproduz
aquilo que se vivencia, pois cada individuo interage no meio em que esta inserido, sendo
influenciado e influenciando. Nesse sentido, a escola precisa deixar de ser reprodutora das
desigualdades sociais e passar a contemplar os fendmenos de variacdo e de mudanga
linguistica de modo mais consistente e cientificamente embasada.

Quando nao se reconhece a verdadeira (no sentido de realmente usada pelos falantes)
diversidade da lingua, como o portugués falado no Brasil, a escola tenta impor uma norma
linguistica como se fosse, de fato, a lingua comum de todos os brasileiros. Com isso, esquece
que o aluno possui uma gramatica internalizada, porque saber gramatica ndo depende,
necessariamente, da escolarizagdo, mas sim da ativacdo e da constru¢do progressiva de
hipoteses para o funcionamento da lingua.

13

Perini (2014) sustenta que “... a gramatica merece lugar no curriculo como uma
disciplina cientifica, [...] enfatizando a observacdo, a formulacdo de hipdteses, o raciocinio
logico — exatamente o que o ensino tradicional nao faz”. (PERINI, 2014, p. 48-49). Tanto o
conhecimento do fendmeno da linguagem, como o funcionamento das linguas naturais sdo

importantes, inclusive a reformulacdo de seu contetdo. A gramatica, para o linguista em
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questdo, ¢ ensinada de um ponto de vista ndo cientifico, como um conjunto de dogmas, sem
espago para debate. Quando se trata da gramadtica, ao contrario das outras ciéncias, se
estabelece uma verdade e ponto-final. Em outras palavras, “... o ensino de gramatica deveria
seguir as linhas gerais da educacgdo cientifica, enfatizando a observacdo, a formulagdo de
hipoteses, o raciocinio l6gico — exatamente o que o ensino tradicional ndo faz” (PERINI,
2014, p. 48-49, grifo do autor).

Para demonstrar a situacio do ensino de gramaética nas escolas®, Neves (1990)
realizou uma pesquisa com 170 professores atuantes no ensino fundamental e médio.
Constatou o relativo despreparo do professor para o ensino da lingua, pois esse € o problema
gerador dos demais: o ensino taxiondmico, a incapacidade de reconhecer e analisar as
entidades sintaticas em seus diferentes contextos, a impossibilidade ou incapacidade de eleger
teorias proprias ao ensino da lingua, a repeticdo de LD e manuais de gramatica, a
incapacidade de formular objetivos pertinentes ao ensino da lingua etc. Também comprovou
que os professores ndo trabalham norteados por uma clara concepcao de gramatica. Para eles,
a gramatica ¢ apenas o conjunto de regras que podem levar o aluno a um melhor desempenho
linguistico, especialmente no que diz respeito a modalidade escrita. Como aponta a autora,
nenhum dos pesquisados mostrou preocupacdo com a reflexdo do funcionamento da lingua.
Ainda revelou que: a) o ensino de gramatica se baseava (e ainda se baseia) em defini¢cdes de
classes de palavras e de entidades sintdticas; b) as aulas de gramatica se restringem ao
conteudo apresentado no LD, unica fonte de informagdes dos professores para cerca de 33%
dos pesquisados. Os manuais de gramatica sdo raramente pesquisados, pois os professores
preferem consultar colegas mais experientes ou professores universitarios.

Considerando a pesquisa de Neves (1990), que comprova a esséncia tradicional no
ensino de lingua portuguesa e a qual denominamos prescritivo-normativa, Travaglia (2009)
reconhece que o professor precisa mudar de atitude, pois s o repasse de teoria gramatical ndo
adianta mais, ¢ preciso desenvolver, sim, um ensino diferente do que ¢ oferecido nas escolas.
Da mesma maneira, Perini (2014) confirma que a gramdtica que se ensina na escola esta
muito longe do portugués que se fala e defende que a gramatica sé tera utilidade para o aluno
se fizer parte de uma formacao cientifica.

Sobre esses aspectos, Possenti (1996) refor¢ca que alguns dos problemas que levam
ao fracasso do ensino de lingua portuguesa tém a ver com a forma como a fungdo e as

estratégias do ensino da lingua sdo concebidas, pois achar que os alunos sdo incapazes de

54 Essa pesquisa foi realizada no estado de Sdo Paulo, mas o resultado parece ser a realidade de muitas outras
cidades e estados do nosso pais.
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fazer o uso do portugués padrdo seria subestimar a capacidade deles. Por outro lado, negar a
sua variedade linguistica em valorizagdo a norma-padrdo seria discriminatério, demonstraria,
portanto, o desconhecimento da diversidade linguistica brasileira.

A pesquisa de Neves (1990) mostrou o quanto ¢ importante que se esclarecam os
objetivos do ensino da lingua, pois, mesmo existindo propostas norteadas por uma politica
linguistica, como expressa nos PCNs (BRASIL, 1998) e nas DCEs (PARANA, 2008), ainda
prevalece o ensino prescritivo-normativo da lingua. Nesse aspecto, hd uma contribui¢ao para
o baixo desempenho dos alunos em relagdo a leitura, a escrita e a compreensao de textos nas
provas externas. Isso se justifica exatamente pelo fato de esses eixos norteadores do ensino de
lingua portuguesa ndo serem valorizados e priorizados em sala de aula, visto que a escola
valoriza, quase que unicamente, o trabalho com a gramatica descontextualizada, sem reflexao
quanto ao uso.

Para Travaglia (2009), o uso deve nortear o ensino reflexivo da gramatica.

... propde-se que o ensino de gramatica seja basicamente voltado para uma gramatica
de uso e para uma gramatica reflexiva, com o auxilio de um pouco de gramatica
teorica € normativa, mas tendo sempre em mente a questdo da interagdo numa
situacdo especifica de comunicagdo e ainda o que faz da sequéncia linguistica um
texto que ¢ exatamente a possibilidade de estabelecer um efeito de sentido, uma
unidade de sentido para o texto como um todo. (TRAVAGLIA, 2009, p. 108)

De acordo com o referido autor, ¢ importante que a gramatica seja vista como algo
muito mais amplo do que se tem trabalhado na escola. Essa gramatica ensinada na escola
como prioritariamente normativo-prescritiva precisa ser vista como algo mais do que
classificagdo e nomenclaturas. A gramatica ¢ composta por uma variedade de recursos
linguisticos, e estes recursos devem sempre estar a disposi¢do do aluno enquanto usuario da
lingua, para que ele possa fazer uso desses recursos, selecionando-os ¢ adequando-os de
acordo com cada situacdo sociocomunicativa. Aprender a lingua e seu uso em diferentes
situagdes sociais, incluindo o contexto escolar, implica uma constante reflexdo sobre a
linguagem, formulacdo de hipoteses e constatacdo de erros ou acertos no que se refere ao
funcionamento da lingua, pois, quando o usuario estd situado em funcdo de situacdes de
interacdo sociocomunicativa, ele precisa se fazer ser entendido e entender o outro. Os usos
feitos por esse usudrio precisam ser gramaticais, isto €, reconheciveis pelo outro.

Antunes (2007) alega que, quando as pessoas falam em gramatica, desconhecem que
podem estar falando ndo de uma concep¢do somente, ¢ sim de varias concepgdes: gramatica
como conjunto de regras que definem o funcionamento da lingua; gramatica como conjunto

de normas que regulam o uso da norma culta; gramatica como uma perspectiva de estudo dos
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fatos da lingua; gramatica como uma disciplina de estudo; gramdtica como um compéndio
descritivo-normativo sobre a lingua.

Confirmando a ideia exposta por Antunes (2007), Possenti (2011, p. 23) diz que “...
pode-se estudar gramatica para corrigir tragos da linguagem. Mas pode-se estudar
gramatica(s) para conhecer alguma coisa sobre as propriedades das linguas”. Em outras
palavras, ambos afirmam que ndo existe lingua sem gramatica, nem mesmo existe gramatica
fora da lingua, visto que o uso e a reflexdo sobre a lingua nao se dao sem gramatica. Travaglia
(2009) também compartilha dessa ideia ao afirmar que € preciso um ensino voltado para a
gramatica de uso e para a gramadtica reflexiva, ou seja, para o ensino de gramadticas sob
enfoques plurais.

Constata-se, de certo modo, uma concordancia entre os autores sobre a permanéncia
do ensino da gramatica. Entretanto, de uma forma bem diferente do que acontece no cotidiano
escolar e concordando que o ensino da gramatica deva ser cientifico, Savioli (2014) afirma
que compete a escola ensinar ndo s6 as variedades cultas e a norma-padrao, mas também as
variacoes da lingua necessarias para que o texto construido adquira o resultado programado.
O estudo da gramatica, como uma disciplina cientifica, tem por finalidade estudar, descrever e
explicar os fenomenos do mundo real, o que contribui para a alfabetizagdo cientifica do aluno.
Isso se justifica em fung¢@o do conhecimento tedrico sobre a lingua que fornece informagao
cultural, desenvolve o raciocinio, a capacidade de pensar e ensina a fazer ciéncia, ao passo
que o aluno redescobre teorias existentes, criticando-as, criando e formulando outras. Perini
(1991; 2014) reforca o ensino da gramatica como uma disciplina cientifica e sugere que a
melhor maneira de se trabalhar com os itens gramaticais ¢ dando um panorama geral do que
seja a lingua, sua estrutura e seu funcionamento, descrevendo-a em linhas gerais e, em
seguida, apresentando um estudo mais detalhado de alguns aspectos.

Sendo assim, a lingua nao pode ser vista de forma simplista, como um conjunto de
palavras pertencentes a determinada classe e que se juntam para formar enunciados em torno
de um sujeito e de um predicado. A lingua ¢ muito mais do que isso, ¢ muito mais do que
erros e acertos; ela € parte de ndos mesmos, de nossa identidade cultural, historica e social. Por
meio dela, a interagdo social é estabelecida, além do desenvolvimento do sentimento de
pertencimento a um grupo, a uma comunidade. A lingua norteia a interagdo verbal, a qual, por
sua vez, possibilita a intera¢@o entre sujeitos socio-historicamente situados.

Uma forma de amenizar certos problemas em sala de aula ¢ fazer com que o
professor perceba a lingua de forma cientifica, livre de suposigoes infundadas, de

ingenuidades e de preconceitos. A lingua € propria da espécie humana, segundo Perini (2006,
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p. 52): “Cada lingua é um retrato do mundo, tomado de um ponto de vista diferente, e que
revela algo ndo tanto sobre o proprio mundo, mas sobre a mente do ser humano. Cada lingua
ilustra uma das infinitas maneiras que o homem pode encontrar de entender a realidade”.
Nesse sentido, cabe outra concepgao de gramatica que considera a lingua como um conjunto
de variedades utilizadas por uma sociedade, de acordo com o exigido pela situagdo
sociocomunicativa de interacdo em que o usudrio da lingua esteja engajado e que perceba a

gramatica como o conjunto de regras dominadas pelo falante.

Gramatica corresponde ao saber linguistico que o falante de uma lingua desenvolve
dentro de certos limites impostos pela sua propria dotacdo genética humana, em
condigdes apropriadas de natureza social e antropologica. Saber gramatica ndo
depende, pois, em principio, da escolarizagdo, ou de quaisquer processos de
aprendizado sistematico, mas da ativagdo ¢ amadurecimento progressivo (ou da
construgdo progressiva), na propria atividade linguistica, de hipoteses sobre o que
seja a linguagem e de seus principios e regras. (FRANCHI, 2006a, p. 25)

A escola precisa ser um local da reproducdo de interagdo social que, mais do que
mera simula¢do de ambientes de comunicagdo, pressuponha o didlogo, a conversa, a permuta,
a contradi¢do, o apoio reciproco, a constituicdo de interlocutores reais do professor e seus
alunos e dos alunos entre si. Deve-se criar, na escola, condigdes para o exercicio do saber
linguistico das criangas, dessa gramatica que interiorizaram no intercambio verbal com os
adultos e seus colegas. Por meio dessa intera¢do social, o aluno observa, formula hipoteses
sobre a linguagem (PERINI, 2014).

Por contemplar a interacdo entre os usuarios da lingua, visto que isso implica tanto o
conteudo linguistico quanto o pragmatico, a gramatica internalizada decorre da concepgao de
lingua como prética sociointerativa em que as variedades sdo reconhecidas como pertencentes
a lingua e utilizadas, cada uma, por determinada comunidade linguistica. De acordo com
Franchi (2006a), ndo se aprende gramatica da mesma forma que se aprende uma tabuada, e
sim se constroi em uma atividade social reciprocamente comprometida. O fundamental é “...
estudar a variedade dos recursos sintaticos expressivos, colocados a disposi¢ao do falante ou
do escritor para a constru¢ao do sentido” (FRANCHI, 2006a, p. 32). Trata-se de um exercicio
de operacao sobre a linguagem e a lingua, que faz com que o aluno se familiarize com o valor
categorial sintatico das partes do discurso, antes de conhecer suas no¢des e nomenclaturas.

Quanto a gramadtica descritiva, ela € utilizada como uma forma para as prescrigoes da
gramatica normativa (por nos denominada gramdtica prescritivo-normativa). Levando em
consideragdo que toda crianga, mesmo sem saber ler e escrever, consegue dominar uma
gramatica, entdo o principal papel da escola seria leva-la a dominar as normas cultas da

lingua, possibilitando o acesso as variagdes linguisticas e as operacionalizacdes dessas
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variagdes. A gramatica passa a ser considerada pelo viés humanista, adentrando na teoria que
todas as criangas desenvolvem uma gramatica internalizada. A escola tem o objetivo — ao
menos deveria — de dar condi¢des ao aluno para que conheca as normas cultas e amplie seus

recursos expressivos para a producao e compreensao dos textos, pois

... ao falar da gramatica descritiva, trata-se de construir um sistema de nog¢des ¢ uma
metalinguagem que permitam falar da linguagem e descrever (ou explicar) os seus
principios de construgdo. Isto é, trata-se de um trabalho analitico e reflexivo sobre a
linguagem e da construgdo tedrica de um “modelo”, de uma representagdo da
estrutura da linguagem e de seu funcionamento. Uma atividade metalinguistica.
(FRANCHLI, 20064, p. 31)

Por isso, Franchi (2006a) afirma que o professor deve conhecer muito bem a
gramatica baseada nas normas cultas® — e que dela se depreende a norma-padrio — ndo
necessariamente para ensina-la, mas sim para usa-la como instrumento analitico e explicativo
da linguagem de seus proprios alunos; “... deve dispor de um bom aparelho descritivo para ser
capaz de analisar expressdes dos alunos em diferentes modalidades, compara-las, identificar
0s seus contrastes e, eventualmente, discorrer sobre tudo isso.” (FRANCHI, 2006a, p. 32)

J4 que a escola é o ponto de partida para o “bom uso”>® linguistico, cabe a ela ativar
uma constante reflexdo sobre a lingua materna, contemplando as relagdes entre uso de
linguagem e atividades focadas na analise linguistica®’ e de explicitagdo gramatical. Como
ressalta Possenti (1996), o ensino de lingua portuguesa precisa deixar de ser visto como a
transmissao de conteudos prontos e passar a ser uma tarefa de constru¢do de conhecimentos
por parte dos alunos, uma tarefa na qual o professor deixa de ser a Unica fonte autorizada de
informagdes, motivacdes e sancdes. Nessa perspectiva, a variedade linguistica exerce um
fundamental papel no ensino de lingua portuguesa.

Quanto a isso, cabe a escola propiciar ao aluno condi¢des para que ele use esses
recursos linguisticos de que dispde, alertando-o para o fato de que ndo existe forma “errada”
de falar ou escrever, tudo depende da situagdo e do intento comunicativo — para quem
(leitor/ouvinte) estd escrevendo/falando, com quem estd escrevendo/falando e com qual
intencdo — pois a escrita e a fala variam na sua forma, conforme as diferentes funcdes que se
propdem a cumprir €, consequentemente, em decorréncia dos diferentes géneros nos quais se

realizam (ANTUNES, 2003).

55 Franchi (2006a) se refere & norma culta no singular. Porém, com base em Faraco (2008), tratamos tal norma
no plural. Portanto, neste trabalho, o professor deve conhecer bem as normas cultas e as normas populares.

36 Entende-se aqui “bom uso” tanto do ponto de vista da producio de enunciados bem compostos, como do ponto
de vista da produ¢do de enunciados socialmente adequados.

57 Trata-se de uma pratica complementar as praticas de leitura, oralidade e escrita, possibilitando a reflexdo
consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam os usos linguisticos.
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E nos processos educativos, e notadamente nas aulas de Lingua Materna, que o
estudante brasileiro tem a oportunidade de aprimoramento de sua competéncia
linguistica, de forma a garantir uma insergdo ativa e critica na sociedade. E na escola
que o aluno, e mais especificamente o da escola publica, deveria encontrar o espaco
para as praticas de linguagem que lhe possibilitem interagir na sociedade, nas mais
diferentes circunstancias de uso da lingua, em instancias publicas e privadas.
(PARANA, 2008, p. 4)

Na escola, os alunos tém a oportunidade de acesso as normas cultas da lingua, ao
conhecimento social e historicamente construido e a sua instrumentalizagdo, favorecendo a
inclusdo social. A escola nao pode negar o direito de ensinar a norma-padrao, até mesmo por
questdes politicas e culturais. Nao se pode negar ao aluno o direito de acesso aos bens
culturais e a cidadania. Porém a escola ndo pode trabalhar apenas com a norma-padrdo ou
com a gramatica prescritivo-normativa, que prioriza o lado homogéneo da lingua e se baseia
no certo e errado. A escola também ndo pode considerar uma variante linguistica superior a
outra ¢ nem abandonar o conhecimento gramatical, impedindo que o professor apresente
regras gramaticais, visto que toda lingua ¢ constituida de uma gramatica e de um léxico
(ANTUNES, 2007).

Estudar, analisar uma lingua ¢ diferente de explorar nomenclaturas e classificagdes.
Toda area de conhecimento necessita de regras para nomear seus conceitos, principios e
procedimentos. Mas a norma socialmente prestigiada, a culta que mais se aproxima da norma-
padrao em fun¢do de sua homogeneidade, ndo ¢ a Uinica norma linguisticamente valida; nem
todo uso de lingua tem que nela se pautar. A escola privilegia os padrdes ideais e se esquece
de analisar os padroes reais (lingua associada aos fatos sociais). Isso quer dizer que os padrdes
reais ainda n3o sdo objeto de estudo nas escolas, o que ¢ contraditorio, pois os falantes
mantém viva a lingua, e ndo os gramaticos ou os linguistas. (ANTUNES, 2007)

E importante que as atividades escolares sejam atividades de reflexdo dos recursos
linguisticos, incluindo os efeitos de sentido desses recursos nos textos. Antunes (2007, p. 130)
ressalta que o texto ¢ a unica forma de se usar a lingua: “A gramatica ¢ constitutiva do texto, e
o texto ¢ constitutivo da atividade da linguagem. [...] Tudo o que nos deve interessar no
estudo da lingua culmina com a exploragdo das atividades textuais e discursivas”.

De acordo com as DCEs (PARANA, 2008, p. 49), “... a linguagem & vista como
fendmeno social, pois nasce da necessidade de interacao (politica, social, econdmica) entre os
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homens”. Isso quer dizer que ensinar a lingua materna “... requer que se considerem os
aspectos sociais e historicos em que o sujeito estd inserido, bem como o contexto de
producdao, uma vez que seus significados sdo sociais e historicamente construidos.”

(PARANA, 2008, p. 49). Espera-se, com isso, que os professores paranaenses assumam o
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estudo da lingua como interagdo, tendo como preocupacdo criar oportunidades para o aluno
refletir, construir, considerar hipoteses a partir da leitura e da escrita de diferentes textos,
instancia em que se pode chegar a compreensdo de como a lingua funciona e a decorrente
competéncia textual.

Tal estudo pautado na lingua como interagdo vai ao encontro do que pensa
Bakhtin/Volochinov (1999): a lingua como fenomeno social de interacdo verbal, na qual
defende que o centro organizador de toda enunciacdo nao ¢ interior, mas exterior, estando

situado no meio social que envolve o sujeito.

A verdadeira substancia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato de
formas linguisticas nem pela enunciacdo monologica isolada, nem pelo ato
psicofisioldgico de sua producgdo, mas pelo fendmeno social da interagao verbal,
realizada através da enunciagdo ou das enuncia¢des. A interacdo verbal constitui
assim a realidade fundamental da lingua. (BAKHTIN/VOLOCHINOV, 1999, p.
113).

A linguagem constitui-se nas interagdes sociais, € ndo em um sistema abstrato de
normas. Uma vez que as interacdes verbais se ddo no interior de diversas instancias
comunicativas, diferentes sdo também as formas de expressdo que servem aos interlocutores
envolvidos no processo interlocutivo. Assim, o ensino de nomenclatura gramatical, de
defini¢cdes ou regras a serem construidas, com a mediagdo do professor, deve ocorrer somente
apos o aluno ter realizado a experiéncia de interagdo com o texto. Sob essa oOtica, o texto deixa
de ser pretexto para se estudar a nomenclatura gramatical, € a sua construgdo passa a ser o
objeto de ensino. Nos PCNs (BRASIL, 1998, p. 19), o “... dominio da linguagem, como
atividade discursiva e cognitiva, € o dominio da lingua, como sistema simbolico utilizado por
uma comunidade linguistica, sdo condigdes de possibilidade de plena participagdo social”.
Isso ocorre porque a comunicagdo, a transmissao de pontos de vista e a producao cultural se
dao pela linguagem, a qual permite o acesso a saberes necessarios para que o sujeito possa se
inteirar do mundo e nele agir.

Ja de acordo com as DCEs (PARANA, 2008, p. 50), a escola precisa ser “... um
espagco que promova, por meio de uma gama de textos com diferentes fungdes sociais, 0
letramento do aluno, para que ele se envolva nas praticas de uso da lingua — sejam de leitura,
oralidade e escrita”. Nesse sentido, o letramento vai além da alfabetizacdo, que pode ser
definida como uma atividade mecanica que garante a codificagdo e a decodificacdo. O
letramento refere-se ao sujeito que usa socialmente a leitura e a escrita, bem como as pratica,
posicionando-se e interagindo conforme as exigéncias da sociedade, diante das praticas de
linguagem, demarcando, desse modo, a sua voz no contexto social. Com base nas politicas

educacionais demonstradas nos documentos oficiais (BRASIL, 1997; 1998; PARANA, 2008),
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a escola deve assumir a concepgdo sociointeracionista de linguagem para o ensino e
aprendizagem de lingua materna, a qual a lingua ¢ vista como uma atividade interativa.

Segundo Antunes (2007), essa concepgao nao pode se fixar no estudo da gramatica,
pois ela ndo basta para a eficicia das atividades de linguagem verbal. E necessario, de acordo
com a autora, ndo apenas uma gramatica, mas gramaticas sob enfoques distintos, ou seja, ¢
preciso uma percep¢do gramatical para cada situacdo, para cada tipo de discurso e para cada
objetivo de ensino proposto. A lingua tem seu funcionamento definido por regras, mas estas
ndo sao verdades absolutas. As regras, constitutivas da gramatica (organizagdo para
funcionamento) de uma lingua, correspondem ao que se compreende como uma gramatica
internalizada. Do saber intuitivo de todo falante, vai se constituindo a gramatica,
normatizando o uso de uma lingua. Nao ha uma tinica norma, uma tUnica sistematizacao desse
saber intuitivo, das regras definidoras do funcionamento da lingua. Tais regras vao sendo
normatizadas de maneira diferente na lingua em uso.

Faraco (2008) afirma que ndo h4a norma sem organizagao.

... pode-se entender norma, no plano teérico, como cada um dos diferentes modos
sociais de realizar os grandes esquemas de relagdes do sistema. Nesse sentido, cada
norma se organiza como um certo arranjo de possibilidades admitidas pelo sistema.
Cada um desses arranjos se desenha a partir do uso corrente, habitual de
determinado grupo de falantes socialmente definidos. (FARACO, 2008, p. 34)

’ .

Nao se pode dizer que norma ¢ apenas um conjunto de formas linguisticas, ela
também inclui, como ¢ proprio das manifestacdes da linguagem, fendmenos em variagdo, pois
diferentes grupos se diferenciam pelo uso da lingua ao demonstrarem seus valores

socioculturais.

Numa sintese, podemos entdo dizer que norma ¢ o termo que usamos, nos estudos
linguisticos, para designar os fatos de lingua usuais, comuns, correntes numa
determinada comunidade de fala. Em outras palavras, norma designa o conjunto de
fatos linguisticos que caracterizam o modo como normalmente falam as pessoas de
uma certa comunidade, incluindo os fendmenos em variacdo. (FARACO, 2008, p.
40)

As normas gramaticais sdo necessarias, mas nao inalteraveis.

Como essas regras sdo destinadas a reger, a regular os usos que as pessoas fazem
nos mais diferentes contextos e com as mais diferentes finalidades, elas ndo podem
ser absolutamente rigidas, imutaveis, inflexiveis. Elas tém que ser funcionais, no
sentido de que assumem varia¢des, por conta do que pretendem aqueles que as
usam. (ANTUNES, 2003, p. 72)

Nesse sentido, o ensino de gramatica deve estar voltado para a realidade do
educando, ndo para que ele continue a falar e a escrever de maneira errada ou fora da norma
culta; e sim, a partir de sua experiéncia, ampliar seu horizonte de expectativas, mostrando que

ha muitas formas de se expressar em sociedade. E preciso mostrar ao aluno contextos em que
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ele possa escolher entre uma forma e outra, ampliando todas as competéncias que a atividade
verbal preve. Assim sendo, ndo hd uma uUnica gramatica para uma determinada lingua. A
lingua, na realidade de seu uso pelos falantes, vai sendo multiplicada em variedades
linguisticas, em diferentes normas, constituintes, por sua vez, de gramaticas. E a lingua como
idioma, multipla e inica a0 mesmo tempo. No saber intuitivo do falante, estd a unidade da
lingua. Quando esse saber intuitivo se enuncia em uso, tem-se a diferenciagdo, garantindo,
exatamente pelas diferenciagdes, uma unidade em continuo processo de renovacao, de
revitalizagdo da lingua/idioma de um povo.

Com base nisso, toda lingua precisa de uma gramatica como organizacdo. Mas nao se
pode esquecer que todo ser humano possui um conhecimento gramatical intuitivo que deve
ser sistematizado, organizado pela escola. Portanto, a escola deve possibilitar ao aluno a
escolha para que ele possa se “avaliar”, para que ele possa se adequar quanto a linguagem oral
e escrita. A gramatica ¢ o estudo das condigdes linguisticas da significacdo. E algo mais do
que supor atividades de ensino baseado numa visdo ultrapassada, descontextualizada, sem
sentido para o aluno. Saber gramadtica, enfim, ndo significa saber ler e escrever bem, e sim
saber usa-la na sua multiplicidade e em consondncia com as regras do jogo instituidas pelo

contexto de uso.

2.3 ANALISE LINGUISTICA

Nos PCNs (BRASIL, 1997; 1998), consolidou-se e sistematizou-se uma série de
mudangas quanto a concepg¢do dos conhecimentos ligados ao portugués e a maneira de serem
trabalhados na sala de aula no ensino fundamental. A partir disso, indica-se uma nova
reflexdo sobre o processo de ensino e aprendizagem e, por consequéncia, sobre o lugar central
que a linguagem ocupa nas interagdes sociais € na formacao de sujeitos. De forma detalhada,
nos PCNs de lingua portuguesa do ensino fundamental (BRASIL, 1998), preconiza-se um
ensino de lingua materna pautado no “uso” (pratica de escuta e de leitura de textos e pratica
de producao de textos orais e escritos) € na “reflexdo” sobre a lingua e a linguagem (pratica de
analise linguistica). A andlise linguistica, dessa maneira, constitui o alicerce das praticas de
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uso da linguagem, cujo objetivo principal é: “... melhorar a capacidade de compreensdo e
expressao dos alunos, em situagdes de comunicacdo tanto escrita como oral”. (BRASIL, 1997,
p. 78).

Perfeito (2005) compreende a andlise linguistica como um processo reflexivo

(epilinguistico) dos sujeitos aprendizes em relagdo a movimentacdo de recursos textuais,
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lexicais e gramaticais no que se refere ao contexto de producdo e aos géneros veiculados, no
processo de leitura, de construcdo e de reescrita textuais. Sugere que a gramadtica seja

abordada de forma contextualizada em dois momentos:

... no processo de leitura, com a mobiliza¢do dos recursos linguistico-expressivos,
para a coprodugdo de sentidos; e no momento da produ¢ao e de reescrita ou refaccao
textuais, ocasides de analise de aspectos referentes a producdo coerente de sentidos
em relacdo ao género discursivo trabalhado e de maior abordagem de aspectos
formais. (PERFEITO, 2005, p. 61)

Nos dois momentos, devem ser consideradas as marcas linguisticas (do género) e
enunciativas (do sujeito enquanto autor) de acordo com o tema, com o arranjo composicional
e com o contexto de producdo. Desse modo, considera-se que, em contato com diferentes
géneros discursivos em seu dia a dia, tanto o processo de leitura quanto o de escrita, o aluno
tem a oportunidade de experienciar a pluralidade de textos que circulam em diferentes esferas
das atividades humanas, com diversidade de conteudo tematico, de constru¢cao composicional
e de estilo. Esse reposicionamento exige dos profissionais da educagdo ndo apenas uma
ressignificagdo de sua pratica, mas também um outro e indispensavel embasamento teodrico.
Nesse caso, a leitura somente dos documentos oficiais, como os PCNs (1998) e as DCEs
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(2008) nao garantem a compreensao de tal proposta: “... toda e qualquer metodologia de
ensino articula numa op¢ao politica — que envolve uma teoria de compreensdo e
interpretagdo da realidade — com os mecanismos utilizados em sala de aula (GERALDI,
1997a, p. 40).

Os documentos oficiais em questdo orientam, norteiam o trabalho do professor, mas
quem deve ler, interpretar, compreender e aplicar o que dizem esses documentos sdo 0s
profissionais da educacdo. Espera-se que o professor se afaste do tradicionalismo e seja um
pesquisador, um produtor de seus proprios conhecimentos. Para isso, porém, o professor
precisa investir em capacitacdo, o que, muitas vezes, ndo ocorre pela auséncia de incentivo
por parte do governo, pois muitos professores tém uma carga hordria muita intensa, que nao
permite com que estes se afastem da sala de aula para se capacitarem. O Estado, responsavel
pela elaboragdo e aplicagdo de politicas publicas, deve(ria) incentivar a capacitagdo do
profissional da educacdo, elaborando e aplicando politica(s) voltada(s) a formagdo e
valorizacdo do professor, pois o governo espera desses profissionais a aplicagdo de suas
politicas (como os PCNs no ambito nacional e as DCEs no paranaense).

Assim, o professor ndo pode(ria) ser apenas alguém que transmite conhecimentos,

mas sim um pesquisador, aquele que sempre aprende e sempre ressalta a pesquisa como um
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principio educativo, transformando-se num produtor de conhecimentos, capaz de motivar o

seu aluno a pesquisa, a reflexao.

A formagdo de professores se coloca, portanto, como necessaria para que a efetiva
transformagao do ensino se realize. Isso implica revisdo e atualizagdo dos curriculos
oferecidos na formagdo inicial do professor ¢ a implementagdo de programas de
formagdo continuada que cumpram nao apenas a fungdo de suprir as deficiéncias da
formacgdo inicial, mas que se constituam em espacos privilegiados de investigagdo
didatica, orientada para a producdo de novos materiais, para a analise e reflexdo
sobre a pratica docente, para a transposi¢do didatica dos resultados de pesquisas
realizadas na linguistica e na educagdo em geral. (BRASIL, 1998, p. 67)

Dessa forma, a sala de aula, mais do que nunca, deve se tornar um espago
privilegiado para pesquisas e reflexdes, um espago onde o espirito cooperativo entre
pesquisadores e professores conduzam a formacdo continua do professor, gerando
profissionais mais autdonomos, criticos e coerentes.

A andlise linguistica ¢ muito mais do que apenas uma orientacao feita em
documentos, ela necessita de estudo e de pratica constantes, que muito dependem da atitude
do professor. Uma vez concebida a lingua no processo sociointeracionista, a atividade de
analise linguistica se torna trabalhosa tanto para o aluno quanto para o professor: este, por nao
estar preparado para assumir uma outra metodologia de ensino, € para aquele, por ter que
refletir, pensar antes de resolver as atividades que envolvam os aspectos linguisticos.

Em uma sala de aula, ndo ha modelos fixos para o ensino. Na verdade, diversos
caminhos tedrico-metodoldgicos em dire¢do ao processo de ensino e aprendizagem sao
buscados. Por isso, atualmente, ¢ possivel verificar, nas praticas de ensino de lingua materna,
uma mescla de perspectivas (prescritivo-normativa, descritiva, reflexiva, internalizada, de
uso), pois encontra-se, desde o ensino prescritivo de gramatica até o uso de outras praticas,
como a analise linguistica.

Com o intuito de colaborar para a melhoria do ensino de lingua portuguesa, nos
PCNs (1998) e nas DCEs (2008), apresenta-se a perspectiva da analise linguistica, uma forma

importante para se compreender como a gramatica da lingua funciona.

Durante os ultimos anos, a critica ao ensino de Lingua Portuguesa centrado em
topicos de gramatica escolar e as alternativas tedricas apresentadas pelos estudos
linguisticos, principalmente no que se refere a consciéncia dos fendmenos
enunciativos e a analise tipologica dos textos, permitiram uma visdo muito mais
funcional da lingua, o que provocou alteragdes nas praticas escolares, representando,
em alguns casos, o abandono do tratamento dos aspectos gramaticais e da reflexao
sistematica sobre os aspectos discursivos do funcionamento da linguagem.
(PARANA, 2008, p. 78)

Da mesma forma, nas DCEs (2008), em convergéncia com os PCNs (1998) ¢ a
respeito da pratica de analise linguistica, afirmam que “... essa pratica abre espaco para as

atividades de reflexdo dos recursos linguisticos e seus efeitos de sentido nos textos”
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(PARANA, 2008, p 77). Para Soares (1998, p. 19), “... novas palavras sio criadas, ou a velhas
palavras da-se um novo sentido, quando emergem novos fatos, novas ideias, novas maneiras
de compreender os fendmenos”. O termo andlise linguistica (AL) ndo foge a regra, ou seja,
surgiu para denominar uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico e sobre
os usos da lingua, visando ao tratamento escolar de fendmenos gramaticais, textuais e
discursivos.

Geraldi (1996) amplia a critica ao tradicional ensino gramatical nas escolas,
considerando que rigorosamente nao se leva o aluno a fazer analise, pois, de fato, aos dados
aplicam-se analises preexistentes, aquelas cristalizadas nos manuais de gramatica normativa,
sem que os alunos possam testar suas hipdsteses sobre os fendmenos observados. Tais
analises seriam “... respostas dadas a perguntas que os alunos (enquanto falantes da lingua)
sequer formularam. Em consequéncia, tais respostas nada lhes dizem e os estudos gramaticais
passam a ser ‘o que se tem para estudar’, sem saber bem para que apreendé-los”. (GERALDI,
1996, p. 130). Tal perspectiva ndo pde em duvida a necesidade de refletir sobre a linguagem,
atividade praticada dentro e fora da escola, ao longo da vida do sujeito. A questdo reside em
como se da essa reflexdo na escola, com que objetivos € com base em quais aspectos, pois a
andlise linguistica explicita e sistemdtica ¢ uma pratica que nasceu na escola, sendo, portanto,
parte dos eventos de letramento escolar.

A linguistica, segundo Perini (2010), ¢ uma ciéncia que se ocupa do estudo de dados
reais, obtidos a partir do uso normal das linguas. A linguistica, como toda ciéncia, serve para
aumentar o conhecimento ¢ a compreensao de alguns aspectos do mundo via lingua. Assim, a
gramatica, como uma disciplina cientifica, estuda um componente basico, sua estrutura formal
e semantica, um aspecto to presente em nossas vidas. (PERINI, 2014) “Em outras palavras, a
gramatica ¢ uma disciplina cientifica, pois tem como finalidade o estudo, a descricao e a
explicacao de fenomenos do mundo real” (PERINI, 2014, p. 58).

Em vista disso, o trabalho com a gramatica deixa de ser visto a partir de exercicios
tradicionais (que se configuram pelas atividades mecanicas de memorizacdo, de meras
classificagdes, denominagdes) e passa a levar o aluno a compreender o que seja um texto e sua
organizagdo, como ocorre a ligacdo entre os elementos gramaticais e as frases, os paragrafos,
retomando ou avancando as ideias defendidas pelo autor, além do aluno refletir e analisar a
adequagdo do discurso em relagdo ao seu destinatério, o contexto de producdo e os efeitos de

sentido provocados pelos recursos linguisticos utilizados no texto.
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Ao pensar e falar sobre a linguagem, realiza-se uma atividade reflexiva, denominada
atividade de analise linguistica, fundamental para o desenvolvimento da capacidade de

produzir e de interpretar textos (BRASIL, 1997).

O trabalho de reflexdo deve voltar-se para a observacao e analise da lingua em uso,
o que inclui morfologia, sintaxe, semantica e estilistica; variedades linguisticas;
relagdes e diferencas entre lingua e lingua escrita, quer no nivel fonologico-
ortografico, quer no nivel textual e discursivo, visando a construgdo de
conhecimentos sobre o sistema linguistico. (PARANA, 2008, p. 60).

Nas DCEs (2008), a “... analise linguistica constitui um trabalho de reflexdo sobre a
organizacao do texto escrito e/ou falado”, o que significa que “... o texto deixa de ser pretexto
para se estudar a nomenclatura gramatical e a sua constru¢ao passa a ser o objeto de ensino”.
(PARANA, 2008, p. 61). Faz-se necessario destacar que o trabalho com a analise linguistica
ndo elimina a gramdtica da sala de aula, e sim realiza uma abordagem a partir de um
paradigma diferente. E impossivel usar a lingua ou refletir sobre ela sem gramatica. Ndo ha

lingua sem gramatica, ja nos lembram Possenti (1996) e Antunes (2007).

... deve voltar-se para a observagdo e analise da lingua em uso, o que inclui
morfologia, sintaxe, semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relacdes e
diferencas entre lingua oral e lingua escrita, quer no nivel fonologico-ortografico,
quer no nivel textual e discursivo, visando a constru¢do de conhecimentos sobre o
sistema linguistico. (PARANA, 2008, p. 60)

A analise linguistica, para Mendonga (2006), ¢ uma pratica didatica complementar as
praticas de leitura, oralidade e escrita. Faz parte do letramento escolar, visto que possibilita
“... areflexdo consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam os
usos linguisticos, seja no momento de ler/escutar, de produzir textos ou de refletir sobre esses
mesmos usos da lingua” (MENDONCA, 2006, p. 204). A analise linguistica se diferencia em
diversos aspectos do ensino tradicional de gramadtica. Assim sendo, Mendonga (2006)
elaborou um quadro que diferencia o ensino tradicional de gramatica (normativa) da pratica

de andlise linguistica.

Quadro 6 — Diferenga entre ensino de gramatica e analise linguistica

ENSINO DE GRAMATICA

PRATICA DE ANALISE LINGUISTICA

Concepgdo de lingua como sistema, estrutura

inflexivel e invariavel.

Concepgdo de lingua como agdo interlocutiva situada,
sujeita as interferéncias dos falantes.

Fragmentac@o entre os eixos de ensino: as aulas de
gramatica ndo se relacionam necessariamente com as
de leitura e de produgdo textual.

Integragdo entre os eixos de ensino: a AL é ferramenta
para a leitura e a produgao de textos.

Metodologia transmissiva, baseada na exposicdo
dedutiva (do geral para o particular, isto €, das regras
para o exemplo) + treinamento.

Metodologia  reflexiva, baseada na inducdo
(observagdo dos casos particulares para conclusdo das
regularidades/regras).

Privilégio das habilidades metalinguisticas.

Trabalho paralelo com habilidades metalinguisticas e
epilinguisticas

Enfase nos conteudos gramaticais como objetos de
ensino, abordados isoladamente e em sequéncia mais
ou menos fixa.

Enfase nos usos como objetos de ensino (habilidades
de leitura e escrita), que remetem a varios outros
objetos de ensino (estruturais, textuais, discursivos,
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normativos), apresentados e retomados sempre que
necessario.

Centralidade na norma-padrao. Centralidade nos efeitos de sentido.

Unidade privilegiada: a palavra, a frase e o periodo. Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia  pelos  exercicios  estruturais, de | Preferéncia por questdes abertas ¢ atividades de
identificagdo e classificacdo de unidades/fungdes | pesquisa, que exigem comparacdo ¢ reflexdo sobre
morfossintaticas e correcao. adequacdo e efeitos de sentido.

Fonte: Mendonga (2006, p. 207)

No quadro 6, pode-se verificar que a pratica de analise linguistica ¢ a maneira mais
eficaz de se trabalhar os conhecimentos linguisticos e os extralinguisticos, porque envolvem
toda a estrutura linguistica. Essa estrutura ndo se refere apenas as normas que subordinam a
lingua, mas também a todos os mecanismos utilizados no momento de interagdo entre
sujeitos. A partir do momento em que a lingua € vista como uma pratica discursiva, o trabalho
com as questdes gramaticais passa a ser proposto com base no texto e nao em frases isoladas,
descontextualizadas, que valoriza o ensino tradicional de ensino de nomenclaturas, baseado na
memorizac¢do e ndo na pratica.

A partir da pratica de analise linguistica, o professor tem que produzir atividades que
englobem o conhecimento linguistico (usos da lingua) e a pratica de andlise da lingua
(epilinguistica). As atividades metalinguisticas e epilinguisticas, quando trabalhadas em
conjunto, proporcionam ao aluno um conhecimento mais eficaz da lingua, uma vez que lhe
permite compreender o funcionamento do sistema linguistico, antes de ter acesso a
terminologia técnica. Dessa maneira, forma e contetido se juntam, propondo ao aluno um
ensino mais eficaz e consistente da lingua materna. Essa pratica abre espaco para as atividades
de reflexdo sobre os diversos recursos linguisticos, possibilitando o conhecimento do aluno
além das nomenclaturas/terminologias das unidades gramaticais.

A partir de uma proposta pedagogica focada na analise linguistica e leitura, o texto
destaca as etapas necessdrias para o trabalho com o género, trazendo informacdes sobre os
componentes de tal andlise, ou seja, o contexto de producdo, a constru¢gdo composicional, o
conteudo tematico e as marcas linguisticas. Por consequéncia, o estudo por meio do texto,
possibilita analisar o nivel de conhecimento e as dificuldades do aluno e, a partir dai, abordar
os conteidos gramaticais, de acordo com a(s) necessidade(s). Assim, o aluno poderd
desenvolver a capacidade comunicativa e interacional nas mais variadas situacdes de uso da
lingua(gem). No que se refere a produgao de texto, o ensino de gramatica, fora desse contexto,
privilegia a corre¢do, centrada na norma-padrdo. Porém a pratica de andlise linguistica
propicia a reflexdo sobre o que o aluno diz, tanto na primeira produ¢@o quanto na reescrita do
mesmo, levando em conta diferentes aspectos, sempre em fun¢do do género escolhido e das

particularidades de suas condi¢des de produgao.
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Como ja foi afirmado anteriormente, a analise linguistica ndo exclui o ensino de
gramatica e também ndo nega a sua importancia, da, sim, a ela outra dimensdo. Uma atividade
de andlise linguistica ndo se caracteriza pelo conteudo em si, mas pela forma como € visto e
mediado aos alunos, tendo por finalidade contribuir para a formagao de leitores e produtores
de géneros diversificados, com autonomia e eficiéncia.

De um modo geral, a andlise linguistica engloba, sim, os aspectos gramaticais, porém
a partir de um paradigma diferente. A diferenga comega pela propria concepgao que serve de
base a toda reflexdo sobre ensino de lingua materna: o que € lingua(gem). A pratica de analise
linguistica estd relacionada aos demais eixos de ensino da lingua materna, constituindo uma
ferramenta para a potencializa¢do das habiliadades de leitura e escrita, conforme orientam os

PCNs (BRASIL, 1998).

Ainda que a reflexdo seja constitutiva da atividade discursiva, no espago escolar
reveste-se de maior importancia, pois ¢ na pratica de reflexdo sobre a lingua e a
linguagem que pode se dar a construcdo de instrumentos que permitirdo ao sujeito o
desenvolvimento da competéncia discursiva para falar, escutar, ler e e screver nas
dicersas situagoes de interagdo. (BRASIL, 1998, p. 34)

Numa perspectiva sociointeracionita de lingua, a andlise linguistica constitui um dos
trés eixos basicos do ensino da lingua materna, ao lado da leitura e da producao de textos, e
objetiva fundamentalmente em refletir sobre elementos e fendomenos linguisticos e sobre
estratégias discursivas, com o foco nos usos da linguagem. Ou seja, ¢ a reflexdo no lugar da
classificacdo e da identificacdo a partir de atividades linguisticas e epilinguisticas que se
destaca. No entanto a presenca de um texto ndo ¢ garantia de que o ensino da lingua esteja de
acordo com a pratica da analise linguistica. Muitas vezes, a atividade de sala de aula se inicia
com um género do discurso, porém este nao ¢ analisado, o que seria fundamental quando se
propde que o texto seja o ponto de partida, o objeto de estudo para a consequente pratica de
andlise linguistica, e acaba sendo usado como pretexto para o trabalho gramatical

(13

descontextualizado. Dito de outra maneira, o estudo do texto e da sua organizagdo
sintatico-semantica permite ao professor explorar as categorias gramaticais, conforme o texto
em analise. Mas nesse estudo, o que vale ndo ¢ a categoria em si: ¢ a fun¢do que ela
desempenha para o sentido do texto” (PARANA, 2008, p. 80).

Durante muito tempo, o trabalho com a gramatica esteve vinculado a concepgao de
linguagem enquanto instrumento de comunicagdo ou expressao do pensamento por meio de
atividades que contemplavam o ensino dos aspectos morfologicos, sintaticos, lexicais e

semanticos. E, de forma mecanica e passiva, o aluno era levado a memorizar o que se

“ensinava” para fazer a prova. Antunes (2014) reforca que a gramatica ¢ um constituinte
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essencial das linguas e que contextualizar a gramdtica na trama de sentidos de um texto ¢ uma
estratégia metodologica necessaria para analisar as fun¢des que cada categoria cumpre.
Quando se refere a gramatica contextualizada (ANTUNES, 2014), espera-se uma postura
questionadora, uma postura que correlaciona o que orienta a gramatica com o que, de fato, o
falante faz usos em seu dia a dia. “Nao se deve separar a dimensdo gramatical das outras
dimensdes que fazem a significagdo do texto”. Porém precisa estar claro que os contetidos
linguisticos ndo devem ser o foco principal do ensino. “Os textos, orais € escritos — em sua
imensa variedade de géneros, de propositos comunicativos, de niveis de formalidade e de
monitoragdo — ¢ que devem ser o eixo do trabalho pedagdgico em torno da lingua”.
(ANTUNES, 2014, p. 116)

Como sugestao de um trabalho a partir da gramatica contextualizada, Antunes (2014)
apresenta algumas propostas, a titulo de exemplo. Antes, entretanto, de iniciar a atividade, a
autora enfatiza que gramatica e Iéxico precisam estar juntos, porque o efeito de sentido nos
textos se ddo a partir desses dois elementos. Para a demonstracdo e/ou exemplificacdo do
trabalho com a gramatica contextualizada de acordo com Antunes (2014), ¢ trazida a sugestao
do trabalho com os conectores. Inicialmente, a linguistica alerta para a necessidade de

exploracdo do conceito.

Conector: algo que une e liga, ja se sobressaindo com isso a importante fungdo desse
grupo de palavras o estabelecimento da coesdo e da coeréncia do texto. Trata-se,
portanto, de um item que desempenha a grande fun¢do de marcar a conexdo logico-
discursiva entre partes do texto, seja, essas partes oragdes, periodos, paragrafos ou
blocos de paragrafos. Sua pertinéncia, entdo, estd em ser um elemento da construcdo
do texto, da articulagdo entre suas diferentes partes. Seu estudo em fragmentos
descontextualizados, decerto, s6 faz ofuscar essa fungdo de textualizacdo, noutras
palavras, de sinalizag¢do das relagoes que uma parte do texto mantém com outra ou
com outras. (ANTUNES, 2014, p. 122, grifos da autora)

E necessario ressaltar que as relagdes citadas se referem & semantica, ao(s)
significado(s) apresentado(s), que podem ser de: adi¢do, oposicdo, causalidade,
temporalidade, condicionalidade, entre outros, pois os conectores expressam sentidos. Além
disso, ¢ importante lembrar que os conectores costumam assumir a forma gramatical de
conjun¢do, de preposicdo, advérbio e locucdes adverbiais. Segundo Antunes (2014), ¢
fundamental compreender que os conectores funcionam como elementos da construcao coesa
e coerente dos textos e que possuem valor semantico, porque os conectores sao articuladores
de extrema importancia textual. Por isso, a linguista diz ser pertinente expor a base tedrica: o
que sdo os conectores, para que servem, que fungdo t€ém, o que exprimem. Antunes (2014)
explica que, depois de apresentar nogdes da funcao textual da classe dos conectores e de

destacar determinados valores semanticos e as diferentes formas que eles podem — sem se
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restringir a listas de classificagcdes de conjungdes, sem fazer uso de frases soltas e artificiais

— chega o momento de analisar, nos diferentes tipos e géneros, sua funcao e seu(s) valor(es).
Nesse sentido, ¢ preciso uma mudanga de postura por parte do professor e

consequentemente, por parte dos alunos, pois a perspectiva que se busca ¢ de pesquisador, de

observador, que, durante a analise, devera priorizar a experiéncia de procurar e ver:

. que tipos de conectores ocorrem mais comumente no oral e no escrito, neste
ou naquele género, neste ou naquele nivel de formalidade da lingua;

. que posi¢des costumam ocupar na sequéncia de enunciados;

. que mudangas de sentido tém sofrido;

. que expressoes do acervo lexical podem assumir um sentido equivalente ao
que eles regularmente tém;

. tudo isso sem aquele viés prescritivo ou apenas classificatorio de costume.

Mas, como quem faz ciéncia, vendo e tentando descrever como as coisas da
linguagem acontecem. (ANTUNES, 2014, p. 125)

O mais importante ¢: a superagao da pratica de ensino voltada apenas para identificar
e classificar as conjungdes. “E muito pouco, é muitissimo insuficiente contentar-se APENAS
com saber identificar de que conector se trata. Quase sempre, se acha o nome, mas se perde o
sentido” (ANTUNES, 2014, p. 125, destaque da autora). Mais uma vez, reforga-se a
necessidade de mudanca no ensino de lingua materna, a forma tradicional de ensino ndo
deve(ria) mais ter espago na escola. Busca-se a formacao ampla de um aluno, capaz de ler,
compreender, de responder a tudo coerentemente. Mas, em contrapartida, a escola ndo tem
formado esse tipo de aluno; em vez disso, apenas tem reproduzido um ensino ultrapassado,

sem nenhum sentido aos alunos.

Possivelmente, na pratica do dia a dia, sobretudo naquela proposta pelos livros
didaticos, o professor tenha sido ‘dispensado’ de ele proprio criar ou providenciar
seu material de trabalho, suas atividades pedagogicas e, assim, tenha-se limitado a
‘aplicar’ o que outros ditam ou prescrevem. Mas, ¢ de toda relevancia que o
professor desenvolva sua autonomia na busca dos materiais (dos textos, por
exemplo), na elaboracdo das atividades e até mesmo na defini¢do de seus programas
de estudo em cada ano. Afinal, os grupos de alunos a cada ano é que devem ditar as
rotas a seguir e o jeito de andar por elas. (ANTUNES, 2014, p. 121, nota de rodap¢)

A gramatica contextualizada, um dos aspectos da pratica de analise linguistica, ¢ uma
forma de recuperar a autonomia do professor na sala de aula, de recuperar o gosto por
aprender, porque: a) a pratica em torno de uma gramatica contextualizada ¢ sempre uma
pratica voltada para a descoberta dos sentidos, para novos usos e efeitos; b) porque a
gramatica ndo pode ser o unico elemento a ser ensinado/aprendido. Nessa pratica, ¢ preciso
envolver outros elementos, como a gramatica e o 1éxico.

O objetivo das atividades sugeridas ¢ mostrar uma entre tantas outras possibilidades
de se trabalhar com a gramatica sem um viés prescritivo ou classificatério. Cabe ao professor,

mediante seus conhecimentos (que precisam ser constantemente atualizados), ter uma atitude



109

diferente da tradicional pratica de privilegiar o trabalho da mera identificacdo de conjungao,
de classificagdo da oragdo coordenada e/ou subordinada, de passar uma lista com as
conjuncgdes, por exemplo. Espera-se que, independentemente da ordem a ser trabalhada, sejam
propostas atividades que levem o aluno a refletir, a participar das analises, dos
questionamentos, da constru¢do de respostas/argumentos. Em outras palavras, ¢ a hora de “...
abandonar de vez as falsas promessas, como a de que estudar gramatica ¢ o caminho para
desenvolver o desempenho na lingua escrita” (PERINI, 2014, p. 64). E preciso reformular,
reposicionar e redimensionar os objetivos para o estudo de gramatica. Ou, como diz Neves
(1991), ¢ preciso uma gramatica que dé conta dos usos na escola, que ndo seja afastado da
realidade do aluno/falante.

A configuragdo da analise linguistica se da pela reflexdo recorrente ¢ organizada,
voltada para a producao de sentidos e/ou para a compreensdao mais ampla dos usos
contextualizados da lingua. Do mesmo modo, as propostas de producdo textual precisam
corresponder ao que se escreve socialmente, ao que se usa fora da escola, pois os géneros
discursivos t€ém uma funcao social determinada conforme as praticas atuais na/da sociedade,
pois as condi¢des de uso e motivagdes orientam as escolhas no ambito da potencialidade da
lingua como sistema.

Os conteudos das atividades de andlise linguistica devem levar em conta o estagio de
desenvolvimento dos alunos e os objetivos de cada nivel escolar. A necessidade de estar
associada ao trabalho com a leitura e a producao de texto faz com que o texto se organize em

torno de uma progressao didatica também da ordem dos géneros discursivos.

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

E, tomando como base os estudos linguisticos que valorizam a analise linguistica, as
DCE (2008, p. 61-62) compartilham o quadro de Mendonga (2006) sobre as diferengas entre o
ensino da gramatica e a pratica da analise linguistica, pois consideram que a interlocugdo ¢ o
ponto de partida para o trabalho com o texto e que os contetidos gramaticais devem ser
estudados a partir de seus aspectos funcionais na composi¢do da unidade de sentido dos
enunciados.

A pratica de sala de aula mascara e, a0 mesmo tempo, revela uma politica de ensino.
A pratica pedagogica de um professor, nesse aspecto, ndo ¢ neutra, ela sempre traz consigo

uma politica, uma crenca, uma experiéncia. Isso “esclarece que as politicas de ensino nem
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sempre sdo devidamente explicitadas na acdo docente. Ou que a formacdo docente nem
sempre se voltou para o fundamento politico-educacional presente em todo planejamento de
ensino e em toda metodologia”. (MOR, 2013, p. 219).

Na verdade, o professor sempre se depara com novos e velhos conceitos quando se
elabora uma proposta oficial. Embora os documentos oficiais (BRASIL, 1998; PARANA,
2008) pretendam contribuir para a pratica do professor, ainda ¢ necessario investir na
formacgdo continuada do professor para que as implicagdes de tais documentos se tornem
claras para esse agente que, de fato, efetiva a politica de ensino pretendida e instituida pelo
Estado na sala de aula. Isso ndo significa que o professor tenha que ser submisso ou acritico
em relacdo as diretrizes; pelo contrario, cabe ao professor, na qualidade de um profissional
capacitado, contribuir para o sucesso da politica linguistica adotada, posicionando-se a
respeito da direcao e dos efeitos de sua(s) pratica(s) pedagdgica(s), assim como questionando
como e por que ensinar determinados conteudos. Além da formacdo inicial e continua do
professor, ¢ necessario e imprescindivel a mudanca e a inovacdo das praticas escolares, que sO
ocorrera com a superacao da dicotomia entre teoria e pratica, entre escola e universidade,
entre as politicas publicas descontextualizadas e as necessidades inerentes ao ensino ¢ a
escola.

Nesse sentido, Mendonga (2006) ressalta que, numa perspectiva sociointeracionista
de lingua, a AL constitui um dos trés eixos basicos de lingua materna, ao lado da leitura e da
producao textual. Por isso, a andlise linguistica apresenta como objetivo central refletir sobre
os elementos e fendmenos linguisticos, considerando o desenvolvimento das habilidades de

falar, ouvir, ler e escrever os textos em lingua portuguesa.
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CAPITULO 3: UMA COLECAO DE LIVRO DIDATICO EM ANALISE

Nas aulas de lingua portuguesa, em especifico, ha uma dicotomia entre um ensino
tradicional e um ensino que privilegie a analise linguistica. Nesse contexto, ha o LD, um
instrumento de ensino presente em todas as escolas da rede estadual de ensino do Parani,
muitas vezes, o responsavel pelo ensino. Pensando nisso, varios autores de livros didaticos
estdo, cada vez mais, propondo-se a (re)penséd-los de maneira diferenciada, na qual haja
reflexdo recorrente, organizada e voltada para a produgdao de sentidos. Mas, muitas dessas
propostas, ainda que sejam bem-intencionadas, ndo conseguem se desprender
consideravelmente de uma perspectiva normativo-prescritiva.

Nesse sentido, propde-se, neste capitulo, a analise da proposta de ensino de
gramatica presente na colecao didatica Portugués: linguagens, do 6° ao 9° ano do ensino
fundamental, de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhdes (2012), por ser a
colecdo mais distribuida nacionalmente. Inicialmente, é realizada uma analise descritiva da
colecao por meio do Manual do professor, contido no final de cada livro da colecdo, além do
Guia de Livros Diddaticos de lingua portuguesa para os anos finais do ensino fundamental. E,
sequencialmente, ¢ apresentada a analise propriamente dita de um capitulo de cada livro da
colecdo, identificando a perspectiva de ensino de gramatica recorrente nesta colecao.

Para isso, serdo feitas duas grandes divisdes: a) pontos metodoldgicos relacionados a
abordagem da forma de ensino contemplada na colegdo; b) verificagdo da forma como a

analise linguistica ¢ contemplada e trabalhada nessa colecao.

3.1 LIVRO DIDATICO COMO FERRAMENTA DE IMPLEMENTACAO DE UMA POLITICA DE ENSINO DO

PORTUGUES

O LD ¢ um instrumento especifico e importantissimo de ensino e de aprendizagem
formal. Ele ndo ¢ o Ginico material existente no processo ensino e aprendizagem, mas ¢ o mais
utilizado e pode ser decisivo para a qualidade do aprendizado nas atividades escolares.
Quando se fala em LD, ndo se faz referéncia apenas ao livro a ser utilizado em aula, que foi
escrito, editado, vendido e comprado, constituindo-se como uma ferramenta para o ensino e
aprendizagem, e sim a diferentes perspectivas em jogo, como tedrica, metodologica, politica,
educacional e econdmica. No que se refere a perspectiva tedrica, o LD veicula ideias,

transmite e transfere conhecimentos dos mais diversos tipos, do senso comum ao

conhecimento cientifico e tecnoldgico, conhecimentos ligados a difusdo e perpetuacdo de
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valores, ideais e costumes, dentre muitos outros. Como uma ferramenta metodologica, o LD
traz uma metodologia, ou seja, uma forma de ensino pautada em coletanea de textos e
acrescida de atividades e propostas de producao de que o professor e os alunos dispdem para
auxiliar no processo de ensino e aprendizagem. Politicamente falando, o LD ¢ difusor de uma
ideologia. Ele também exerce uma fun¢do fundamental de ordenacdo e sistematizacdo dos
saberes no que tange ao processo educacional, além de ser uma fonte econdmica de
faturamento e lucros para os grupos editoriais.

Sao muitos os interesses ligados ao LD, fazendo com que ele se tornasse alvo de
disputas quanto ao conteudo, a metodologia, ideologia e ao formato editorial ao longo da
historia. Desse modo, analisar um LD n3o ¢ uma tarefa simples, pois ndo se trata de um
material neutro, que ingenuamente traz conteidos e metodologias; ao contrario, nele esta
presente toda uma percep¢ao politico-ideoldgica que precisa ser conhecida, estudada,
analisada para que esse instrumento seja uma fonte de apropriagdo de sentidos no dia a dia da

sala.

. as pesquisas e reflexdes sobre o livro didatico permitem apreendé-lo em sua
complexidade. Apesar de ser um objeto bastante familiar e de facil identificagdo, ¢
praticamente impossivel defini-lo. Pode-se constatar que o livro didatico assume ou
pode assumir fungdes diferentes, dependendo das condigdes, do lugar ¢ do momento
em que ¢ produzido e utilizado nas diferentes situagdes escolares. Por ser um objeto
de “multiplas facetas”, o livro didatico ¢ pesquisado enquanto produto cultural;
como mercadoria ligada ao mundo editorial e dentro da logica de mercado
capitalista; como suporte de conhecimentos e de métodos de ensino das diversas
disciplinas e matérias escolares; e, ainda, como veiculo de valores, ideologicos ou
culturais. (BITTENCOURT, 2003, p. 5)

O LD se tornou um importante suporte para a divulgacdo de informagdo, seja ela
metodoldgica, conceitual ou politica. Em outras palavras, ¢ um instrumento de articulagao
reciproca entre sociedade politica e sociedade civil. E a escola, como a representante do
Estado nessa articulagdo, ¢ a responsavel por divulgar as politicas e o estabelecimento dessas
decisdes por meio do uso do LD. Pelo Programa Nacional de Livros Didéticos®, o LD chega
a escola. Como ja se sabe, o PNLD ndo ¢ um programa obrigatdrio, mas, por ter uma grande
aceitacdo no pais e pelo fato de se envolver diretamente com o ensino da lingua, adquire uma
formalidade normativa, o que faz com que ele seja visto como uma politica de Estado, uma

politica linguistica implicita®.

58 Mais antigo dos programas voltados a distribuigio de obras didaticas aos alunos da rede publica de ensino
brasileira.

3% Como j4 foi mencionado no primeiro capitulo, trata-se de uma politica implicita, porque a questio do ensino
da lingua, nesse caso, ndo ¢ o foco principal, pois o PNLD integra outras politicas educacionais, como
programas, pardmetros, diretrizes, orientagdes, recomendagoes, entre outros. Desse modo, as agdes voltadas para
o ensino da lingua materna, nesse programa, ndo ¢ o objeto central, e sdo implantadas mais discretamente (o que
ndo as fazem menos importantes), enquanto as agdes principais tém maior destaque.
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Observa-se que, nos ultimos anos no Brasil, ndo houve implantacdo de politicas, mas
de programas educacionais objetivando orientar o curriculo e o trabalho do professor,
oferecendo formacao continuada ou garantindo a qualidade do material didatico usado nas
escolas. Do mesmo modo, todos esses programas carregam em si uma concepcao de lingua e
de ensino de lingua, que, de forma consciente ou ndo, sdo transmitidos para os participantes
dos programas.

Cabe observar que a politica, de forma direta, d4 subsidio para a pratica pedagogica
com uma ferramenta, o LD — que ¢ bem aceito pelos professores por dispor de textos,
imagens e documentos historicos, bem como pela sua sistematizacdo e por permitir aos alunos
um acompanhamento mais proéximo dos conhecimentos selecionados a serem ensinados.
Contudo a responsabilidade pela escolha consciente dessa ferramenta ¢ do professor,
conhecedor de sua disciplina e dos documentos oficiais que norteiam sua pratica pedagdgica,
PCNs (BRASIL, 1997; 1998) e DCEs (PARANA, 2008).

Sendo assim, escolher um LD de lingua portuguesa, especificamente no que tange o
ensino de gramadtica, ¢ bastante complexo, pois ele ocupa, na maioria dos casos, grande
espaco nas aulas de lingua materna e ¢ posicionado pelo professor como aquele que orienta,
ensina, mostra e propde inovagdes. A gramatica, no LD, ¢ revisitada conforme suas
pretensdes e comandada de acordo com sua perspectiva de ensino. Por isso, para auxiliar o
professor na escolha desse material “facilitador” do processo ensino e aprendizagem, ha o
Guia de Livros Didaticos (2013), que constitui um instrumento de orientagdo para que a
analise do material escolhido esteja em consonancia com os documentos oficiais, PCNs
(BRASIL, 1997; 1998) e/ou DCEs (PARANA, 2008), quanto aos objetivos gerais do ensino
da lingua materna.

De acordo com os PCNs (1997; 1998) e as DCEs (2008), o ensino de lingua
portuguesa deve estar pautado na reflexdo sobre os elementos e fendmenos linguisticos e
sobre as estratégias discursivas, com foco nos usos da linguagem. Nesse sentido, quando se
assume a lingua como interacdo, a pratica de andlise linguistica se constitui em um trabalho
de reflexao sobre os recursos linguisticos e seus efeitos de sentido no texto escrito e/ou falado,
pois, nessa perspectiva, o texto deixa de ser pretexto para o estudo da nomenclatura
gramatical.

O Guia de Livros Didaticos (2013), responsavel pelas avaliagdes das colecdes de

livros didaticos, traz a seguinte instrugdo para o trabalho com a lingua:

O trabalho com os conhecimentos linguisticos objetiva levar o aluno a refletir sobre
aspectos da lingua e da linguagem relevantes para o desenvolvimento tanto da
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proficiéncia oral e escrita quanto da capacidade de analisar fatos da lingua e da
linguagem, por isso mesmo seus conteiidos e atividades devem:

1. abordar os diferentes tipos de conhecimentos linguisticos em situagdes de uso,
articulando-os com a leitura, a produgdo de textos e o exercicio da linguagem oral;

2. considerar e respeitar as variedades regionais e sociais da lingua, promovendo o
estudo das normas urbanas de prestigio nesse contexto sociolinguistico;

3. estimular a reflexdo e propiciar a constru¢do dos conceitos abordados”. (GUIA
DE LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 19).

Com base nessa abordagem, o PNLD, em suas avaliagdes, privilegia a pratica de
analise linguistica, pratica que deve estar explicita em todas as cole¢des aprovadas. Como € o
caso da 7* edicdo da colecdo Portugués: linguagens” de William Roberto Cereja e Thereza
Cochar Magalhaes (2012), escolhida para ser analisa neste trabalho. Nessa edi¢do, a cole¢ao
foi revista, ampliada e atualizada, assegurando ampliar o horizonte dos estudos da linguagem,
apoiando-se nos recentes avancos da linguistica. Para alcancar esse objetivo, os autores dessa
colecao defendem, no Manual do professor, a adogdo de medidas basicas que possam renovar
o ensino de lingua portuguesa, como: inclusdo de novos contetidos; mudanca de postura em
relacdo a lingua (inserindo a noc¢do de adequagdo/inadequacdo no lugar de certo/errado e
discutindo questdoes de variedades linguisticas, por exemplo); reflexdo sobre a linguagem,
inser¢ao de situacOes concretas de interagao discursiva, entre outras.

Outro ponto importante demarcado no Manual do professor € sobre a proposta de
ensino dessa obra, que procura alterar o enfoque tradicional dado a gramatica, voltado quase
exclusivamente a classificagdo gramatical (morfica e sintatica). A concepg¢do de lingua nao €
tomada como um sistema fechado e imutavel de unidades e leis combinatorias, mas como um
processo de interacdo, isto ¢, como um meio de realizar agdes, de agir e atuar sobre o assunto.

Com base no que foi exposto sobre a colecdo Portugués: linguagens (CEREJA;
MAGALHAES, 2012), é possivel perceber que, teoricamente, ha convergéncias com os

documentos oficiais PCNs (BRASIL, 1997; 1998) e DCEs (PARANA, 2008).

Toda educagdo comprometida com o exercicio da cidadania precisa criar condigdes
para que o aluno possa desenvolver sua competéncia discursiva®. Um dos aspectos
da competéncia discursiva € o sujeito ser capaz de utilizar a lingua de modo variado,
para produzir diferentes efeitos de sentido e adequar o texto a diferentes situagdes de
interlocucdo oral e escrita. E o que aqui se chama de competéncia linguistica®' e
estilistica®. Isso, por um lado, coloca em evidéncia as virtualidades das linguas

60 “Competéncia discursiva refere-se a um ‘sistema de contratos semanticos’ responsavel por uma espécie de
‘filtragem’ que opera os conteudos em dois dominios interligados que caracterizam o dizivel: o universo
intertextual e os dispositivos estilisticos acessiveis a enuncia¢do dos diversos discursos”. (BRASIL, 1998, p. 23,
em nota de rodapé)

61 “Competéncia linguistica refere-se aos saberes que o falante/intérprete possui sobre a lingua de sua
comunidade e utiliza para construgdo das expressdes que compdem 0s seus textos, orais e escritos, formais ou
informais, independentemente de norma padrao, escolar ou culta”. (BRASIL, 1998, p. 23, em nota de rodap¢)

62 “Competéncia estilistica é a capacidade de o sujeito escolher, dentre os recursos expressivos da lingua, os que
mais convém as condi¢cdes de produgdo, a destinagdo, finalidades e objetivos do texto e ao género e suporte”.
(BRASIL, 1998, p. 23, em nota de rodapé).



115

humanas: o fato de que s@o instrumentos flexiveis que permitem referir o mundo de
diferentes formas e perspectivas; por outro lado, adverte contra uma concepgdo de
lingua como sistema homogéneo, dominado ativa e passivamente por toda a
comunidade que o utiliza. Sobre o desenvolvimento da competéncia discursiva, deve
a escola organizar as atividades curriculares relativas ao ensino-aprendizagem da
lingua e da linguagem. (BRASIL, 1998, p. 23)

Em outras palavras, o aluno precisa ser capaz de usar a lingua(gem) com eficiéncia
em sua diversidade (oral/escrita). Para tanto, ele precisa desenvolver competéncias e
habilidades de leitura e de escrita a partir do estudo do texto (diversidade de géneros). Nessa
perspectiva, o texto como unidade de ensino permite, por meio da andlise e reflexdo dos
varios aspectos envolvidos, a expansdo e constru¢do de instrumentos que permitem ao aluno
ampliar sua competéncia discursiva progressivamente. Nesse caso, O ensino
descontextualizado, homogéneo e puramente metalinguistico, que faz parte do dia a dia das

escolas, nada tem a ver com o desenvolvimento dessa competéncia discursiva.

O trabalho de reflexdo linguistica a ser realizado com esses alunos deve voltar-se
para a observagdo e analise da lingua em uso, o que inclui morfologia, sintaxe,
semantica e estilistica; variedades linguisticas; as relagdes e diferengas entre lingua
oral e lingua escrita, quer no nivel fonologico-ortografico, quer no nivel textual e
discursivo, visando a construgdo de conhecimentos sobre o sistema linguistico.
(PARANA, 2008, p. 60)

Quando se busca um ensino pautado na analise linguistica, o mais importante ¢ a
construcdao dos sentidos no texto. Dessa forma, consequentemente, o mais importante ¢ criar
oportunidades para que o aluno reflita, construa e considere hipoteses a partir da leitura e da
escrita de diferentes textos.

Neste trabalho, procura-se responder o seguinte problema: de que maneira a analise
linguistica — o lugar da gramatica atualmente instituido na politica linguistica de ensino do
portugués do 6° ano 9° ano do ensino fundamental — ¢ contemplada e trabalhada na colecao
de livros didaticos Portugués: linguagens de Cereja e Magalhaes (2012)?

Ao lado desse problema, seguem outras perguntas de pesquisa:

a) de que maneira a analise linguistica prevista nos documentos oficiais (BRASIL,
1998; PARANA, 2008) funciona como alicerce das praticas de linguagem?

b) quais as concepgdes de gramatica, lingua e norma estdo em jogo?

¢) o funcionamento gramatical da lingua ¢ pensado no texto e a partir dele?

d) os efeitos de sentido sdo trabalhados em conjunto com o funcionamento
gramatical no a&mbito textual e discursivo?

e) quais as consequéncias da proposta desenvolvida na cole¢do de livros didaticos
citada em relagdo ao ensino de portugués? A proposta, nesse sentido, converge ou diverge da

politica linguistica de ensino do portugués em vigor atualmente no Brasil e no Parana?
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Nesse sentido, espera-se da referida cole¢do uma abordagem significativa quanto ao
ensino de gramatica que: ndao faca uso do(s) texto(s) como pretexto para exercicios
gramaticais; inclua uma gramatica contextualizada, com exercicios significativos, que levem
o aluno a pensar, a refletir sobre determinado uso; aborde, verdadeiramente, a
heterogeneidade linguistica, o uso das variedades linguisticas; esteja pautado na pratica de
andlise linguistica. Isso ¢ motivado pelo fato de que a colecdo de livros didaticos em questdo
esta na 7* edigdo, revista, ampliada e atualizada, sob essa perspectiva, acredita-se que a
colecdo esteja pautada nos recentes estudos da linguistica, além dos documentos oficiais

(BRASIL, 1998; PARANA, 2008).

3.1.1 O Objeto e as Escolhas Metodoldgicas

Para o desenvolvimento deste trabalho, optou-se pela analise dos livros didaticos da
colecdo Portugués: linguagens de William Roberto Cereja e Thereza Cochar Magalhaes
(2012), composta por quatro livros do 6° ao 9° ano do ensino fundamental. A referida cole¢ao
foi escolhida pelo fato de ser a mais distribuida nacionalmente pelo PNLD®, além de ter sido
a mais escolhida pelos professores da rede estadual de educa¢dao de Cornélio Procopio — PR.
A partir dessa escolha, o objetivo principal deste trabalho ¢ mostrar de que maneira a anélise
linguistica — o lugar da gramatica atualmente instituido na politica linguistica de ensino do
portugués do 6° ano 9° ano do ensino fundamental — ¢ contemplada e trabalhada na colegao
de livros didaticos Portugués: linguagens de Cereja e Magalhdes (2012), aprovada no
processo avaliatério do PNLD (2014), estando presente, desse modo, no Guia de Livros
Didaticos (2013) de lingua portuguesa do 6° ao 9° anos do ensino fundamental.

Chama bastante atencdo para esta analise o fato de a colecdo em questdo estar na
sétima edi¢do. Sobre isso, hd uma explicagdo, no Manual do professor, em que se destaca: “...
em nova edi¢do, chega aos professores da rede publica de ensino completamente revista,
ampliada e atualizada” (CEREJA; MAGALHAES, 2012, Manual do professor, p. 4). Espera-
se, com base nisso, encontrar, nesses livros didaticos, um diferencial no que tange ao ensino
de lingua, um trabalho que aborde a perspectiva de ensino voltada para a lingua em uso, que
traga a gramadtica como interacdo, texto e reflexdo ou, simplesmente, que se encontre o que

seus autores dizem logo na primeira pagina do livro, na apresentagao:

8 De acordo com PNLD/2014, foram distribuidas 3.172.012 colegdes do livro didatico Portugués: linguagens no
Brasil. S6 no Parana, foram 4.075.711 exemplares distribuidos dessa cole¢ao para os anos finais do ensino
fundamental. Informacdo disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-
dados-estatisticos>. Acesso em: 10 fev. 2014.
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... este livro foi escrito para vocé [...] que transita livremente entre linguagens e que
usa, como um dos seus donos, a lingua portuguesa para emitir opinides, para
expressar duvidas, desejos, emogdes, ideias e para receber mensagens. Enfim, este
livro foi escrito a vocé que deseja aprimorar sua capacidade de interagir com as
pessoas e com o mundo em que vive. (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 3)

Essa perspectiva apresentada pelos autores corresponde a perspectiva apresentada
também nas DCEs (PARANA, 2008), que assumem a lingua como interagdo, voltada para o
uso. Ainda, descrevendo as perspectivas de ensino trazidas no Manual do professor sobre a
cole¢do em discussdo, propde-se um ensino de portugués que aborda a leitura, a producao de
texto e os estudos gramaticais de uma mesma perspectiva de lingua como instrumento de
comunicacao, de acdo e de interagao social.

Desse modo, de acordo com Cereja e Magalhdes (2012), tal colecdo traz uma
mudanga de postura quanto ao ensino da lingua, eliminando a no¢ao de erro e inserindo a
no¢ao de adequacdo, abrindo espago para as variedades linguisticas. Propde, além disso, o
estudo da gramatica no texto, lendo o texto pela perspectiva da lingua, ou seja, dos recursos
linguisticos utilizados pelo autor, criando sentido naquele texto e naquela situagdo de
producdo. Ainda de acordo com os autores, o esfor¢o da colecdo proposta consiste em dar um
novo tratamento a esses conteudos, que passam agora a ser vistos também pela perspectiva da
semantica, da estilistica, da linguistica e da andlise do discurso.

Tendo em vista tais principios, os volumes da colecdo em questdo sao compostos por
quatro unidades, e cada unidade por quatro capitulos. Os capitulos tém inicio com um texto
principal, que representa a tematica da unidade; e, a partir dele, sdo trabalhados outros textos
interligados ao tema inicialmente proposto. Quanto a organizagdao dos capitulos, ha cinco
secoes: Estudo do texto, que trabalha a leitura; Produgdo de texto, Para escrever com
coeréncia e coesdo e Para escrever com expressividade, que se destinam a produgdo escrita;
A lingua em foco, destinada ao estudo dos conhecimentos linguisticos; De olho na escrita, que
trabalha a escrita e a pronuncia e Divirta-se, que fecha todos os capitulos.

Outra parte importante ¢ o Manual do professor, disposto no final de cada LD da
colecdo, composto por 80 paginas e constituido pelos seguintes topicos: Introdugdo; Estrutura
e metodologia da obra (as unidades e os capitulos); Cronograma; Leitura (composta por
textos e uma sequéncia didatica complementar sobre o tema leitura); Producdo de Texto (com
teorias sobre producdo de texto, abordando os géneros, a diversidade textual, os agrupamentos
de géneros e outros procedimentos didaticos para a producdo de texto); O ensino da lingua
(gramdtica como interacdo, texto e reflexdo, uma proposta de ensino e aprendizagem de

lingua portuguesa nos ensinos fundamental e médio); O diciondrio; A intertextualidade;
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Avaliagdo (diagndstica ou sondagem e para a producdo de texto) e o Plano de curso (com

sugestoes e estratégias para o trabalho com cada unidade). Nele, ha toda uma apresentagdo

sobre os aspectos tedricos € metodologicos dos livros didaticos, com exemplificacdes e

sugestoes de trabalho e leituras, com o objetivo de consolidar o trabalho do professor.

Também ha um plano de curso, que desenvolve, em cada unidade, os objetivos especificos, os

conteudos e os textos trabalhados, o que facilita o planejamento do professor.

Porém, a andlise proposta, neste trabalho, restringe-se ao trabalho com a gramatica

contemplada na colec¢do ja citada, por conseguinte, o objeto ¢ a andlise da secdo A lingua em

foco que apresenta os seguintes topicos:

Construindo o conceito — cuja finalidade ¢ levar o aluno a construir o conceito
gramatical, por meio de um conjunto de atividades de leitura, observagdo,
comparagdo, discussdo, analise e inferéncias.

Conceituando — ap0ds a assimilagdo do conceito, busca-se a ampliagdo por meio
de exemplos, explicacdes complementares, observagdes etc. A seguir, passa-se a
pratica que contribui para a internalizagdo do conceito por meio da subsecao
Exercicios, que propdem ao aluno exercicios praticos de reconhecimento da
categoria gramatical focalizada e na criagdo do fato linguistico observado.
Mesmo havendo, nessa subse¢do, atividades de reconhecimento e classificagdao
gramatical, a finalidade desse trabalho ¢ garantir um minimo de metalinguagem.
A categoria gramatical estudada (na construgdo do texto) — analisa o papel de
determinada categoria gramatical na organizagao e na construcao dos sentidos de
um texto, objetivando observar sua func¢do semantica e estilistica. Espera-se,
assim, desenvolver no aluno a capacidade de ver/ler o texto pela perspectiva da
lingua.

Semantica e discurso — objetiva, por meio de atividades que propiciam a
observagdo de fatos linguisticos numa situa¢ao concreta de interacao verbal, a
interpretagdo de textos, a reflexdo sobre os recursos semantico-expressivos da
lingua, promovendo a competéncia linguistica do aluno.

De olho na escrita — trata os problemas notacionais da lingua, como ortografia e
acentuacdo, recebendo um trabalho continuo e sistematizado pelo método

indutivo.

O trabalho na perspectiva da lingua em foco, de acordo com Cereja e Magalhaes

(2012), na colecao de livros didaticos proposta ¢
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.. alterar o enfoque tradicional dado & gramatica, voltado quase exclusivamente a
classificagdo gramatical (morfologica e sintatica). Ndo se trata de eliminar esse tipo
de conteudo, mas de redimensiona-lo [...], pois o trabalho linguistico ndo pode se
limitar a frase. [...] Por essa razdo, esta obra contempla aspectos relacionados a
gramatica normativa — em seus aspectos prescritivos (normatiza¢do a partir de
parametros da variedade padrdo: ortografia, flexdes, concordancias, etc.) e
descritivos (descricdo de classes e categorias: substantivo, sujeito, predicado,
numero, pessoa, modo, etc.) — quanto a gramatica de uso (que, por meio de
exercicios estruturais, amplia a gramatica internalizada do falante), quanto, ainda, a
gramatica reflexiva (que explora aspectos ligados a semantica e ao discurso).
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 12 do Manual do professor)

3

Desse modo, “... espera-se que o aluno deixe de aprender apenas a descrever a
lingua, particularmente as normas da variedade padrdo, e passe efetivamente a operar a lingua
como um todo, isto ¢, apropriar-se de seus recursos de expressao, orais e escritos, € utiliza-los
de forma consciente”, pois, mesmo em uma €época marcada pela comunicagao eletronica e
pela entrada de novas tecnologias, ¢ possivel verificar que o material didatico continua sendo
uma peca importante no ensino. Por isso, acredita-se que o LD seja um espaco para a
descoberta, para a pesquisa € para a reinvengao, porque se nao for usado como um apoio,

como um recurso didatico, ele passa a ser um lugar de desapropriacdo dos sentidos e da

verificagdo da aprendizagem.

3.1.2 Outros Aspectos Metodologicos

A andlise da colecdo se organiza a partir de um recorte aleatorio, nos livros didaticos
do 6° ao 9° ano, da se¢do A4 lingua em foco, a qual trabalha o ensino da gramatica. Este
trabalho caracteriza-se como qualitativo devido a sua caracteristica discursiva. Assim, a
obtencao de dados descritivos ¢ realizada mediante a analise da colecao didatica em estudo.
Também pressupdoe a andlise documental dos PCNs (BRASIL, 1997; 1998) e DCEs
(PARANA, 2008) realizada no primeiro capitulo.

Em respeito ao artigo 46 da Lei n. 9. 610%, de 19 de fevereiro de 1998, que altera,
atualiza e consolida a legislacdo sobre os direitos autorais e da providéncias, decidiu-se pela
citagdo de pequenos fragmentos de um capitulo de cada exemplar da colegdo, seguida da
mengdo da referéncia. Assim sendo, ndo ha a reproducdo das ilustragdes trazidas na colecdo e

também se optou por ndo reproduzir os capitulos integralmente na forma de anexos. Por ser

64 «“Art. 46, inciso III. Ndo constitui ofensa aos direitos autorais: a citacio em livros, jornais, revistas ou qualquer
outro meio de comunicagdo, de passagens de qualquer obra, para fins de estudo, critica ou polémica, na medida
justificada para o fim a atingir, indicando-se o nome do autor e a origem da obra”. (Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9610.htm>. Acesso em 5 out. 2015) Portanto, Cereja ¢ Magalhaes
(2012) detém todos os direitos autorais dos fragmentos citados e analisados neste trabalho.
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uma colecdo de ampla distribuicdo e popularidade nas escolas, a consulta aos originais sera
facilitada.
Os pontos gramaticais aleatoriamente escolhidos foram:
e 6°ano: flexdo dos substantivos e dos adjetivos: género e niimero;
e 7°ano: sujeito e predicado;
e §°ano: figuras de linguagem;
e 9°ano: oracdes subordinadas substantivas.
Seguem algumas discussdes a respeito da abordagem da analise linguistica a partir

dos pontos gramaticais elencados por amostragem.

3.2 DISCUSSOES A PARTIR DA COLECAO DE LIVROS DIDATICOS PORTUGUES: LINGUAGENS
(CEREJA; MAGALHAES, 2012)

Como ja foi mencionado anteriormente, de acordo Cereja e Magalhaes (2012), houve
uma reformulacao na colecdo proposta quanto ao ensino da lingua. O ensino de portugués
aborda a leitura, a producgdo textual e os estudos gramaticais em uma mesma perspectiva da
lingua como instrumento de comunicacdo, de acdo e de interacdo social. Nesse sentido, ¢
possivel compreender que tal colecdo de livros didaticos, a primeira vista, estd em sintonia
com as orientacdes postas pelos documentos oficiais (PCNs — BRASIL, 1998; DCEs —
PARANA, 2008), quando menciona o uso da pratica de anélise linguistica como alicerce em
seus trabalhos.

Para tanto, esta subsecdo estd organizada da seguinte maneira: analise das
divergéncias entre o Manual do professor ¢ o desdobramento metodoldgico dos livros
didaticos da colecdo em andlise por meio de amostras; verificagdo do trabalho realizado com
o texto e suas relagdes com a exploracdo e/ou o funcionamento gramatical; observagao do(s)
texto(s) usado(s) na abertura dos capitulos e averiguacdo de suas possiveis (des)conexdes;
verificacao dos pontos referentes ao funcionamento da lingua: conceitos, categorias, sentidos,

escrita e exercicios.
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3.2.1 Divergéncias entre o Manual do Professor e o Desdobramento Metodologico dos Livros

Didaticos da Colegao em Analise

De acordo com a avaliagdo realizada pelo Guia de Livros Didaticos (2013) quanto ao

eixo dos conhecimentos linguisticos, essa cole¢do traz a seguinte constatacao:

o trabalho abrange os conteudos da tradicdo gramatical juntamente com
conhecimentos do ambito textual e discursivo.
No estudo da gramatica, possibilita-se ao aluno a observacédo e a analise do conceito
em foco, formaliza-se a conceituagdo e propdem-se exercicios de aplicagdo. As
formas e as estruturas morfossintaticas sdo analisadas também quanto a sua fungao
na construgdo do texto e quanto ao seu valor semantico e seus efeitos enunciativos
no contexto de determinado discurso.
As atividades desse eixo partem de um texto (tirinha, anuncio, poema), que ¢
explorado como fonte de exemplos, mas também ¢é contemplado como texto em
questdes que demandam compreensdo e, quase sempre, andlise da relagdo entre
linguagem e contexto comunicativo. A abordagem mescla momentos transmissivos
e reflexivos; as atividades demandam tanto identificacdo e classificacdo de formas e
construgdes sintaticas quanto analise de efeitos de sentido suscitados pelo emprego
de recursos linguisticos. (GUIA DE LIVROS DIDATICOS, 2013, p. 89)

Porém, na anélise realizada dessa cole¢do, percebe-se que, na maioria das atividades
apresentadas, hd contradi¢cdes com relacdo a concepgao de linguagem apresentada no Manual
do professor, pois observa-se o prevalecimento da nogao de lingua como estrutura invariavel,
sem grandes espacos para as variedades linguisticas e para a adequagdo da linguagem em
diferentes contextos. Os resultados da andlise realizada na se¢do A4 lingua em foco sinalizam
que, em certa medida, prevalece a prescricdo em detrimento da reflexdo, a apresentagdo do
conceito, para, depois, discuti-lo no texto (teoria antes da pratica) e discussao das partes do
texto em direcao aos efeitos de sentidos, porém em momentos distintos € ndo sob a
perspectiva integrada (partes do texto e, depois, texto socialmente situado). Além disso, ha o
predominio da perspectiva transmissiva de ensino, com longas explanac¢des sobre o contetido
em estudo, seguida de exercicios de fixagao.

A seguir, serdo trazidos quatro recortes a respeito dessa perspectiva transmissiva,
uma de cada ano. Primeiramente, serd feita uma descricdo geral do capitulo, para depois
particularizar os aspectos relacionados a analise linguistica.

O capitulo 3 da unidade 2, intitulado Hora da diversdo, pertencente ao 6° ano®, é
dividido em trés se¢des principais (referente a flexdo dos substantivos e adjetivos quanto a

género € nimero):

65 CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Capitulo 3: Hora da diversdo. In: .
. Portugués: linguagens, 6° ano: lingua portuguesa. 7. ed. reform. Sao Paulo: Saraiva, 2012. p. 114-124.
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o abertura do capitulo: tem seu inicio com uma definicdo sobre a fase da
infancia, época da diversdao. Em seguida, ¢ apresentado o cartum de Ronaldo, para, a partir
dele, responder a cinco questdes de interpretagdo. Apds essa atividade, inicia-se o trabalho de
producdo de texto.

o Produgao de texto: nessa se¢do, a atividade de produgdo concentra-se em uma
histéria em quadrinhos. Porém, antes disso, ha a leitura e interpretacdo de uma tira do
Cebolinha de Mauricio de Souza, depois ha explicagdo sobre personagens, suas caracteristicas
fisicas e psicoldgicas, sobre o uso dos baldes nas falas, o titulo, as etapas de produgado, para
finalizar com a produg¢@o em si da histéria em quadrinhos.

o A lingua em foco: ao todo, sdo cinco subsecdes, comecando por Construindo o
conceito (foco na flexdo dos adjetivos e substantivos), Conceituando (especificagdes
conceituais relacionadas as flexdes de género e numero, em primeiro lugar, dos substantivos
e, em segundo, dos adjetivos), Na construgdo do texto (as especificacdes trabalhadas na
subsecdo anterior sdo supostamente exploradas no texto), Semdntica e discurso (o foco se
volta para os efeitos de sentidos) e De olho na escrita (discussdes em torno de questdes
notacionais, no caso, encontros vocalicos).

Com base no plano de curso (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 52, 6° ano, Manual
do professor), os objetivos especificos para este conteudo sdo: “conceituar substantivo e
adjetivo; identificar e classificar substantivos e adjetivos; verificar, por meio de questdes
propostas, a fungdo semantico-estilistica do substantivo e do adjetivo; observar e empregar
certos aspectos da lingua de uso relacionados aos substantivos e aos adjetivos; observar e
empregar aspectos semanticos discursivos relacionados aos substantivos em situagdes
concretas de interacao verbal”.

Na subsecdo Construindo o conceito, a primeira atividade de leitura est4 relacionada

ao poema “Estacdo café” de Sérgio Capparelli:

Estacdo café

Pastéis Santa Clara,
Bem-casados com ambrosia,
Caramelados com nozes
E bombas de baunilha

Senhora dona doceira,
Me tira dessa agonia!

Mil-folhas e broinhas,
Com geleias e pavé,
Fios de ovos, apfeltrudel,
Magas flambadas, nao vé?
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Qual ¢ o doce mais doce?
O doce mais doce? Vocé!

Paes de queijo, ovos moles,
Olho de sogra, doce de abobora
Pingos de chuva, algodao doce,

Doce, oh doce, senhora!

Senhora dona doceira,
Doce aqui e agora,
E agora, bem no fim,
Eu recuso maria-mole,
Mas nos dois, bem juntim,

Agarradim, rocambole.
(Sérgio Capparelli, 111 poemas para criangas. Porto Alegre: L&PM, 2003, p. 26. In: CEREJA; MAGALHAES,
2012, p. 118, 6° ano)

Tal poema é usado para resolver dez questdes®® atreladas ao estudo do texto sobre:

a) classificacao gramatical dos substantivos e dos adjetivos (atividades 1, 4 € 10)

Atividade 1

Em todo o poema, ha diversos nomes de doces. A que classe gramatical pertencem as palavras usadas
para nomea-los?

Resposta: A classe dos substantivos.

Atividade 4

No verso “O doce mais doce? Vocé!”, a palavra doce aparece repetida. Em uma e outra ocorréncia ela
pertence a classes gramaticais diferentes. Quais sdo essas classes?

Resposta: Na primeira ocorréncia, doce € substantivo, na segunda, adjetivo.

Atividade 10
No final do poema, o eu lirico escolhe um doce, porém diferente dos demais: rocambole. Por que esse
doce ¢ diferente dos outros?
Resposta: Porque ¢ um doce feito do abrago dele com a doceira.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 118-119, 6° ano).

b) o plural de algumas palavras e locugdes (atividades 5, 6, 7 ¢ 8)

Atividade 5
O plural das palavras noz e mag¢a é formado da mesma maneira? Explique.
Resposta: Nao; a palavra mag¢d, acrescenta-se apenas s; na palavra noz, acrescenta-se es.

Atividade 6

Qual ¢ o singular da palavra pastéis? Quais outras palavras que vocé conhece tém o plural formado da
mesma maneira?

Resposta: pastel/Sugestdes: papel, carretel, quartel, pincel, hotel, anel, etc.

Atividade 7

Identifique no poema um substantivo que quando pluralizado sofre variacdo na pronuncia semelhante
a que ocorre no caso de jogo (6) e jogos (0)?

Resposta: ovos.

% A terceira atividade concentra-se na interpretagdo: “No final da terceira estrofe, o eu lirico parece perder o
interesse pelos doces. O que o faz mudar de ideia? Resposta: Ele se apaixona pela doceira e faz a ela uma
declaragdo de amor.” (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 118, 6° ano).
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Atividade 8

O plural da locugdo substantiva pé de moleque ¢ pés de moleque. Comparando essa locugdo com a
locucdo olho de sogra, responda: Qual ¢ o plural de olho de sogra?

Resposta: olhos de sogra / Professor: Comente com os alunos que a palavra olhos sofre variagdo de

pronuncia semelhante a que ocorre no plural de jogo e ovo.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 118-119, 6° ano).

¢) a variagdo de pronuncia das palavras pluralizadas (atividade 7)

d) comparagdo entre o uso da variagdo coloquial e o uso da norma-padrdo (atividade 9)
Atividade 9
O poeta empregou nas palavras juntim e agarradinho uma forma de diminutivo propria do modo
coloquial de falar. Como ¢é o diminutivo dessas palavras na norma-padrdo?

Resposta: juntinho(s), agarradinho(s).
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 119, 6° ano).

Em linhas gerais, tais atividades procuram conectar interpretagdo e funcionamento
dos recursos da lingua. No entanto observa-se que o poema ¢ tratado como mero pretexto para
identificacdo e classifica¢do, prioritariamente, dos substantivos, como ocorre na primeira
atividade.

Atividade 2

Na segunda estrofe, o eu lirico pede a doceira que o tire de uma agonia. Por que ele estd agoniado?

Resposta: Provavelmente por ndo conseguir escolher um entre tantos doces.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 118, 6° ano).

Na segunda atividade, a primeira vista, a relacdo entre o uso da palavra doce pode
sugerir que hd uma reflexdo sobre tal uso. Porém ¢ apenas uma motiva¢do para apontar e
classificar em qual das ocorréncias ha um substantivo e um adjetivo. Nao héa preocupagdo em
observar por que a mesma palavra esta funcionando de forma diferente no texto e que, no
portugués, uma mesma palavra pode pertencer a classes gramaticais distintas, porque os
efeitos de sentido, no texto, também sdo diferentes. Em um momento, o doce esta
categorizando, nomeando uma coisa no mundo, por isso, a enumeracao de varias guloseimas
ou quitutes. Em outro, a propria figura feminina ¢ vista como meiga, portanto, doce.

Além disso, no portugués, a partir de uma palavra, outras podem ser criadas,
mantendo um trago semantico da palavra de origem. No poema em estudo, a palavra doceira
exemplifica esse funcionamento, tendo doce como palavra primitiva. Portanto, ¢ possivel que
uma mesma palavra funcione morfologica e discursivamente de maneira diversa, como
também ¢€ possivel a derivagdo de outras palavras a partir de outra, mantendo a caracteristica
morfologica, porém com sentido diferente: doce e doceira sdo substantivos, os quais
categorizam coisas distintas no mundo, respectivamente as guloseimas e a pessoa que as faz,

considerando o texto em questao e o que poderia ter sido explorado na quarta atividade.
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Outros aspectos da flexdo dos substantivos poderiam ser motivagdes para reflexdo
dos usos no portugués, por exemplo, que ha possibilidades diferentes para a flexdo/marcagao
do plural dos substantivos, como destacado nas atividades 5, 6, 7 ¢ 8. De um modo geral, o
acréscimo do -s ndo ¢ a Unica forma para flexionar um substantivo no singular para o plural
(magd e magas, na atividade 5), podendo ser por meio do acréscimo de —es (noz e nozes, na
atividade 5; pé de moleque e pés de moleque, na atividade 8, em que o acréscimo se dd no
primeiro elemento da locugdo substantiva), por substituicdo de parte final por -is (pastel e
pastéis, na atividade 6, incluindo o acréscimo de um acento), podendo incluir mudanga de
pronuncia sem a alteragdo ortografica, como destacado na atividade 7 (jogo e jogos).

Considerando a proposta da nona atividade, ha diversos pontos questionaveis. Nao se
trata de diferenciar os usos em relagdo ao modo coloquial e a norma-padrao, a diversidade
regional também estd em jogo, combinada, € claro, as variagdes de registro, entre fala e escrita
e regional. Na atividade em questdo, as palavras juntim e agarradim sao dadas como formas
diminutivas. De acordo com os estudos lexicais (BASILIO, 2007), as formacdes diminutivas
e aumentativas nao expressam flexdes tanto de substantivos quanto de adjetivos, de um modo
geral, e sim formagdo de palavras por derivagdo, podendo ser combinadas em fungao da
variagdo entre fala e escrita. Simplifica-se, portanto, a questdo apenas solicitando ao aluno
apresentar os usos de acordo com a norma-padrdo: juntim e juntinho(s), agarradim e
agarridinho(s).

Tendo em vista os efeitos de sentido a partir do poema e de seu posicionamento no
ambito discursivo, o LD poderia também ter explorado o uso do diminutivo nas palavras
citadas, como ocorre em: relogio e reloginho, bolso e bolsinho, livro e livrinho, gato e
gatinho. Em juntim e juntinho(s), o eu lirico propde que ele e a doceira fiquem bem juntos,
portanto a constru¢do supostamente de diminutivo, na verdade, esta trazendo um aspecto de
modo e intensidade, sendo, por sua vez, reforcados por agarradim e agarradinho(s). Outros
aspectos ndo relacionados necessariamente ao diminutivo ou ao aumentativo, no ambito
morfoldgico, podem ser trazidos por meio dos efeitos de sentido, por exemplo, em: perto e
pertinho, cedo e cedinho, pouco € pouquinho, que sdao advérbios flexionados usando o
processo de formagao do diminutivo, para contemplar intensidade, equivalendo a muito perto,
muito cedo, muito pouco.

Ha casos, ainda, que o processo de formagdo do diminutivo acarreta a derivacao de
palavra distinta: carteira e carteirinha, casa e casinha (no sentido de brincar de casinha). E
mais, agregam-se valores pejorativos ou afetivos, como: mulher e mulherzinha, filha e

filhinha etc. Varios desses aspectos também se estendem para a formagdo envolvendo
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aumentativo (porta e portdo; gol e golago); e, todos eles, tornam-se mais produtivos quando
relacionados a variacdo entre fala e escrita, bem como regional: made, maezinha e mdinha
(variagdo regional); pouco, pouquinho, pouguim (variagcdo regional, variagdo entre zona
urbana e zona rural); homem, homenzinho, homim (variagao entre fala menos monitorada e
escrita mais monitorada; variagdo entre zona urbana e zona rural).

Na sequéncia, inicia-se a subsecao Conceituando por meio de exemplos, explicagdes
complementares e observagdes sobre a flexdo dos substantivos quanto ao género. Tém-se
quatro exercicios para a internalizagao do conceito. Logo em seguida, ha a explicacdo da
flexao dos substantivos quanto ao niumero e dois exercicios para a fixacdo do que foi exposto,
depois tem inicio a explicacdo sobre a flexdo dos adjetivos quanto ao género e ao nimero.
Mais uma vez, ha duas atividades para fixar o conteido abordado para chegar ao tdpico A4
flexdo dos substantivos e dos adjetivos na construgdo do texto. Nessa subsecdo, ha um texto
de Arnaldo Antunes, com o intuito de analisar o papel da categoria gramatical estudada na
organizacdo e na constru¢do dos sentidos de um texto. Para isso, sdo apresentadas quatro
questdes interpretativas.

Para contemplar a subsec¢do Semantica e discurso, apresenta-se uma tira de Angeli e
propdem-se quatro atividades interpretativas, com o objetivo de propiciar a observagdo de
fatos linguisticos numa situacdo concreta de interagdo verbal. A ultima subse¢do dessa sec¢do €
De olho na escrita, que trabalha o encontro vocalico. Para esse trabalho, hd uma tira do
cartunista Laerte para ler e realizar duas atividades, depois ¢ apresentada a explicacdo sobre
vogal, semivogal, encontro vocalico, hiato, ditongo crescente e decrescente e tritongo e
termina com mais trés atividades de fixagao.

No segundo ponto gramatical (sujeito e predicado), pertencente ao 7° ano, inicia-se a
unidade 2 denominada Viagem pela palavra®’, com a leitura do poema “A bagagem do poeta”
de Roseana Murray. Para completar a abertura, ha dicas de pesquisa sobre livros, filmes e
sites sobre a autora, sobre poema e poesia. Suas principais se¢des estdo divididas da seguinte
forma:

J abertura do capitulo: inicia-se com a leitura do texto “Toada de ternura” de
Thiago de Mello e com o estudo desse texto. O conceito de antitese ¢ apresentado para se
trabalhar a linguagem do texto. E, para o trabalho com a leitura expressiva do texto, propde-se
a leitura jogralizada do texto de abertura do capitulo, além da proposta de leitura da tira de

Quino, para comparar com a leitura do poema em estudo e, assim, trocar ideias.

67 CEREJA, William Roberto; MAGALHAES, Thereza Cochar. Unidade 2: Viagem pela palavra. In: .
. Portugués: linguagens, 6° ano: lingua portuguesa. 7. ed. reform. Sao Paulo: Saraiva, 2012. p. 68-91.
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o Produgdo de texto: traz-se a proposta de producao de poema. Porém, antes da
producao propriamente dita, hd o poema para leitura e interpretagdo ‘“Pelo sonho ¢ que
vamos” de Sebastido da Gama. E, para aquecer as ideias e a criatividade, propde-se a
producdo de quatro atividades que abordam o trabalho com quadrinha maluca, limeriques,
melodia e rimas.

o A lingua em foco: apresentam-se duas vezes a subse¢ao Construindo o conceito
e Conceituando. Em Construindo o conceito, foca-se na selecdo e combinacdo das palavras.
Em Conceituando, ha especificagdes conceituais relacionadas a classificacdo morfolédgica e
sintatica das palavras; conceito de frase e ora¢do. No segundo Construindo o conceito, foca-se
na apresentacdo do sujeito e predicado; ja em Conceituando, existem especificagdes
conceituais sobre os termos da oragdo sujeito e predicado. Na construgdo do texto, exploram-
se as especificacdes de sujeito e predicado a partir do poema apresentado. Em Semdntica e
discurso, volta-se para os efeitos de sentidos e classificagdes do contetido em estudo. E em De
olho na escrita, ha a apresentacdo e dedugao de regras sobre acentuacao dos ditongos e hiatos.

O plano de curso (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 52, 7° ano, Manual do
professor) traz os objetivos especificos para tais conteudos: “conceituar substantivo e
adjetivo; identificar e classificar substantivos e adjetivos; verificar, por meio de questdes
propostas, a fun¢do semantico-estilistica do substantivo e do adjetivo; observar e empregar
certos aspectos da lingua de uso relacionados aos substantivos e aos adjetivos; observar e
empregar aspectos semanticos discursivos relacionados aos substantivos em situagdes
concretas de interacao verbal”.

Neste trabalho, o recorte feito da segunda unidade, Viagem pela palavra, concentra-
se na diferenciagdo entre sujeito e predicado (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 83-84).

As atividades propostas nesse ponto gramatical vém logo apds as subsecdes
Construindo o conceito e Conceituando, ou seja, elas foram propostas com o objetivo de
internalizacdo do contetido apresentado e se inicia com a tira de Lucas Lima®®.

Atividade 1

Nas frases dos baldes dos trés primeiros quadrinhos, o sujeito das frases ¢ 0 mesmo?
Resposta: Sim: é vocé.

Atividade 2
Se a personagem ndo tivesse interrompido a segunda frase do 3° quadrinho, “vocé...”, que a
completaria: um sujeito ou um predicado?

% A tira de Lucas Lima, “Nicolau”, é formada por quatro vinhetas. A primeira mostra Nicolau tentando
hipnotizar seu papagaio de estimacdo, para que ele seja seu escravo. Porém, na segunda e terceira vinhetas, o
papagaio fica observando o menino; quem acaba hipnotizado ¢ o proprio Nicolau. Na ultima vinheta, o papagaio,
considerado por Nicolau uma criatura inferior, o chama de idiota e tem Nicolau como seu escravo.
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Resposta: Um predicado.

Atividade 3
A historinha da tira poderia ter uma moral. Qual dos provérbios abaixo seria o mais adequado para
encerrar essa historia?
a) Quem espera sempre alcanga.
b) O feitigo virou contra o feiticeiro.
c¢) Emterra de cego, quem tem um olho € rei.
Resposta: B
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 83, 7° ano).

Ap0s as atividades 1, 2 e 3 propostas para a identifica¢do do sujeito e predicado e da
moral apresentada na tira de Lucas Lima, tém-se trés atividades a partir do poema de
Reynaldo Damazio: identificacdo do sujeito e do predicado (atividade 4) e duas atividades
relacionadas a compreensao do poema (atividades 5 e 6).

O poema usado como referéncia é:

Minha rua

A rua é pequena,
meio torta,
o carro passa rapido,
as casas ficam quietas, janelas nem piscam.

Ninguém joga bola na rua,
nem pula corda, esconde-esconde,
bicicleta, nem pensar.

Outro dia nasceu uma flor na calgada,
fiquei olhando até enjoar.
Depois a flor secou, esqueci.

Se o robd atravessasse a rua,
quem notaria? E, se a princesa
cantasse na esquina, quem ouviria?
Se o ET fizesse xixi no poste?

As vezes, de manh3 bem cedo,
vem um bando de passarinhos
na maior algazarra. Parece banda
de rock, anunciando o dia.

Nessa hora, meu coragdo nao cabe no peito.
(Reynaldo Damazio. Folha de Sdo Paulo, 8 mar. 2003. In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p- 83, 7° ano).

Atividade 4

Identifique o sujeito e o predicado destas oragdes do poema:

a) A ruaé pequena, meio torta.

b) Ninguém joga bola na rua.

¢) Asvezes, de manhi bem cedo, vem um bando de passarinhos na maior algazarra.
d) Nessa hora, meu coragdo nao cabe no peito.

e) Outro dia nasceu uma flor na calgada.

Respostas:

a) sujeito: a rua; predicado: é pequena, meio torta.

b) sujeito: ninguém; predicado: joga bola na rua.
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c) sujeito: um bando de passarinhos; predicado: as vezes, de manhd bem cedo, vem na maior
algazarra.

d) suyjeito: meu coracao; predicado: nessa hora, ndo cabe no peito.

e) suyjeito: uma flor; predicado: outro dia nasceu na calgada.

Atividade 5
Apesar de ter movimento de carros, o que o poeta lamenta que ndo exista em sua rua?
Resposta: movimento de pessoas, brincadeiras de criangas.

Atividade 6
E a rua em que vocé€ mora, como ela é?
Resposta pessoal
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 83-84, 7° ano).

A atividade 4 se limita na identificacdo do sujeito e do predicado das oracdes do
poema. Porém, mais uma vez, observa-se que o texto ¢ tratado como mero pretexto, pois o
poema ndo foi trabalhado, discutido, interpretado. A falta de compreensdo do poema/texto
dificulta a identificagdo dos elementos solicitados, pois, de acordo com o proprio conceito
apresentado nesse LD, o “sujeito ¢ o termo da oragdo que informa de quem ou de que se fala;
com o qual o verbo geralmente concorda”. E o predicado “¢ o termo da oracdao que geralmente
apresenta um verbo; que estd em concordancia com o sujeito e que contém uma informagao a
respeito do sujeito” (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 82, 7° ano). Desse modo, no contexto
do poema, serd possivel construir esse conceito, verificar, por exemplo, na questdo a) do
exercicio 4, a quem pertence a rua caracterizada por pequena € meio torta. Nesse caso, ha um
sujeito que caracteriza essa rua. Além desse sujeito, encontram-se outros sujeitos ndo comuns
em nosso dia a dia, ndo sendo trabalhadas as motivacdes para tal escolha.

Na primeira estrofe, hd mais de um predicado e cada um representa um sentido, tanto
de caracterizagdo quanto de acdo. E, no desenvolvimento do poema, hd toda uma
dinamicidade, percebida pelos verbos, os quais trazem uma informagdo sobre o(s) sujeito(s).
Segundo Neves (2011), em sua gramdatica de usos, o predicado ¢ um designador de
propriedades ou relagdes. Além disso, o predicado ¢ semanticamente interpretado como
designador de propriedade ou relagdo, e suas categorias sdo identificadas de acordo com sua
propriedade formal e funcional. Em outras palavras, o predicado se aplica a um certo nimero
de termos que se referem a entidades, produzindo uma predicagdo que designa um estado de
coisas. Tudo isso permite dizer que estdo implicados no predicado papéis semanticos e
forma(s) de se conceber ou analisar uma determinada situagdo que resolve as funcdes
sintaticas e que ndo se contempla a ampliacdo do verbo do morfologico para o sintético.

A atividade 5 traz apenas uma questdo relacionada a compreensdo do texto, porém
seria interessante explorar outras questdes, como a relagdo entre o poema € a imagem; o

possivel sentido da flor em destaque; a oposicao entre a movimentacao da rua e a queixa do
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eu lirico sobre o siléncio, a soliddo etc. Na questdo 6, hd um questionamento pessoal sobre a
rua que o aluno mora. Em outras palavras, ¢ uma atividade sem uma finalidade especifica, que
podera apenas trabalhar a oralidade, contudo essa questao poderia ser mais significativa se
estivesse atrelada a uma produgdo de texto, em que o aluno poderia fazer uso de sujeitos e
predicados variados, relacionar a caracterizacdo da rua onde mora, além de trabalhar a
ampliacdo do verbo do morfoldgico para o sintdtico. Desse modo, seria possivel retomar o
texto e os conceitos apresentados, porque, nessa atividade, hd uma desconexao entre o texto e
as atividades, com uma pequena tentativa de retomada ao texto. Nao, portanto, ha a
necessidade de reflexdo para a execucdo das atividades, pois o que se pede ¢ a realizacdo de
atividade mecanica e prescritiva. Em outras palavras, primeiramente, apresenta-se um
determinado conceito, depois se aplica a atividade sem a discussdo das partes do texto em
direcdo aos efeitos de sentidos, seguindo-se para outra subsecao.

Em relacdo ao terceiro ponto gramatical — figuras de linguagem — do LD do 8°
ano, destacam-se as seguintes segoes:

o abertura do capitulo: o terceiro capitulo tem como titulo de abertura “Nas asas
do coragdo”, que aborda a questdo da viagem interior. Para isso, inicia-se com a leitura da
pintura de Norman Rockwell, “O topo do mundo” (1928), com a proposta de sete atividades
de interpretacao.

o Produgdo de texto: anterior a producao de texto, que se caracteriza na producao
de uma cronica argumentativa a partir das informacdes contidas em um artigo de jornal, ha
uma leitura e seis exercicios de interpretacdo sobre a cronica de Carlos Eduardo Novaes “A
informagao veste hoje o homem de amanha”.

o A lingua em foco: na se¢do de interesse deste trabalho, ¢ desenvolvida da
seguinte forma: Construindo o conceito (recorda conceitos de linguagem figurada e
conotativa), Conceituando (definigdes sobre comparagdo, metafora, metonimia,
personificagdao ou prosopopeia, hipérbole e eufemismo), Na construgdo do texto (as definicdes
trabalhadas na subsecdo anterior sdo supostamente exploradas no texto), Semdntica e discurso
(o foco se volta para os efeitos de sentidos).

Os objetivos especificos propostos para esse conteudo sdo de acordo com o plano de
curso (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 52, 8° ano, Manual do professor) sdo: “construir o
conceito de denotagdo e conotacdo; exercitar os niveis de significagdo das palavras,
produzindo pequenos textos que envolvem conotagdo; reconhecer o valor expressivo das

figuras de linguagem em textos literarios e em textos ndo literarios”.
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As atividades selecionadas para o ponto gramatical sobre as figuras de linguagem
(terceiro ponto gramatical) se apresentam apds Construindo o conceito e Conceituando. Para
a primeira atividade, dividida em quatro itens, ¢ apresentado o poema “Recordacao” de Mario

Quintana.

A recordagdo

A recordacdo é uma cadeira de balango

embalando sozinha...

(Mério Quintana. Preparativos de viagem. Sio Paulo: Globo, 1997. p. 8. In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p.
123, 8° ano).

A partir desse poema, ¢ proposta uma atividade subdividida em quatro itens.

Atividade a
De que tipo ¢ a linguagem utilizada no poema: denotativa ou conotativa?
Resposta: Conotativa

Atividade b
Ha, no poema, uma comparagao implicita. Que elementos sdo comparados?
Resposta: A recordacdo e a cadeira de balango.

Atividade c

Explique o sentido dessa imagem.

Resposta: A recordacao ¢ algo que acontece de modo solitério, lento, incontrolavel e involuntario, tal
qual o balango de uma cadeira de balango que pode se movimentar mesmo que ninguém a impulsione.

Atividade d
Que figura de linguagem foi empregada: metafora, metonimia ou comparagao?
Resposta: Metafora.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 123, 8° ano).

Na letra a), primeiro item, ¢ pedido para identificar o tipo de linguagem utilizada
(denotativa ou conotativa). Nessa questdo, o aluno ja possui as duas opcdes, bastando-lhe
apenas verificar a possibilidade correta, ou seja, ndo ha necessidade de reflexdo, apenas de
op¢ao. Na letra b), elencam-se os dois elementos comparados no poema, apenas o aluno
reproduz o que foi pedido. Na letra c), o aluno terd que demonstrar o que compreendeu do
poema e da comparacdo realizada no poema entre a cadeira de balanco e a lembranga do eu
lirico. Para na letra d), deverd classificar essa figura de linguagem. A metalinguagem ¢
presente na atividade 1, pois o aluno apenas faz da forma como foi passada, sem a
necessidade de refletir quanto ao uso.

Atividade 2
Construa frases com metonimia a partir das relagdes de contiguidade dadas. Veja o exemplo:

No meu quintal ha muitas arvores e flores.
relagdo: arvores e flores (causa) verde (efeito)
No meu quintal ha muito verde.
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a) Vocé jaouviu o ultimo CD do Zeca Baleiro?
relagdo: CD (obra) Zeca Baleiro (autor)
Resposta: Vocé ja ouviu o ultimo Zeca Baleiro?

b) Respeite a idade de meus avos.
relagdo: idade (causa) rugas (efeito)
Resposta: Respeite as rugas de meus avos.

¢) Os brasileiros adoram futebol.
relacdo: brasileiros (contetido) Brasil (continente)
Resposta: O Brasil adora futebol.

Atividade 3

Identifique os recursos estilisticos destacados nas frases a seguir, observando se se trata de metafora,
comparagdo ou metonimia.

a) “O luar ¢ a luz do sol que esta sonhando...” (Mario Quintana)

Resposta: metafora

b) Roda, roda, carrossel
Gira, gira, girassol
Redondinho como o céu
Marelinho como o sol
(Vinicius de Morais)
Resposta: comparacao

¢) Uma coisa triste no fundo da sala
Me disseram que era Chopin.
(Carlos Drummond de Andrade)
Resposta: metonimia

d) A luta da paixao € um xadrez,
Nao quero ser pedo, porém um rei,
No jogo do amor quero ¢ ter vez,
E neste tabuleiro o que serei?
(Antonio Carlos Dognolo, “Soneto do amor xadrez”.)

Resposta: metafora
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 123-124, 8° ano).

A segunda atividade nao ¢ muito diferente das demais, pois o aluno deve produzir
frases com metonimia a partir das relagcdes estabelecidas, assim como o exemplo dado. Dito
de outra forma, o aluno tem trés frases para reproduzir tal qual o modelo dado. Mais uma vez,
o aluno nao reflete sobre a representagdo de sentido da metonimia, sobre o quanto ela ¢
utilizada no dia a dia. No exercicio 3, basta ler os enunciados e classifica-los, em metafora,
compara¢do ou metonimia, de acordo com o que foi apresentado. Pode-se dizer que a
reflexdo, nessa atividade, ndo ¢ prioridade, pois ¢ bastante possivel que um aluno da escola
publica desconheca Chopin, como abordado na letra c¢), para a compreensao do fragmento do
poema.

Observa-se, nas atividades propostas acima e também nas apresentadas até agora, a
questdo da metodologia transmissiva, na qual se expde determinado contetido de forma
fragmentada, baseando-se, na maioria das vezes, em frases soltas, desconexas, longe de um

trabalho contextualizado, onde o texto ¢ usado como objeto de ensino e aprendizagem. Outro
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fator que se distancia do ensino contextualizado ¢ o fato de ndo se perceber uma postura
questionadora, que correlaciona o contetido em estudo com fatos de uso do cotidiano. Dessa
forma, o contetido em estudo foi transformado em um material meramente gramatical, sem o
uso literario contextualizado, sem reflexdo. Ou seja, as atividades apresentadas seguem a
mesma forma das tradicionais gramaticas prescritivas.

O ultimo manual didatico dessa colecdo, pertencente ao 9° ano (com foco nas oragdes
subordinadas substantivas), traz, na abertura da unidade 1, a temética valores, com o texto de
Marina Colasanti “Nunca se perguntou” e, em seguida, traz sugestoes de pesquisas de filmes,
livros, musicas e sites que abordam esse tema. Depois apresenta a seguinte subdivisdo:

o abertura do capitulo: o primeiro capitulo tem como titulo de abertura “o prego
de estar na moda. Para discutir esse assunto, tém-se dois textos para interpretacdo: “Moda tem
de parar de sacrificar modelos” de Alcino Leite Neto e “Plastica na adolescéncia” de Fabiana
Gongalves, ambos de editores de jornal.

o Produgdo de texto: a proposta de producdo de texto se baseia em uma
reportagem, porém, antes ¢ apresentada uma reportagem para se trabalhar sua estrutura e sua
interpretagdo, e depois finaliza com a produgao.

o A lingua em foco: inicia-se com o cartum de Caco Galhardo para trabalhar a
estrutura do periodo composto, identificagdo do periodo, de oragdes e funcdes sintiticas em
Construindo o conceito. Em Conceituando, apresenta-se o conceito de oragdo subordinada
substantiva, de conjung¢do integrante e a classificacao das oragdes subordinadas substantivas.
Em seguida, héa exercicios para a fixacdo desse conteido. Apos essas atividades, apresenta-se
a explicacdo sobre as oragdes substantivas reduzidas e desenvolvidas. Na subsecao Na
construgdo do texto e Semdntica e discurso, sdo trabalhados exercicios para fixar o conteudo
em estudo. Em De olho na escrita, ha o trabalho com o plural dos substantivos compostos,
com apresentagdo de regras para a formagdo desse plural; além disso; ha exercicios para
fixagao.

De acordo com o plano de curso (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 51, 9° ano,
Manual do professor), os objetivos especificos propostos para esse contetido sdo: “conhecer e
identificar as orag¢des subordinadas substantivas; verificar por meio de questdes propostas a
func¢ao estética das oracdes substantivas na constru¢ao dos textos”.

Os exercicios apresentados nesse fragmento resultam das subsegdes Construindo o
conceito (revisdo de periodo simples e composto, classificacdo da predicacdo verbal e funcao
sintdtica do cartum) e Conceituando (apresentacdo da defini¢do de oragdo subordinada

substantiva e suas classificacoes).



134

Atividade 1
Questdo: Em seu caderno, complete os enunciados a seguir com oragdes subordinadas substantivas.
Veja o exemplo:

O problema ¢ U,
O problema € que hoje eu ndo almogo em casa.

a) Nunca duvideilU.
b) Einatil0.
c) PercebilogoU.
d) Tive a sensagdo .
e) Nio se sabe ainda U.
f) Ele sabe uma coisa: U.
Respostas pessoais.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 26, 9° ano).

Na atividade 1, observam-se, mais uma vez, algumas caracteristicas da metodologia
transmissiva baseada no “veja o exemplo”, ou seja, siga 0 modelo. Nessa atividade, solicita-se
para que o aluno, em seu caderno, complete os enunciados de acordo com o modelo
apresentado, com oragdes subordinadas substantivas. Porém, mesmo seguindo um modelo, o
aluno tem a liberdade de criar, pois as respostas sdo pessoais. Observa-se que o intuito dessa
atividade ¢ somente formar as oragdes subordinadas, independentemente do contexto de uso,
apenas com frases isoladas. Na verdade, se o aluno perceber a estrutura de cada oracao

subordinada substantiva, ele tera éxito nessa tarefa.

Atividade 2
Leia estes versos, de Ferreira Gullar:
— sei que dois e dois sdo quatro
sei que que a vida vale a pena
mesmo que o pao seja caro
e a liberdade, pequena.
(“Dois e dois sdo quatro”. Melhores poemas de Ferreira Gullar. Sdo Paulo: Global, 2004. p. 83)

Observe os dois primeiros versos.
a) Quantos periodos ha neles?
Resposta: um periodo composto em cada verso.
b) Divida os periodos em oragdes.
Resposta: sei/ que dois e dois sdo quatro
sei/ que a vida vale a pena
¢) Nos dois periodos aparece o verbo saber. Qual ¢ a predicag@o desse verbo?
Resposta: transitivo direto
d) Qual ¢ a fungdo sintatica das oragdes “que dois e dois sdo quatro” e “que a vida vale a pena”?
Resposta: a fungdo de objeto direto.
e) Portanto, qual ¢ a classificacdo dessas oragdes?
Resposta: subordinadas substantivas objetivas diretas

(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 26-27, 9° ano).
A atividade 2 traz um fragmento do poema de Ferreira Gullar “Dois e dois sdo

quatro”, para, em seguida, classificar a quantidade de periodos, o numero de oragdes, a

predicagdo do verbo, a funcdo sintdtica de determinado trecho do poema e, por fim, a
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classificagdo da oragdo. Mais uma vez, o trabalho ¢ voltado para a gramatica
descontextualizada do texto, o texto ndo tem valor, ¢ mero pretexto. Com certeza, se 0 poema
fosse apresentado na integra, analisado, interpretado e discutido, a classificagdo quanto a
oragao subordinada da ultima estrofe seria uma consequéncia, pois hd muito para se explorar
nesse poema de linguagem simples, que expressa algo que estd acontecendo com o mundo em
uma determinada época (como a luta a despeito da falta de liberdade e da dificil
sobrevivéncia), relacionando-se com o tema de abertura da unidade Valores.

Segue tal poema na integra:

Dois e Dois sdo Quatro

Como dois e dois sdo quatro
Sei que a vida vale a pena
Embora o pao seja caro
E a liberdade pequena
Como teus olhos sdo claros
E a tua pele, morena
como ¢ azul o oceano
E alagoa, serena

Como um tempo de alegria
Por tras do terror me acena
E a noite carrega o dia
No seu colo de agucena

— sei que dois e dois sdo quatro
sei que a vida vale a pena
mesmo que o pao seja caro
e a liberdade pequena.
(GULLAR, Ferreira. Dois e dois sdo quatro. /n: BOSI, Alfredo. As melhores poesias de Ferreira Gullar.
Selegdo e apresentacdo de Alfredo Bosi. 7. ed. Sdo Paulo: Global, 1983/2004. p. 83)

O estudo centrado em fragmentos de textos e em frases descontextualizadas, segundo
Antunes (2014), faz com que o aluno deixe de ampliar sua competéncia em relacdo a como
compor ou interpretar textos e, a partir dessa experiéncia escolar, passam a juntar frases soltas

quando se solicita para fazer um texto.

Atividade 3
Leia este texto:

ANASTACIA®
Ninguém sabe se ela existiu ou se foi apenas mito. Mas o fato é que a imagem da escrava Anastacia ¢
cultuada por uma legido de fi¢is. No século XIX, o explorador francés Etienne Victor Arago desenhou
uma ex-princesa de origem banta com uma espécie de mordaga de folha-de-flandres e uma corrente de
ferro no pescogo. Dizia-se que Anastacia fora torturada por ter lutado pela liberdade. Tendo se
recusado a cumprir ordens, havia sido brutalmente ferida. Tantos castigos a teriam purificado.
(Marcelo Duarte. O guia dos curiosos — Brasil. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1999. p. 65.)

% O texto Anastdcia vem acompanhado por uma imagem. Nela, hd duas pessoas em forma de pedra e
acorrentadas pelo pescogo.
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Classifique sintaticamente as seguintes oragdes do texto:
a) se ela existiu
b) se foi apenas mito
¢) que aimagem da escrava Anastacia ¢ cultuada por uma legido de fiéis
d) que Anastacia fora torturada
Respostas:
a) subordinada substantiva objetiva direta
b) subordinada substantiva objetiva direta
¢) subordinada substantiva predicativa
d) subordinada substantiva subjetiva
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 27, 9° ano).

Para a atividade 3, foi apresentado um fragmento de texto, no entanto ele ndo foi nem
sequer comentado. Apds a leitura do fragmento, ¢ solicitado que o aluno classifique
sintaticamente as oragdes retiradas do texto, essa foi a nica utilidade que o texto teve nesse
exercicio, 0 que mostra, mais uma vez, o uso do texto de forma descontextualizada, apenas
para classificagao.

Assim como diz Antunes (2014), ¢ insuficiente se contentar apenas com a
identificacao/classificacdo de algo. Porém, para que ela seja significativa, deve-se ao menos
ser realizada com o texto na integra, pois, no contexto do texto (sua totalidade), se tém as
razdes para determinadas escolhas e usos gramaticais. Em outras palavras, o estudo do texto,
mesmo com a pretensdo de algum estudo gramatical, ndo pode se desvincular dos sentidos e
das intengdes do texto como um todo, pois qualquer contetido gramatical presente no texto se
justifica por uma intencdo. Por isso, a gramatica ndo pode ser o Unico componente a ser
estudado.

Por outro lado, as atividades apresentadas, nos fragmentos, t€ém um excessivo
trabalho com frases soltas, apenas com o objetivo de analisé-las. Mesmo com os documentos
oficiais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008), sustentando o ensino da lingua voltado para
analise linguistica, para o ensino a partir do texto, os fragmentos referentes aos livros de 7*
edigdo, revistos e ampliados, fazem referéncia ainda ao ensino da gramadtica pela gramatica,
no qual se ensinava determinado contetido para no dia da prova responder a questdes sobre
esse conteudo. Como lembra Savioli (2014), repassavam uma regra, um conceito, enquanto o
aluno, ap6s a memorizagdo do mesmo, apenas o reproduzia, tendo como resultado o certo ou
errado. Dito de outra maneira, o conhecimento gramatical valorizado era a classifica¢do de
palavras; a competéncia da analise morfica das palavras e descricdo de seu significado, sem
nenhum contexto, a medida que a avaliacdo do conhecimento da norma-padrdo era por meio
de frases isoladas, artificiais. Infelizmente, mesmo com uma roupagem diferenciada, ¢
praticamente isso o que ainda se constata nos fragmentos dos livros apresentados até o

momento, neste trabalho.



137

Além disso, nos fragmentos apresentados na colecdo em andlise, constata-se a
predominancia da metodologia transmissiva pela forte presenga de explicacdes e atividades
que partem do geral para o particular, isto ¢, das regras para o exemplo, sendo seguidas,
muitas vezes, como modelos ou como treinamento (como exemplificado nos pontos
gramaticais referentes a figuras de linguagem e oragdes subordinadas substantivas). Em todos
os fragmentos apresentados, hd a metodologia transmissiva. Isso pode ser verificado no
desenvolvimento da se¢ao Lingua em foco, mais especificamente na subsecao Construindo o
conceito, em que o aluno ¢ levado a ler definicdo de conceitos, para, apos a assimilacdo do
conceito, buscar a ampliagdo por meio de exemplos, explicacdes complementares,
observacdes etc., o que seria uma tentativa de trabalhar a andlise linguistica. Porém, no
decorrer das atividades da subsecdo, ndao ha espago para que o aluno possa participar
ativamente desse processo, como na constru¢ao de conceito(s). As atividades propostas na
secdo ndo sdo eficientes para cumprir o objetivo do topico em questdo, que € levar o aluno a
construir o conceito gramatical, porque a finalidade desse trabalho acaba sendo apenas de
garantir um minimo de metalinguagem, ou seja, as atividades elaboradas sdo realmente
atividades de/para fixacdo. Na maioria das vezes, os conceitos sdo apresentados a partir de um
texto, mas este texto ¢ colocado como mero pretexto, sem se relacionar com nenhum outro
topico, muito menos com a abertura do capitulo.

No livro do 6° ano, na secdo Conceituando, ao apresentar dois exercicios sobre
flexdo dos substantivos e adjetivos, também se observa o uso do texto como pretexto. A
primeira atividade tem como base o poema de Mario Quintana “Mudanca de temperatura”,
cujo objetivo ¢ alterar a estrutura original do poema, para que o aluno possa escrever as
palavras no plural. Depois de o aluno seguir a primeira orientagdo, ele terd que reler o texto e
observar como ficou.

Atividade 1

Leia o texto poético abaixo, de Mario Quintana. Em seguida, reescreva-o, empregando no plural as
palavras que estdo entre parénteses. Depois leia-o novamente.

Mudanga de temperatura

Nos fios (telegrafico) pousaram uma, duas, trés, quatro (andorinha).
Olham de um lado e outro... Irdo partir?
Sobre as cercas (rasa) do arrabalde, os (girassol) espiam como girafas...
(Poesias. 9.ed. Sao Paulo: Globo, 1994. p. 81)

Resposta: a sugestdo ¢ que o professor desenvolva oralmente esse exercicio.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p.123, 6° ano).
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O poema, nesse caso, foi usado como pretexto, para apenas reescrever as quatro
palavras que estdo entre parénteses. Esse tipo de atividade ndo prevé o retorno ao texto

original para observar o fragmento modificado e poder avaliar essa adequagao/modificagdo. E

4

também nao se retorna ao texto, porque o que se estd praticando ¢ a gramatica
descontextualizada em que as especificacdes situacionais nao contam. Nao houve andlise do
poema, nem entendimento sobre ele. Em outras palavras, ndo se 1€ um texto/poema passando
palavras para o plural ou singular, o texto deve ser lido para se ter sentido.

Ja na atividade 2, ndo ha nenhuma correspondéncia com o texto usado na atividade 1.

Atividade 2
Reescreva as frases, passando para o plural os substantivos e os adjetivos destacados e fazendo as
adaptagOes necessarias:
a) O cidadao acha util o servico de atendimento ao consumidor feito pelo comércio local.
b) O gas natural ¢ um excelente combustivel para automével, caminhéo, 6nibus ¢ moto.
¢) O ancifo desceu o degrau apoiando-se no corrimio.
Respostas:
a) Os cidaddos acham tteis os servi¢os de atendimento aos consumidores feitos pelo comércio local.
b) Os gases naturais sdo excelentes combustiveis para automoveis, caminhdes, 6nibus e motos.
¢) Os ancidos/ancides desceram os degraus apoiando-se nos corrimaos/corrimoes.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 123, 6° ano).

Mais uma vez, o aluno apenas reescrevera as frases passando para o plural os
substantivos e os adjetivos, frases soltas, descontextualizadas. O unico objetivo em jogo ¢
passar para o plural os substantivos e os adjetivos.

No livro do 7° ano, também se apresenta atividade descontextualizada, usando o texto
como pretexto. Isso pode ser notado na secdo Conceituando, quando sdo abordados a
morfossintaxe como conteido gramatical, a selecdo e combinagdo das palavras, a partir da

tira”® de Addo Iturrusgarai da Folha de Sdo Paulo, publicada em 16 de abril de 2005.

Atividade 1
Leia esta tira:
a) Quantas frases ha no baldo do 2° quadrinho?
Resposta: Uma
b) E quantas oragdes?
Resposta: Duas
¢) Por que a tira ¢ engracada?
Respostas: Porque, na legenda, o menino diz que o tio € um porcao; essa caracteristica se confirma no
ultimo quadrinho: o tio mora com trés ratos e uma barata.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 81, 7° ano).

70 A tira é formada por quatro vinhetas. Na primeira vinheta, h4 uma legenda que mostra 0 menino dizendo que
nao se esquece do dia em que foi visitar o tio Décio, o maior porcao. Na sequéncia, mostra-se o menino indo
com o tio ao apartamento, enquanto o tio diz que o lugar ¢ simples, mas que ele ira gostar. Nisso, o tio abre a
porta e chama os quatro rapazes que dividem o apartamento com ele: Jack, Bob, Nick (os ratos) e Samantha (a
barata).
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A atividade demonstrada traz uma tira interessante, porém ela ndo foi explorada
suficientemente quanto ao sentido e sua relacdo com a organizacdo gramatical, pode-se dizer
que a funcdo da atividade em questdo foi apenas fornecer fatos gramaticais. Isso ocorre
porque o texto nao foi explorado, analisado, interpretado. Apenas na questao c), ¢ feita uma
referéncia ao texto ao perguntar sobre seu humor. As questdes a) e b), novamente, estdo
voltadas a gramatica descontextualizada, pois o mais importante, na atividade proposta, ¢
responder quantas frases e quantas oragdes ha em determinada parte da tira.

Em outro fragmento em que se comprova a proposta de atividades
descontextualizadas, estd no 8° ano, quando as figuras de linguagem sdo abordadas como

conteudo gramatical apenas.

Atividade 1

Ha a seguir, algumas frases que, dependendo do contexto, podem ser consideradas inadequadas,
desagradaveis. Reescreva-as, empregando eufemismos.

a) Suaamiga ¢ grosseira.

Resposta: Sua amiga tem atitudes improprias, ndo muito educadas.

b) Elaéuma anta.

Resposta: Ela é pouco inteligente, pouco sabida.

¢) Ele ¢ um atrapalhado em pessoa.

Resposta: Ele ndo tem muito jeito, € pouco habil.

d) Sua roupa esta ridicula.

Resposta: Sua roupa ndo estd adequada, estd um pouco extravagante, diferente, pouco usual.

Atividade 2
Identifique nas frases a seguir cada um dos recursos estilisticos destacados. Trata-se de
personificagdo, eufemismo ou hipérbole?
a) Galanteio

No coragdo de uma dalia

Deu seu beijo um beija-flor

Depois escreveu no vento:

“Todo o meu amor te dou”

(Francisco Morales Santos. Poemas com sol e sons. Sao Paulo: Melhoramentos, 2000. p. 38.)
Resposta: personificacio

b) Estas espinhas todas

na testa, no nariz, no queixo,

serd que ndo vao mais sumir?

Sera que deixardo crateras

na minha cara?

(Elias José. Tormento. In: Cantigas de adolescer. 7.ed. Sdo Paulo: Atual, 1992. p. 30.)
Resposta: hipérbole

¢) Nao sei como por para fora

essas ideias malucas

que me sacodem a cabeca.

E coisa muito esquisita,

Parece assombragdo:

Palavras que nascem feitas

Sem nenhuma explicagao.

[..]

(Carlos Queiroz Telles. Sonhos, grilos e paixoes. Sao Paulo: Moderna, 1990. p. 30)
Resposta: personificacao

(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 126, 8° ano).
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As atividades apresentadas ndo precisam de reflexdo, pois, apds a conceituacao, o
aluno so6 terd que modificar as frases seguindo o que se ensinou sobre eufemismo antes da
execugdo das atividades. A mesma coisa ocorre na atividade 2, apresentam-se trés fragmentos
de textos e pede-se para classificar em personificagdo, eufemismo ou hipérbole. Se o aluno ler
0 que esta escrito anteriormente, no LD, ele ja resolve as atividades sem nenhuma dificuldade.
Ou seja, a metodologia é: apresenta-se um conceito, explica-o e fixa-o por meio de exercicios.

Também se comprova essa metodologia ao observar-se o livro do 9° ano, em se

tratando das orac¢des subordinadas substantivas (II), a partir do cartum’! de Caco Galhardo.

Atividade 1

O cartum mostra uma cena cotidiana na vida do casal Julio e Gina. Observe a noticia dadana TV e o
comentario da mulher.

a) Quem foi 0 homem de Neandertal?

Resposta: Uma espécie de animal que, segundo a ciéncia, pode ter sido, na cadeia evolutiva, um
ancestral do ser humano.

b) O que a mulher quer dizer com o comentario “Grande novidade!”?

Resposta: Ela sugere que seu marido ¢ um homem de Neandertal; logo, ha muito tempo ela sabe do
acasalamento de humanos com homens de Neandertal.

¢) Que elementos da cena mostrada no cartum déo apoio ao comentario que a mulher faz?

Resposta: O aspecto do homem (peludo, quase sem roupa) e os modos dele (comendo de forma
grosseira, deixando comida em todo lugar).

Atividade 2
Observe a estrutura do enunciado correspondente a noticia dada na televisao:

“Estudo revela que humanos acasalaram com neandertais...”

a) Identifique os verbos desse periodo e responda: quantas ora¢des ha nele?
Resposta: Ha dois verbos: revelar e acasalar. Portanto, ha duas oragdes.

b) Trata-se de um periodo simples ou de um periodo composto?

Resposta: Periodo composto.

Atividade 3
Se substituirmos a segunda oragdo do enunciado pela palavra algo, teremos: “Estudo revela algo”.
a) Qual é, nesse enunciado, a predicagdo da forma verbal revela?
Resposta: verbo transitivo direto
b) Qual é, nesse enunciado, a funcdo sintatica do termo algo?
Resposta: objeto direto
¢) Portanto, no periodo “Estudo revela que humanos acasalaram com neandertais”, qual ¢ a funcdo
sintatica da orag@o “que humanos acasalaram com neandertais”?
Resposta: objeto direto
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 23, 9° ano).

Nesse fragmento, as trés atividades fazem referéncia ao cartum apresentado. A
primeira traz trés questdes de interpretagdo sobre o cartum; a segunda traz uma frase do texto

em estudo para identificagdo dos verbos, além da classificacdo da predicacdo verbal e da

71O cartum mostra um casal. O homem est4 sentado no sofa assistindo televisdo de cueca, comendo, bebendo ¢
derrubando comida por toda a sala. A mulher, de bracos cruzados e encarando o marido, ouve a noticia na tevé
dizendo que “Estudo revela que humanos acasalaram com Neandertais” e ela nem fica surpresa.
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quantidade de oragdes; e a terceira ¢ baseada no mesmo enunciado do exercicio anterior, ou
seja, a partir de uma fala da personagem do cartum, abordam-se a predicacdo e a func¢do
sintatica. Em contrapartida, apenas a atividade 1 esta contextualizada com o cartum, enquanto
as outras duas apenas usam o cartum como pretexto para a identificacdao e classificagdo de
determinados itens relacionados a gramadtica prescritivo-normativa desse contetido. As
atividades desenvolvidas nesse fragmento apenas esperam que o aluno compreenda o critério
de dependéncia sintatica entre as oragdes do periodo, dito composto, além do esquema, da
estrutura, do modelo de cada tipo de oracdo, pressupondo a lingua com um cédigo fixo, com
uma uniformidade absoluta, pois apenas a classificacdo e a identificacdo das oragdes sdo
necessarias para a “compreensdo e a aprendizagem”. No entanto o conteiido dessa forma nao
tem relevancia em termos de competéncia e de ensino e aprendizagem, porque apenas a
observacdo das caracteristicas formais da organizagdo sintatica/estrutura nao fara com que o
aluno compreenda a importancia desse conteudo nem que perceba seu uso e suas proprias
construgoes no dia a dia.

Retomando Mendonga (2006), verifica-se que, em comparagdo ao ensino de
gramatica e a pratica de andlise linguistica, conforme quadro 6 apresentado no segundo
capitulo, no ensino de gramatica, as habilidades metalinguisticas sdo privilegiadas, dando
preferéncia aos exercicios estruturais, de identificacdo e classificagdo de unidades/fungdes
morfossintaticas e correcdo. Enquanto que, na analise linguistica, o trabalho ¢ realizado em
paralelo com as habilidades metalinguisticas e epilinguisticas. Infelizmente, observa-se que a
colecao analisada ndo contempla a analise linguistica.

Como afirma Savioli (2014), muitos avancos a respeito do ensino da lingua
aconteceram, porém nao com a amplitude e a profundidade desejaveis. Algumas vezes, certos
conceitos foram absorvidos de modo equivocado e transformados em praticas pouco eficazes,
no entanto, ja se registra uma mudanca. Da mesma forma, na colegdo em analise, nota-se que,
mesmo prevalecendo a metodologia transmissiva, como ja foi demonstrada, ha uma timida
tentativa de aproximagdo com o trabalho de andlise linguistica, por meio de uma metodologia
(pouco) reflexiva, que tenta levar o aluno a refletir, para, depois, inferir, com base em uma
analise que deverd ser orientada pelo professor e/ou pelo material didatico, sobre o
conhecimento em questao.

Essa tentativa ¢, as vezes, percebida nas secdes Na construgdo do texto e Semdntica e

discurso, como se poderd observar nas atividades a seguir. As atividades a partir da tira de
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Angeli’, nio sdo puramente gramaticais. H4, de certa forma, uma exploragio do texto em
relagdo as atividades propostas, pois o aluno precisa ler a tira, compreendé-la e discuti-la para

realizar as atividades.

Atividade 1

Bibeld, na maioria das tiras em que aparece como personagem, costuma apresentar um
comportamento de quem nao aceita a igualdade de direitos entre 0 homem e a mulher. Que pacavra
empregada por Bibeld na tira confirma essa caracteristica dele?

Resposta: A palavra macho.

Atividade 2

Releia o 2° quadrinho.

a) O que Bibeld quis dizer ao afirmar que ele esta “uma perfeita baleia”?
Resposta: Que ele esta muito gordo, obeso.

b) Nesse caso, a palavra baleia indica sexo?

Resposta: Nao

Atividade 3

No ultimo quadrinho Bibel6 faz uma ressalva quanto ao sexo da baleia.

a) Qual é o masculino do substantivo baleia?

Resposta: Caxarelo, caxarela ou caxaréu.

b) Por que, na sua opinido, ele empregou a palavra mache junto a palavra baleia?

Resposta pessoal. Sugestdo: Por ser machista, Bibelo ndo admite ser comparado a algo feminino, no

caso, uma baleia. Dai ter empregado uma expressdo que ele supde ser a forma masculina desse

substantivo.

c¢) Na sua opinido, se Bibeldo empregasse a forma masculina de baleia, a tira continuaria sendo
engracada?

Resposta: Resposta pessoal.

Atividade 4
Observe o emprego das palavras jeito, jeitinho ¢ jeitdo nestas trés situacdes.
e  Um antncio diz: “A Azeitex descobriu o jeitinho portugués de fabricar azeite virgem”.
e Um politico diz: “Meus amigos, o Brasil tem jeito!”.
¢ Uma mae diz ao filho: “Quando vocé vai mudar esse jeitdo de se vestir?”.
Por que nao ¢ possivel substituir jeitinho por jeito ¢ jeitdo, e vice-versa, nos enunciados?
Resposta: Porque essas palavras apresentam diferentes sentidos nos contextos em que foram
empregadas: jeitinho significa modo hébil ou esperto; jeito significa solugdo, remédio, possibilidade
de ter defeitos ou falhas corrigidos; jeitdo significa modo, aspecto, aparéncia.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 124, 6° ano).

Nessa subse¢do, Semdntica e discurso, ha quatro atividades de interpretacdo. A
primeira aborda uma caracteristica comportamental da tira de Angeli. As atividades 2 e 3
abordam questdes do género do substantivo. Na questdo 4, pede-se para explicar o sentido das
palavras jeito, jeitinho e jeitdo. Na verdade, essa atividade antecede o contetido do proximo
capitulo, grau dos substantivos, o que sinaliza que a proposta de analise linguistica ndo segue
as tendéncias mais recentes da linguistica. Segundo Basilio (2007), por exemplo, existem
duas flexdes para os substantivos: género e nimero. O grau ndo consiste em uma flexdo, e sim

um processo de formacdo de palavras por derivagdo, como foi discutido anteriormente. Nesse

2 A tira de Angeli é formada por trés vinhetas. Bibeld, o personagem central, ¢ machista, esta na frente do
espelho e, ao se olhar, diz que estd uma baleia. Mas ele logo corrige sua fala dizendo que parece uma baleia
macho.
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sentido, as palavras jeitinho e jeitdo sao formadas a partir da base lexical jeifo por derivacdo
sufixal. A sugestdo de resposta do livro ja sinaliza que ndo se trata de uma flexao.

Por fim, nessa subse¢do, o papel do professor ¢ fundamental para o direcionamento
da discussdo sobre a tira, para que o aluno, por imaturidade, ndo interprete apenas o lado
caricaturesco da tira e ndo se volte para brincadeiras de mau gosto ou atitudes preconceituosas
— bullying. De uma forma geral, pode-se dizer que, a principio, hd um trabalho com o texto,
apresentando-se uma tira e dela procedendo-se as trés primeiras atividades mais
contextualizadas do que as anteriormente apresentadas em outras atividades. Porém, na quarta
atividade, as diferencas de sentido ndo sdo exploradas em fun¢do da formagao derivacional e a
partir de um texto.

No fragmento seguinte, referente ao conteudo sujeito e predicado na construgdo do
texto, também se percebe o trabalho com o texto a partir do poema de Ana Paula David dos

Santos.

O passaro e a pedra

O péassaro pousou na pedra uma vez
Fria
Intacta
Voou...
O passaro pousou na pedra outra vez
Morna
Pegou sol
Voou...
O passaro pousou na pedra outra vez
Pegou sol
Comeu semente
Voou...
O passaro pousou na pedra outra uma vez
Pegou sol
Comeu semente
Silenciou a saudade
E cantou para a pedra dormir.
(Ana Paula David dos Santos. Concurso nacional de poesias 94. Rio de Janeiro: Nacional Associagdo
Cultural e Social. p. 13. In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 84, 7° ano)

Atividade 1

O poema retrata um acontecimento que se repete quatro vezes.

a) Qual é esse acontecimento?

Resposta: O passaro pousou na pedra.

b) Numere os versos ¢ divida o poema em quatro partes, cada uma delas correspondente a um desses
acontecimentos.

Resposta: 1? parte: versos del a 4; 2% parte: versos de 5 a 8; 3% parte: versos de 9 al2; 4° parte: versos

de 13 a17.

Atividade 2

Observe estes versos da 1? parte:

“O passaro pousou na pedra uma vez
Fria

Intacta
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Voou...

a) Cada verbo corresponde a uma oragdo. Logo, quantas oracdes hé nesses versos?
Resposta: Duas

b) Emrelagdo a 1? oragdo, qual € o sujeito? Qual é o predicado?

Resposta: O sujeito € o passaro e o predicado € pousou na pedra uma vez/ Fria/ Intacta.
¢) Emrelagdo a 2% oracdo, qual é o sujeito? Qual ¢ o predicado?

Resposta: O sujeito estd implicita; € ele (o passaro). O predicado € voou.

Atividade 3

O passaro pousa varias vezes na pedra. Compare a 1? parte do poema com as demais.

a) Que alteragdes a pedra sofre de uma parte para outra?

Resposta: Ela deixa de ser “fria” e “intacta” e passa a ser morna.

b) O que muda nas agdes do passaro de um pouso para outro?

Resposta: Além de pousar e de voar, no segundo pouso ele pega sol, depois come semente e, por fim,
canta.

¢) Na sua opinido, por que isso acontece?

Resposta: Porque a pedra aos poucos vai se transformando, vai ganhando vida, primeiro fica morna,
depois se enche de sol e de sementes (plantas).

d) Como vocé definiria o tipo de relacionamento entre o passaro e a pedra? Justifique sua resposta.
Resposta pessoal. Sugestdo: Entre eles, nasce uma espécie de amizade, ja que um completa e modifica
o0 outro.

Atividade 4

Para sugerir que tudo comega de novo, como num ciclo, o poeta cria uma construcdo linguistica
anormal na lingua. Qual é ela?

Resposta: O passaro pousou na pedra outra vez.

Professor: Comente com os alunos que o verso retoma a expressao uma vez do 1° verso. E como se
tudo comecasse de novo, s6 que agora diferente, porque a pedra esta mudada.

Atividade 5
O poema ¢ bastante sonoro, pois faz uso da aliteragdo, recurso de linguagem que consiste na repeti¢ao
de um som consonantal. Veja.

O passaro pousou na pedra
Outra vez / Pegou sol

a) Identifique no texto outro exemplo de aliteragao.

Resposta: Passaro, sol, semente, silencioso, saudade.

b) Levante hipoteses: o que essas aliteracdes sugerem ou reforgam quanto ao sentido do texto?
Resposta: a aliteragdo do som /p/ sugere um pouso mais seco; a aliteracdo do som /s/, entretanto,
sugere o sibilo ou canto do passaro.

Atividade 6

Entre os itens a seguir, indique aqueles que apresentam afirmagoes verdadeiras em relagdo ao poema.

a) A agdo do passaro sobre a pedra transforma-a. De uma pedra fria e intacta, ela passa a ser uma
pedra quente, cheia de vida, com sementes e passaros canoros.

b) Em todas as oragdes do poema, o passaro ¢ sempre o sujeito, pois € dele que se diz algo, ¢é ele o
agente transformador.

¢) Em todas as oragdes do poema, os predicados sempre informam as agdes realizadas pelo passaro.

d) A organizagdo das oragdes em sujeito (o passaro) e predicado (as informagdes relativas as a¢des
do passaro sobre a pedra) € um exemplo de como a lingua estd organizada para se referir as a¢des
dos seres que habitam o mundo.

Resposta: todas estdo corretas.

Atividade 7

Dé continuidade ao poema lido, redigindo mais uma estrofe. Vocé podera destacar as agdes do
passaro, como vinha sendo feito, ou entfo tomar a pedra como sujeito das oragdes. Quando concluir
sua estrofe, leia-a para os colegas.
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Resposta pessoal. Professor: sugerimos pedir a alguns alunos que leiam os versos ¢ observem, em
cada caso, como se da a relagdo entre o sujeito e predicado. y
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 84-86, 7° ano).

Para as atividades citadas, foi utilizado o poema de Ana Paula Davi dos Santos para
as atividades de 1 a 6. Percebe-se que o texto ndo foi usado como pretexto, pois ha
interpretacdo e associagdo de ideias. Mesmo a atividade 2, sendo uma atividade voltada ao
conteudo gramatical, identificacao do nimero de oracdes e do sujeito das oragdes, ela nao esta
isolada do contexto. Nas atividades, o poema estd sendo trabalhado da parte para o todo
sequencialmente. Isso pode ser percebido a partir da atividade 3, a qual volta a focar na
interpretacdo do texto em estudo.

Depois se trabalha a constru¢do linguistica do texto, chamada pelo autor de
“anormal” ao utilizar a constru¢do “O passaro pousou na pedra outra uma vez”, construgao
que faz referéncia a outros versos do poema ja mencionados. A sonoridade também ¢é
trabalhada por meio da aliteracdo; e, por fim, h4 uma atividade que retoma as acdes do poema
e o conteudo em estudo, como se fosse uma analise do poema, com o intuito de fazer com que
o aluno compreenda o que foi lido e estudado conjuntamente. Mais uma vez, ha um trabalho
mais contextualizado com a gramatica. Para fechar a reflexdo sobre o conteudo em estudo,
tem-se a atividade 7, uma pequena produgdo textual que leva o aluno a expor sua ideia e
criatividade, sem deixar de refletir sobre o contetido em estudo.

Outro ponto de estudo que também demonstra o trabalho de compreensao do texto
refere-se a Semdntica e discurso das figuras de linguagem, no livro do 8° ano. Para o
desenvolvimento de trés atividades, foi escolhido um antincio” publicitario sobre o Dia
Nacional do Combate ao Fumo (32° Anuario do Clube de Criagdo de Sao Paulo.)

Atividade 1

O anuncio fez parte de uma campanha institucional promovida dois dias antes do Dia Nacional de

Combate ao Fumo. Qual ¢ a finalidade desse antuncio?
Resposta: Ajudar a reduzir o nimero de fumantes.

Atividade 2

Observe a imagem do anuncio.

a) Em que lugar foi colocado o antincio?

Resposta: Num poste na qual havia uma placa de transito

b) Que imagem ¢ construida?

Resposta: a de um cigarro inteiro, formado pelo poste.

¢) A imagem associada ao enunciado ¢ compativel com a finalidade do anuncio?

Resposta: Sim, pois se trata de uma campanha de combate ao fumo. A imagem do cigarro formada
pelo poste termina onde esta a placa de transito Pare.

73 Esse anuncio foi exposto em postes de esquina da cidade de Sdo Paulo, com grande circulagdo de motoristas e
pedestres. Ele forma a imagem de um cigarro grande. Nesse mesmo poste, hd uma placa de transito PARE.
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Atividade 3

Sabemos que a placa afixada no poste ¢ um sinal de transito.

a) Que figura de linguagem se verifica na relacdo que ha entre as placas de transito em geral e as
normas de transito que elas representam?

Resposta: Metonimia

b) Interprete: O que o conjunto de elementos (cigarro inteiro, placa de transito e o enunciado)
sugere?

Resposta: Sugerem que as pessoas parem de fumar.

¢) Que figura de linguagem o conjunto de elementos constitui, considerando-se a mensagem que se
procura transmitir?

Resposta: Professor: Abra uma discussdo com a classe. Como o poste representa visualmente o

cigarro e, nesse novo contexto, a placa de transito representa o apelo para ndo fumar, esses dois

elementos remetem ao centro da campanha de combate ao fumo; por isso entendemos que se trata de

uma metonimia.

d) De acordo com o contexto, a sugestdo feita pelo anuncio tem o sentido de orientagdo, apelo ou
ordem?

Resposta: Apelo ou ordem.

(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 128, 8° ano).

Nas atividades acima, ha a interpretacdo de um anuncio. Inicialmente, no livro do
professor, solicita-se para que o professor informe aos alunos que tal antincio foi exposto em
Sao Paulo, em uma rua de grande movimentacdo de motoristas e pedestres, isto €, que o
professor contextualize a situacdo. As atividades propostas (1, 2 e 3) exploram esse género
discursivo quanto a finalidade (atividade 1), ao suporte (atividade 2) e a fungao (atividades 2 e
3).

E importante observar que, quando se propde o estudo da gramatica no texto, se
pretende ler o texto pela perspectiva da lingua, isto ¢, dos recursos linguisticos utilizados pelo
autor (atividades 2 e 3), para, a partir disso, criar sentido no texto e em sua situagdo de
producao. A atividade 3 retoma a identificagdo da metonimia, figura de linguagem estudada
na sec¢ao, no entanto, no subitem c) dessa atividade, o aluno, para compreender a mensagem
transmitida no antncio, precisard retomar o conceito estudado. Isso significa que o aluno fara
uma reflexdo da leitura e interpretagdo feita do anuncio, com a teoria apresentada para
apresentar uma resposta.

Na secdo Semdntica e discurso do livro do 9° ano, € possivel verificar uma tentativa
de aproximagdo com o trabalho de anélise linguistica a partir do género discursivo anuncio. O
anuncio escolhido para a realizagdo das seguintes atividades foi da companhia aérea
Aeroméxico’* (Isto E,n. 1771. In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 29, 9° ano).

Atividade 1

No anuncio ha uma oragdo subordinada substantiva, que funciona como complemento de um verbo

transitivo.
a) Identifique esse verbo e a oragdo subordinada substantiva que o acompanha.

4 O antncio mostra a imagem da metade de uma poltrona de avido. Nela, h4 uma mulher bem acomodada,
deitada de lado, com pantufas em forma de coelho nos pés.
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Resposta: Lembrar. Orag@o que completa o verbo: que agora nossos voos non-stop de ida e volta para
0 México sdo noturnos.

b) Classifique a oragdo subordinada substantiva.

Resposta: objetiva direta.

Atividade 2

Todo antincio visa promover um produto.

a) Qual é o produto promovido pelo antncio lido?

Resposta: Voos noturnos da companhia Aeroméxico.

b) Quais sdo os argumentos utilizados pelo anunciante para vender o produto?

Resposta: Os voos de ida e de volta para o México sdo noturnos, ndo se perde o dia de trabalho

viajando, a Aeroméxico é a companhia aérea mais pontual do mundo.

¢) Considerando-se que o antincio foi publicado numa revista de grande circulagdo, a quem se
destina o produto?

Resposta: A pessoas que viajam para o México a trabalho, t€ém pouco tempo e ndo querem perder um

dia de trabalho.

Atividade 3

Quando observamos o antincio, notamos que uma moga se encontra deitada confortavelmente numa
poltrona de primeira classe e tem nos pés pantufas em forma de coelho.

a) Qual ¢ a intengdo do anunciante ao apresentar a moga assim?

Resposta: Sugerir que a pessoa ird num voo noturno, porém de maneira confortavel, como se estivesse
descansando na propria casa.

b) Por que as pantufas em forma de coelho reforcam o conteido da mensagem verbal?

Resposta: Como o coelho ¢é rapido, as pantufas sugerem rapidez tanto na ida quanto na volta. Além
disso, elas podem remeter ao descanso, ao conforto do lar, sugerindo que a viagem noturna sera tao
confortavel quanto estar em casa de pantufas.

Atividade 4
Leia a frase:
Vi que ela chegou tarde.
or. principal or, subord. substantiva objetiva direta

Agora, observe como ela fica, reduzida: Vi-a chegar tarde

Note que, nesse caso, ndo ¢ adequado, segundo a norma-padrdo, empregar a forma “Vi ela chegar
tarde”. Recomenda-se “Vi-a chegar tarde”.

Reescreva as oragdes substantivas reduzidas dos periodos a seguir, adequando-as a norma-padrao da
lingua.

a) Percebi ele saindo da sala devagar.

Resposta: Percebi-o saindo da sala devagar.

b) Eu encontrei ele lendo no corredor.

Resposta: Eu o encontrei lendo no corredor.

¢) Mandei ela sair da sala um pouco.

Resposta: Mandei-a sair da sala um pouco.

d) Nao vi ele chegar.

Resposta: Nao o vi chegar.

Atividade 5
Empregue substantivos no lugar de oragdes subordinadas substantivas. Veja o exemplo:

E necessario que vocé participe do trabalho em grupo.
or. subord. Substantiva
E necessaria a sua participacio no trabalho em grupo.

a) Para que vocé participe, ¢ importante que o seu pai assine.
b) Duvido de que ele venga o campeonato.

¢) Comentaram que a garota desistiu de viajar.

d) Apoio que vocé se candidate ao cargo.

e) E necessario que todos sejam pontuais.

Respostas:

a) Para que vocé participe, é importante a assinatura do seu pai.
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b) Duvido da vitoria dele no campeonato.
¢) Comentaram a desisténcia da garota de viajar.
d) Apoio a sua candidatura ao cargo.
e) E necessario a pontualidade de todos.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 29-30, 9° ano).

Na atividade 1, pede-se para identificar e classificar a oragdo subordinada presente
no anuncio, focando apenas na gramatica. No entanto, nas atividades 2 e 3, ha um trabalho de
interpretacdo voltado para o género exposto na subsecdo, abordando a inten¢do do anunciante,
0 objetivo proposto, a associagdo entre o verbal e o ndo verbal, os argumentos utilizados, o
suporte e o receptor do texto para a constru¢do do sentido. De uma forma geral, essas duas
atividades estdo voltadas para a compreensdo e o entendimento do texto. Entretanto, as
atividades 4 e 5 se voltam novamente para a gramatica fora do contexto apresentado. H4 uma
ruptura entre o texto apresentado e essas atividades, pois se afasta do texto em estudo, para a
realizagdo de atividades de fixacdo. Em tais atividades, pede-se para reescrever as frases,
adequando-as a norma-padrao (atividade 4) e realizar tal solicitagdo seguindo o modelo
apresentado (atividade 5). Assim, € possivel verificar que, nessas atividades, prevaleceu, mais
uma vez, a gramatica normativa a contextualizada, ou seja, o texto foi usado como pretexto
nas atividades 1,4 e 5.

Dessa forma, como foi dito anteriormente, hd uma tentativa, uma aproximagao de um
trabalho com a gramatica contextualizada em algumas partes da cole¢ao, como € o caso das
atividades 2 e 3. E importante que o ensino da lingua aborde a leitura, a produgdo de texto e
os estudos gramaticais de uma mesma perspectiva: a lingua como instrumento de
comunicacdo, de acdo e de interacdo social. Para isso, € preciso alterar o enfoque, a
metodologia e as estratégias de ensino de lingua portuguesa, voltando-se essencialmente para
o trabalho com a leitura, producdo e reflexao da lingua em uma mesma perspectiva textual e
enunciativa.

As atividades de andlise linguistica resumem-se, segundo Geraldi (1997b), em
atividades: a) epilinguisticas — uma reflexdo acerca da linguagem, com o objetivo voltado
para o uso desses recursos expressivos em funcdo das atividades linguisticas; b)
metalinguisticas — uma reflexdo analitica sobre os recursos expressivos que levam a
construgdo de nogdes com as quais se torna possivel categorizar tais recursos. Para que as
atividades metalinguisticas tenham significancia no processo de reflexdo, tomando a lingua
como objeto de estudo, ¢ preciso que as atividades epilinguisticas tenham sido amplamente

trabalhadas anteriormente.
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Desse modo, o trabalho com a gramatica passa a implicar que o aluno compreenda o
que seja um bom texto, como ele ¢ organizado, como os elementos gramaticais se ligam as
palavras, frases, aos paragrafos, retomando ou avancando ideias defendidas pelo autor. Além
disso, o aluno deve ser levado a refletir e analisar a adequagao do discurso considerando o
destinatario, o contexto de producdo e os efeitos de sentidos provocados pelos recursos
linguisticos utilizados no texto (PARANA, 2008). Isso pode ser observado, em partes, nas
amostras poucos 9, 10 e 11. Porém essa ndo ¢ uma acao constante na colecdo em analise, haja
vista que a “reflexdo” ocorre em momentos, o que sinaliza que o funcionamento gramatical
ndo ¢ visto a servigo dos usos da linguagem (praticas de leitura e escrita).

Assim, o ensino de nomenclatura gramatical, de definicdes ou regras a serem
construidas, por meio da mediagdo do professor, deve ocorrer somente apds a realizacao da
experiéncia de interagdo com o texto. Com base na interagdo com o texto, o aluno percebe o
texto como resultado de opcdes tematicas e estruturais feitas pelo autor, tendo em vista o seu
interlocutor. Sob essa Otica, o texto deixa de ser pretexto para o estudo da nomenclatura
gramatical, a medida que a sua construcao passa a ser o objeto de ensino. Contudo, em linhas
gerais, observa-se, nessa colecdo no que se refere a secdo em analise, que praticamente as
subsecdes sdo iniciadas com um texto, porém funcionando como mero fornecedor de pretexto
para se construir um conceito. Dessa forma, o aluno nao tera oportunidade de perceber o texto
como resultado de opg¢des tematicas e estruturais feitas pelo autor, tendo em vista o seu
interlocutor, como observado nas atividades apresentadas.

E importante salientar que o trabalho de analise linguistica ndo tem a pretensdo de
abandonar o conhecimento gramatical nem proibir a apresentacdo de regras, pois toda lingua ¢
composta de uma gramadtica e um Iéxico (ANTUNES, 2003). No entanto “... a escola ndo tem
a funcdo de formar gramaticos ou linguistas descritivistas, € sim pessoas capazes de agir
verbalmente de modo auténomo, seguro e eficaz, tendo em vista os propositos das multiplas
situacdes de interacdo em que estejam engajadas” (MENDONCA, 2006, p. 204). Em outras
palavras, na constru¢do de conhecimentos referentes a lingua, o professor ¢ quem precisa
dominar a lingua, o aluno precisa, por meio do processo ensino e aprendizagem, ser levado a
fazer uso desse conhecimento de forma eficiente nos mais variados contextos.

Ou, como afirma Franchi (2006a), “... saber gramatica, significa ndo somente
conhecer essas normas de bem falar e escrever, mas ainda usé-las ativamente na produgdo dos
textos. [...] E essa ¢ a relagdo fundamental entre gramatica e texto.” (FRANCHI 2006a, p. 18).
Ao ensinar as nomenclaturas especificas da lingua ndo esta formando um usuario eficiente da

lingua, e sim um especialista da lingua, o que ndo ¢ coerente com o papel do aluno. Desse
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modo, quando se propde uma atividade ou um conceito para a reproducdo de um dado
comando, essa metalinguagem nao terd uma funcdo efetiva, pois ela ndo estara voltada para a
formacao de alunos capazes de agir de forma auténoma.

Em contrapartida, ha, na colecdo em analise, exemplo de atividade voltada apenas
para a metalinguagem sem significacdo para a formagdo do aluno. Essas atividades foram
elaboradas a partir do texto informativo “Um saco plastico com agua realmente afasta

moscas?”’

Leia este texto:

Afasta, sim. Na verdade, um saco cheio de 4gua funciona como um excelente repelente nao
apenas para moscas, mas contra qualquer inseto que voe. Isso acontece porque os bichinhos percebem
0 objeto como se ele fosse um espelho e mudam a trajetdria de seu voo. Ao entrar em um lugar
qualquer e topar com o saco cheio de dgua, a mosca vé sua imagem refletida no liquido. Ai, por
instinto ou mesmo por susto, ela para e sai do ambiente. [...] A comprovagdo cientifica desse antigo
habito popular surgiu quando alguns pesquisadores da USP notaram o costume de bares e restaurantes
usarem o tal saco d’agua para afugentar os insetos. Intrigados, eles decidiram fazer varios testes com a
mosca doméstica (Musca domestica) para comprovar se havia ou ndo fundamento naquela pratica.
Nao deu outra: depois de uma série de medigdes, os cientistas publicaram trabalhos em revistas
académicas especializadas validando a receita do povao, cerca de seis anos atras.

(Mundo Estranho, n° 21. Editora Abril. In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 126-127, 6° ano).

Atividade 1

Nas seguintes palavras do texto, identifique as silabas em que ha encontros vocélicos. Depois
classifique os encontros vocalicos em ditongo crescente, ditongo decrescente e hiato.

a) Agua —ua—ditongo crescente

b) Funciona — io — hiato

¢) Voo — hiato

d) Ambiente —ie — hiato

e) Varios — io — ditongo crescente

f) Outra — ou — ditongo decrescente

Atividade 2

Das palavras a seguir, reescreva que palavras apresentam hiatos.
agua voe X sai restaurante
deu ai X trajetoria série
Atividade 3

Converse com os colegas sobre a utilizagdo de sacos plasticos para afastar moscas ou outro tipo de
inseto. Alguém de vocés ja presenciou essa experiéncia? Se sim, comentem o que acontece.
(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 126-127, 6° ano).

A finalidade dessa atividade ¢ a classificagdo do ditongo em crescente ou
decrescente. De uma forma geral, quando um aluno se expressa, seja de forma oral, seja
escrita, ele ndo necessita dessa classificacdo. Pretende-se mostrar que, muitas vezes, o
conteudo em questao, em um determinado programa, nao atende as necessidade socias de um
aluno. Essas atividades, por exemplo, ndo possuem funcionalidade/relevancia em um ensino
significativo, voltado para o uso, pois o estudo da gramatica deve atender a finalidades
especificas, situadas em determinada situagdo e ndo ser apenas um conjunto de normas para

bem falar e escrever estabelecidas por especialistas (Franchi, 2006a). Nesse sentido, ¢
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importante para o aluno do sexto ano reconhecer que héa palavras formadas por encontros
vocalicos, duas vogais; no entanto saber classificar os ditongos em crescente e decrescente
nao ¢ relevante e ndo faz o aluno levantar hipotese(s) e refletir sobre a sua lingua ou
construgdes linguisticas.

Para que esse ensino efetivo de gramatica acontega, defende-se o estudo de uma
gramatica contextualizada (que se aproxima da percep¢ao cognitivo-funcional), da qual possa
emergir uma pratica de analise linguistica. De acordo com Neves (2006), essa gramatica
contextualizada deve propiciar e conduzir a reflexdes sobre o funcionamento da linguagem,
ndo deve ser uma gramatica desvinculada dos processos de constituicio do enunciado. E
fundamental compreender que a gramatica faz parte da lingua e que contextualiza-la ¢ uma
estratégia metodologica, segundo Antunes (2014).

Perini (2014) também destaca que a gramatica, como uma disciplina cientifica, tem
por finalidade o estudo, a descri¢do e a explicacdo dos fatos. Isso ndo significa apresentar um
conteudo, explicd-lo com frases descontextualizadas e aplicar exercicios para verificacdo da
aprendizagem, como vimos nas atividades apresentadas, mas sim a observagao de um fato e o
levantamento de hipdtese(s).

Um assunto importante que deve ser trabalhado cientificamente, porém ndo se
destaca nessa colegdo, ¢ a variedade linguistica’. Apenas o LD do 6° ano faz mengio a esse
assunto. Como ja foi demostrado anteriormente, no poema “Estacdo café”, livro do 6° ano,
pagina 118, ha atividades que fazem referéncia a variagdo de pronuncia (jogo/jogos) na
atividade 7; enquanto a atividade 9 faz referéncia ao modo coloquial de falar. Verifica-se,
assim, que a lingua ndo ¢ vista em sua heterogeneidade, pois se consideram as regras para o
uso do plural dos substantivos e a tentativa de uma padronizagdo por meio da transcricdo da
norma coloquial para a norma-padrdo. Mas se a lingua, de acordo com Savioli (2014), ¢ ao
mesmo tempo um cddigo (tem o poder de construir significados equivalentes em qualquer
variedade) e um fato social (cada variedade se contagia do conceito de que desfruta a
comunidade de seus falantes), ela deve considerar outros falares e, a partir deles, mostrar o

uso funcional de uma variedade para a producao do significado.

5 No livro didatico do 6° ano, hd uma parte sobre as variedades linguisticas em outra unidade. Nela, sio
apresentados o conceito de norma-padrao e o de variedades urbanas de prestigio, a norma culta. Também sao
apresentados os tipos de varia¢do linguistica de acordo com diferencas de lugar ou regido, escolaridade e classe
social, diferencas historicas, oralidade e escrita, formalidade e informalidade: graus de monitoramento e giria.
No entanto foram apresentadas varias atividades de variedades, mas como fixagdo de um conteudo trabalhado
apenas, pois, no todo da cole¢do, o que prevalece ¢ a norma-padrdo. Assim, o tema variagdo linguistica foi
abordado na cole¢do como um topico a parte, estando presente mais fortemente no inicio do livro didatico.
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Os géneros discursivos, nesse caso, sao um bom auxilio para abordar os fendmenos
linguisticos existentes. A partir da leitura e/ou producdo de um texto, ¢ possivel verificar
diversas diferencas no falar/escrever, percebendo, assim, que a lingua ¢ varidvel, dindmica e
de complexidade. A partir disso, faz sentido o ensino da gramatica, pois a selecdo da
variedade adequada ndo ¢ inata, mas apreendida na escola. A ela compete ensinar ndo apenas
a norma-padrdo, mas também as variagdes da lingua necessarias para que o texto construido
adquira o resultado esperado/planejado. Assim, o mais importante ¢ a clareza de certas
perguntas basicas e norteadoras da posicdo e selecdo do que escrever € como: para quem
escrever? por que escrever? como escrever? Enfim, a escrita deve estar ligada a uma fungao
social, mantendo implicita uma adequagdo em relacdo a monitoracdo linguistica — formal e
informal.

Ao levar em consideragdo as concepcoes de ensino e de gramadtica ja apresentadas
neste trabalho e comparando-as com a analise realizada dessa coleg@o, pode-se dizer que ha,
em grande parte, em um ensino normativo-prescritivo, concebendo a lingua de forma
tradicional e estrutural. Em razao disso, muitas das afirmag¢des feitas no Guia dos Livros
Didaticos (2013) e no Manual do professor (CEREJA; MAGALHAES, 2012), ndo se
efetivam, criando certa incompatibilidade entre o que se pretendia elaborar e o que realmente
foi elaborado. Com isso, enfatiza-se a necessidade de repensar o ensino de gramatica nas
escolas, principalmente quanto ao uso do LD, um instrumento de extrema importancia para o
professor. Assim sendo, sua utilizagdo deve ser acompanhada de uma reflexao e até mesmo de
adaptagcao no processo de transposi¢ao didatica dos conteudos objetivados para o ensino da
lingua.

O mais importante no ensino de lingua materna ¢ a apropriagao de praticas de analise
linguistica, o que significa ter o texto como objeto de estudo e, por meio dele, destacar seus
efeitos de sentido, sejam eles orais, sejam escritos. Afinal, a lingua, enquanto acdo
interlocutiva situada, estd a todo momento sofrendo intervengdes e modificacdes de seus
falantes e, desse modo, a lingua e seu ensino ndo podem permanecer estiticos no tempo.
Entretanto, no cotidiano em sala de aula, a gramatica descontextualizada, focada na sentenca,
no uso do texto como pretexto e na identificacdo de nomenclaturas e outros elementos estaria

em conflito velado com o discurso supostamente ideal/oficial.
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3.2.2 O Trabalho com Texto e suas Relagdes com a Exploragdo e/ou o Funcionamento

Gramatical

De acordo com Antunes (2014), convém ressaltar que a gramdtica contextualizada
requer que suas descrigdes encontrem apoio nos usos reais, orais e escritos, a partir dos textos

que circulam no dia a dia pelo pais.

Em geral, ensinamos regras de sintaxe, por exemplo, repetindo o que estad nos
manuais de gramatica, sem qualquer considerag@o a possibilidade de essas regras ja
ndo estarem vigorando entre os falantes mais escolarizados e em situagdes de mais
monitoramento. As regras sao ditadas como se valessem por elas mesmas, sem que
os alunos sejam alertados para a possibilidade de que tais regras podem ja ndo estar
valendo ou podem valer apenas em um ou outro contexto. (ANTUNES, 2014, p.
111)

Quando se fala em gramatica contextualizada, faz-se referéncia a uma postura
questionadora, que correlaciona o que diz a gramdtica com o que realmente se usa no dia a
dia, s6 assim o ensino de gramadtica se torna significativo. Em contrapartida, ¢ possivel
verificar que, ao se trabalhar determinados contetidos, na colecdo em analise, verifica-se a
predominancia da exposi¢ao de frases (normalmente retiradas de tiras e de fragmentos de
textos), com a finalidade de o aluno identificar classes de palavras. Desse modo, fica evidente
que a centralidade do ensino estd na norma-padrdo, uma vez que a maioria das explicagdes,
defini¢des e atividades destacam, quase que exclusivamente, a norma-padrao da lingua.

Antunes (2014) explica como ¢ possivel trabalhar com a gramatica contextualizada.
Inicialmente, o trabalho com a gramatica contextualizada ndo segue uma ordem especifica.
Pode-se comecar pela leitura do texto, por uma analise bem elementar, para, em seguida,
promover um aprofundamento da questao, mas sempre com a participagao do aluno, que deve
ser estimulado a trazer textos, a participar de analises, de questionamentos, da construcao de
argumentos etc. Para trabalhar a gramatica contextualizada, faz-se necessario assumir a

perspectiva de quem pesquisa, observa e procura ver, por exemplo, no texto:

. que tipos de conectores ocorrem mais comumente no oral e no escrito, neste
ou naquele género, neste ou naquele nivel de formalidade da lingua;

. que posi¢des costumam ocupar na sequéncia dos enunciados;

. que mudangas de sentido tém sofrido;

. que expressdes do acervo lexical podem assumir um sentido equivalente ao
que eles regularmente tém;

. tudo isso sem aquele viés prescritivo ou apenas classificatorio de costume.

Mas, como quem faz ciéncia, vendo e tentando descrever como as coisas da
linguagem acontecem. (ANTUNES, 2014, p. 125)

Nesse sentido, Antunes (2014) traz um exemplo de gramatica contextualizada a

partir do uso de conector(es), com base no texto “Viver” de Mario Quintana.
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Viver

Vovo ganhou mais um dia. Sentado na copa, de pijama e chinelas, enrola o primeiro cigarro e espera o gostoso
café com leite.
Lili, matinal como um passarinho, também espera o café com leite.

Tal e qual vovd.

Pois s as criangas e os velhos conhecem a volupia de viver dia a dia, hora a hora, e suas esperas e desejos nunca

se estendem além de cinco minutos...
(Mario Quintana, Sapato florido. Porto Alegre: Globo, 2005)
Fonte: Antunes (2014, p. 125)

Como sugestdo, Antunes (2014), comega explorando o conceito de conector, como
algo que une ou liga, sobressaindo, com isso, a importante fun¢do desse grupo de palavras
para estabelecer a coeréncia e a coesao do texto. Segundo a autora, ¢ necessario destacar a
importancia do conector por ser um elemento da construc¢ao do texto, da articulagcdo entre suas
partes, além de ressaltar que os conectores sao de natureza semantica, conforme o valor de
significado que exprimem: adi¢do, oposicdo, causalidade, temporalidade etc. Os conectores
conectam e, a0 mesmo tempo, criam e sinalizam relagdes de sentido. Assim, 0s conectores
costumam assumir a forma gramatical de conjuncdo, preposicdao, advérbio e respectivas
locugdes.

A compreensdo de que os conectores t€ém valor semantico e que funcionam como
elementos de construgdo do texto ¢ fundamental, pois, em textos escritos, o uso dos
conectores assume uma importancia ainda maior, refor¢cando o principio de que um texto nao
avanca por acaso: cada paragrafo vai retomando o que ja foi dito e também avanca em relacao
a construcao dos sentidos. Por isso, a importancia da exposicdo da base tedrica ser o primeiro
passo: 0 que sdo os conectores, para que servem, que fungdo tém, o que exprimem.

O segundo passo ¢ analisar sua funcdo e valores em textos de diferentes tipos e
géneros, tanto da fala quanto da escrita. Analisando o texto em questdo, percebe-se que,
mesmo sendo pequeno, hd uma relagdo de aproximacdo entre dois universos: o dos idosos € o
das criangas. Os marcadores de adicdo (pijamas e chinelas; as criangas e os velhos) e de
comparagao (como, tal qual) em: “como um passarinho”, “Tal e qual vov0”, responsaveis por
essa aproximagao, predominam nos dois primeiros fragmentos. No ultimo fragmento do texto,
a aproximacao entre os dois universos se justifica com o uso do conectivo pois.

Mesmo com poucos conectores no texto, nota-se que o uso deles faz sentido quando
visto na perspectiva global do texto. Por isso a necessidade do trabalho com o texto em sua
totalidade. O texto ndo deve ser fragmentado apenas para a finalidade de encontrar os
conectores, mas de entender o motivo de cada conector estar ali, o sentido que cada um atribui
dentro do texto. Essa gramatica contextualizada ¢ uma parte da pratica da analise linguistica.

Observando ainda o quadro 6 de Mendonga (2006), nota-se que a integragao entre os eixos de
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ensino na pratica de analise linguistica ¢ essencial, pois a andlise linguistica ¢ ferramenta para
a leitura e produgao de texto.

Quanto a colecdo em andlise, observa-se que a gramatica contextualizada ¢ pouco
contemplada. Apenas em algumas vezes, pode-se perceber o texto realmente usado como
integracdo entre os eixos de ensino, centrado nos efeitos de sentido, dando preferéncia as
atividades de comparagdo e reflexdo, em busca do efeito de sentido (Amostras 9, 10 e 11).

Na secdo em analise 4 lingua em foco, hé interpretacao de tiras, fotografias, poemas,
histérias em quadrinhos e fabulas. Mas, mesmo com esses géneros discursivos presentes nas
atividades de andlise da lingua, eles sdo utilizados somente como pretexto, para que deles
possam ser retiradas frases e, com isso, classificar as palavras. Desse modo, ndo hé analise(s)
quanto as caracteristicas estruturais e sociocomunicativas desse(s) género(s), o que reforca a
ideia de uma fragmentacao dos eixos de ensino, pois as aulas de gramatica ndo se relacionam
com as de leitura e producdo textual. Pode-se comprovar esse fato, na cole¢do de livros
didaticos em andlise, quando se trabalha um conteudo gramatical, pois o mesmo ¢
compartimentado em diferentes topicos: Construindo o conceito, Conceituando, Na
construcdo do texto, Semdantica e discurso € De olho na escrita. Dito de outra forma, é como
se um conceito ndo pudesse ser trabalhado partindo de um texto e da relacdo de sentido
estabelecida nele, pois um mesmo conteudo ¢ trabalhado em cada subsegdo, contudo sem
contextualizar uma subse¢do com a outra. Isso mais uma vez caracteriza um ensino voltado
para a pratica tradicional de ensino de gramatica.

Nas atividades citadas, como ja foi dito, ha a presenca de textos em todas subsegoes,
porém sdo usados como pretexto em grande parte, pois o objeto das secdes se resume em:
apresentar um assunto; conceitué-lo; fixar, por meio de atividades, o assunto apresentado e
conceituado; analisar o papel de determinada categoria gramatical em um texto e ampliar a
abordagem do contetdo gramatical apresentado/estudado.

Em contrapartida, as atividades citadas’®, referentes ao 9° ano, entre as paginas 23 e
33, sinalizam uma proposta de analise linguistica: reflexdo, sistematiza¢do e percep¢ao dos
efeitos. Como ja dito anteriormente, a maioria das atividades apresenta um texto. No entanto
ele ndo ¢ usado para interpretagdao/reflexdo do contexto, e sim apenas como pretexto para

atividades gramaticais, na maioria das vezes.

6 E importante salientar que algumas amostras se repetem. Isso se justifica pelo fato de se observar diferentes
itens a serem analisados em uma mesma amostra. Dessa forma, as amostras sdo usadas/retomadas conforme a
analise em questao.
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3.2.3 O Texto de Abertura dos Capitulos e Desconexdes

De acordo com o Manual do professor, ha quatro unidades em cada volume, sendo
essas unidades organizadas em textos de temas variados, levando em conta tanto as
recomendacdes dos PCNs (BRASIL, 1998) quanto os temas transversais nacionais, a faixa
etaria e o grau de interesse dos alunos. Nas aberturas de cada unidade normalmente, tem uma
imagem artistica (fotografia, pintura, quadrinho, ilustracao, painel de imagens) e um texto,
que inclui perguntas ou referéncias breves relacionadas a imagem de abertura e ao tema da
unidade.

No capitulo 3 da unidade 2, a tematica ¢é: Nas asas do corag¢do (8° ano). Para isso,

traz, na abertura, a pintura de Norman Rockwell”’

, acompanhada por sete atividades de
interpretacdo. Na sequéncia, ha a producdo de texto a partir de duas cronicas argumentativas.
Em A lingua em foco, constroi-se o conceito de figura de linguagem a partir do poema de
Vinicius de Morais. Depois, conceituam-se comparagao, metdfora e metonimia. Ha atividades
para fixar o conteido em estudo e continua com a conceituacdo de personificacdo ou
prosopopeia, hipérbole e eufemismo. Novamente, héd atividades para a fixagdo do contetido
estudado. Na sequéncia, sdo trabalhados dois antincios, um de uma companhia aérea e o outro
de combate ao fumo, para realizar atividades de leitura, interpretagdo e identificacdo de
figuras de linguagem.

Na abertura do capitulo, ha textos que se correlacionam com a tematica da abertura
da unidade. Porém, no desenvolvimento das se¢des, como na se¢do A4 lingua em foco (foco
deste trabalho), os textos apresentados ndo tém muita relagdo com a unidade de abertura, nem
com a abertura do capitulo. Esse ponto contradiz o trabalho de analise linguistica, que tem o
texto como objeto de estudo. Nesse aspecto, a fragmentagdo entre os eixos de ensino (leitura,
producdo e andlise linguistica) contempla um ensino normativo-prescritivo de gramatica.
Assim sendo, ao fazer uso de uma amostra de um género discursivo curto (como tira,
quadrinho, anedota, poema, propaganda etc.) para a realizagdo de atividades gramaticais,
apenas se justifica o uso do texto como pretexto, servindo apenas para a andlise e¢ a
classifica¢do de palavras e frases.

Pode-se observar que a fragmentagdo também ocorre praticamente na totalidade da
colecao dos livros didaticos, pois a gramatica aparece isolada da producao textual e do texto

que inicia a unidade, sendo a gramatica o ultimo item a ser desenvolvido em cada capitulo.

77 A pintura denominada “O topo do mundo” de 1928 traz dois adolescentes, um rapaz e uma moga que se olham
profundamente; eles estdo sentados sobre um globo terrestre. (In: CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 114, 8°
ano.)
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Essa separacdo se reflete na composi¢do dos exercicios, nos quais ¢ dada preferéncia a

estrutura (identificagdo e classificacdo de unidades e de fungdes morfossintaticas) em lugar da

reflexdo a respeito do uso da linguagem, que ocorre ocasionalmente. Assim, o aluno tem

pouco espaco para expor sua interpretacao, pois, contrariando a nova proposta, neste LD, de

“uma mudancga de postura em relacdo a lingua que elimina a no¢ao de erro e insere a no¢ao de

adequacdo/inadequacio no lugar de certo/errado” (CEREJA; MAGALHAES, 2012, Manual

do professor, p. 4), ainda prevalece apenas uma forma “correta”, a qual deve estar de acordo

com a norma-padrao.

Pode-se observar isso, ainda no LD do 8° ano, na se¢ao Construindo o conceito sobre

figuras de linguagem, a partir do poema “Ternura” de Vinicius de Morais.

Leia este poema, de Vinicius de Morais:
Ternura

Eu te peco perddo por te amar de repente
Embora o meu amor seja uma velha cangdo nos teus ouvidos
Das horas que passei & sombra dos teus gestos
Bebendo em tua boca o perfume dos sorrisos
Das noites que vivi acalentado
Pela graga indizivel dos teus passos eternamente fugindo
Trago a dogura dos que aceitam melancolicamente.
E posso te dizer que o grande afeto que te deixo
Nao traz o exaspero das lagrimas nem a fascinag@o das promessas
Nem as misteriosas palavras dos véus da alma...
Eum sossego, uma un¢do, um transbordamento de caricias
E s6 te pede que te repouses quieta, muito quieta
E deixes que as maos calidas da noite encontrem sem fatalidade o olhar extatico da aurora.
(Nova antologia poética. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2008. p. 20. In: CEREJA;
MAGALHAES, 2012, p. 120, 8° ano)

Atividade 1

Observe a linguagem do poema.

a) Que tipo de linguagem ¢ utilizada: objetiva e cientifica ou figurada e conotativa?
Resposta: Figurada e conotativa.

b) Em que géneros textuais, além do poema, esse tipo de linguagem pode ser empregado?
Resposta: em textos literarios, antiincios publicitarios, letras de musicas, tiras, etc.

Atividade 2

Para construirem seus versos, os poetas geralmente utilizam imagens, isto ¢, ndo falam diretamente

das coisas e dos sentimentos, mas sugerem-nos por meio de associacées e comparacoes.

a) No conceito de amor expresso em “Embora meu amor seja uma velha cangdo nos teus ouvidos”,
ha uma comparagao implicita. Que elementos sdo comparados?

Resposta: O amor ¢ a uma velha cangdo nos ouvidos da amada.

b) Explique o sentido da imagem resultante da comparagao implicita feita pelo eu lirico.

Resposta: Professor: Abra discussdo com a classe. Sugestdo: As palavras de amor do eu lirico ja

haviam sido ditas a amada; o sentimento dele pela amada era antigo e conhecido por ela; as palavras

dele soam para a amada como algo conhecido, proximo, confortavel.

Atividade 3
Identifique no poema outras imagens resultantes de comparagdes ou associagdes.
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Resposta: sombra dos teus gestos; bebendo em tua boca o perfume dos sorrisos; palavras dos véus da
alma; uma un¢do; um transbordamento de caricias; as maos calidas da noite; o olhar extatico da
aurora.

Atividade 4
A linguagem poética consegue dizer com suas imagens aquilo que as vezes ¢ indizivel na linguagem
comum. Faga uma experiéncia: escreva, em prosa ou em verso, utilizando uma linguagem figurada, o
que ¢ o amor para voc€. Depois, empregando uma linguagem denotativa, tente traduzir o que
escreveu. Compare os resultados e veja se o sentido se manteve.
Resposta: Professor: Sugerimos pedir a alguns alunos que leiam os seus textos. Em seguida discuta
com eles as nuances de sentido. Geralmente ndo ¢ possivel transportar para a linguagem denotativa a
riqueza da expressao que a linguagem figurada tem.

(CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 120, 8° ano)

As atividades acima constroem o conceito de figura de linguagem a partir do poema
de Vinicius de Morais, por meio de quatro atividades. Mas hé outro fator importante para se
observar, o uso do imperativo. E sabido que o imperativo ¢ usado para fazer um pedido,
indicar uma ordem, uma sugestdo. No entanto, nos enunciados das atividades (1, 2, 3 € 4), os
verbos no modo imperativo indicam o comando que deve ser seguido, ou seja, indicam o que
deve ser feito para atingir o objetivo proposto. Na primeira atividade, o “observe” mostra que,
apos esse comando, serd possivel responder ao tipo de linguagem utilizada e em que géneros
discursivos essa linguagem pode ser encontrada/utilizada. Na segunda, o imperativo estd
presente apos a explicagdo apresentada sobre imagens, para depois pedir para que se
“explique” o sentido da imagem no poema. Na terceira, solicita-se que “identifique” outras
imagens no poema e, na ultima, ¢ pedido para que “faca” uma experiéncia, que “escreva”, que
“tente” traduzir, que “compare” os resultados e que “veja” o sentido. Em todas as atividades,
espera-se uma resposta de acordo com o que foi solicitado, que esteja correta em relagdo ao
comando solicitado, ndo precisando, para isso, discutir, refletir sobre a atividade, mas realizar
o que foi solicitado. Assim, o uso do imperativo também evidencia a presenga de exercicios
estruturais.

Outro ponto importante de se verificar nos livros didaticos em analise ¢ a diversidade
de géneros. Tomando o LD do 7° ano (paginas 68,70, 72, 74, 78, 80, 81, 82, 83, 84, 86, 87,
88, 89 e 91) como exemplo, ¢ trazida uma diversidade de géneros (textos empregados em
situagdes cotidianas de comunicacdao) na unidade em analise, o que € bastante significativo.
Quando se observa a sequéncia de textos usados nas se¢des do capitulo, desde a abertura, com
textos para leitura e producdo, até¢ a gramatica, ¢ possivel perceber que os textos utilizados
para as atividades de leitura e interpretagdo possuem conexao quanto a tematica, abordando o
tema infdncia (poema de abertura da unidade, poema de abertura da se¢do, tira de Quino em
Cruzando linguagens). Antes da producdo de texto, em Ler é reflexdo, ha o poema de

Sebastidao da Gama, abordando o tema sonho, que pode ocorrer em todas as fases da vida.
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Para a produgdo de texto, ¢ trazida uma pequena coletanea de poemas, com tematicas variadas
sobre amor, pensamento, paciéncia, desencontros amorosos.

Porém, a partir da secdo A4 lingua em foco, que trabalha os aspectos gramaticais, ha
uma desconexdo entre as se¢des. De inicio, ¢ apresentada uma tira de Fernando Gonsales
sobre a fibrica de cosméticos, nio correspondendo aos textos até entio apresentados. E
provavel que isso se explique pelo fato da tira ter por objetivo o conteido em construcao
(frase e oragdo), o mesmo ocorre com o trecho de musica apresentado em Construindo o
conceito. Para a realizagdo de atividades de fixagdo (1, 2 e 3), hd mais uma tira (sobre
hipnose), que também ¢ voltada apenas para o contetido em estudo. Para as atividades 4, 5 ¢ 6,
¢ apresentado um poema sobre saudade e liberdade, que serd usado para a identificacdo de
predicados. Na construg¢do do texto, ha mais um poema sobre o passaro que pousa na pedra e
suas acoes. Depois, hd um anuncio sobre a importancia de cuidar do meio ambiente, seguido
do poema “Rotagdo”. Na ultima subsecdo De olha na escrita, ha a presenga de mais duas
tiras, uma sobre monstros e a outra sobre lanche escolar. Para completar a se¢ao, hd uma parte
de diario sobre viagem e mais uma tira sobre a fundagio de um pais. E notavel a desconexio
entre as seg¢oes de leitura e interpretagdo e a se¢dao de “andlise linguistica”, pois, a partir da
ultima se¢do, o interesse se volta apenas para o conteido gramatical. Grande parte dos
géneros apresentados ¢ usada apenas como pretexto para o estudo gramatical.

Desse modo, observa-se, nessa coletdnea, que o uso dos textos ou do conceito de
gramatica contextualizada ou de gramadtica no texto ¢ bem diferente do que a linguistica tem
por objeto. Aqui o contexto € visto como um texto em que se verificam determinados usos da
lingua, isto é, pretexto para exercicios de reconhecimento ou classificacdo gramatical.
Evidencia-se que os conteudos abordados na cole¢do Portugués: linguagens (CEREJA,
MAGALHAES, 2012) permanecem fixos as regras prescritas pela lingua padrio, em que se
prioriza a escrita em detrimento da fala. Além disso, a concepgdo de lingua adotada segue
uma postura de ensino tradicional (normativo-prescritivo) da gramatica, embora, poucas
vezes, estejam presentes questdes que remetem a uma pratica de andlise linguistica.

A partir do que foi exposto a respeito do trabalho de analise linguistica na colecdo
em estudo, pode-se dizer que ele nao ¢ eficiente, que nao corresponde as recomendagdes dos
documentos oficiais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) nem as do Guia dos Livros Diddaticos
(2013). Isso também indica que predomina, no ambito do discurso oficial, uma politica
linguistica de ensino do portugués a partir do desenvolvimento das praticas de leitura e escrita
de textos (orais e escritos). E, ao fundo, a gramatica seria o apoio para a reflexdo dessas

préaticas, desde que fosse trabalhada no texto.
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3.2.4 Os Pontos Referentes ao Funcionamento da Lingua: Conceitos, Categorias, Sentidos e

Escrita

Mesmo constando no Manual do professor “que o ensino de portugués, hoje, deva
abordar a leitura, a producgdo de texto e os estudos gramaticais de uma mesma perspectiva da
lingua, a perspectiva da lingua como instrumento de comunicacdo, de acdo e de interagdo
social” (CEREJA, MAGALHAES, 2012, p. 4), nota-se que essa perspectiva ndo se efetiva
nesta colecdo, pois diferentemente disso a colecdo em anélise concebe a gramatica como um
conjunto de normas que regulam o uso da norma culta, definindo, por meio de regras, como
deve ser o uso da lingua (gramatica normativa). Percebe-se também a visdo de uma gramatica
como disciplina, que precisa ter uma carga horaria especial, para dar conta de todos os
conteudos do programa. Para isso, ela ¢ fragmentada, pois se separa aula de leitura, de
producdo e de gramatica, dando énfase a esta como se fosse significativa fora das atividades
discursivas. Nao se pode negar que, pela observacdo realizada dos livros didaticos dessa
colecdo, esteja presente também a concepgao de gramatica como um compéndio descritivo-
normativo sobre a lingua. Como um compéndio de gramadtica, a lingua ¢ focada como um
sistema potencial, descontextualizado, realcando a rigidez de algumas regras e a
homogeneidade da lingua. Além disso, a gramatica na perspectiva descritiva focaliza
elementos da estrutura da lingua, apresentando suas especificidades; enquanto a prescritiva
objetiva o uso padrdo, fixando um conjunto de regras consideradas corretas quanto ao uso da
lingua.

De acordo com a analise realizada, os manuais dessa cole¢ao enfatizam os contetdos
gramaticais, predominando a exposi¢do de frases (normalmente retiradas de tiras e de
fragmentos de textos), com a finalidade da identificacdo das classes de palavras. Por exemplo,
no 6° ano, os seguintes contetidos devem ser trabalhados:

— linguagem: agdo e interagdo (linguagem verbal e ndo verbal; os interlocutores; a
lingua; a linguagem e os codigos; o codigo linguistico);

— as variedades linguisticas (norma-padrao e variedades de prestigio; variagdao
linguistica e preconceito social; falar bem ¢ falar adequadamente; tipos de variagdo
linguistica; fonema e letra);

— texto, discurso, géneros discursivos (a intencionalidade discursiva; os textos e os
géneros do discurso);

— emprego da letra h;

— o substantivo (classificagao dos substantivos);
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— 0 adjetivo (classificag@o do adjetivo);

— digrafo e encontro consonantal;

— flex@o dos substantivos e dos adjetivos: género e numero; encontros vocalicos;

— flex@o dos substantivos e dos adjetivos: grau;

— o artigo (flex@o e classifica¢do dos artigos);

— divisao silabica;

— o numeral (classificacdo dos numerais, flexdo dos numerais);

— silaba atona e tonica; palavras oxitonas, paroxitonas e proparoxitonas;

— o pronome (0s pronomes € a coesao textual; classificacdo dos pronomes);

— acentuacdo das oxitonas e dos monossilabos tonicos; acentuacdo das
proparoxitonas;

— o verbo (conjugagdes, flexao dos verbos;

— acentuagdo das paroxitonas;

— o verbo (os tempos verbais; modelos de conjugacdo verbal). (CEREJA;
MAGALHAES, 2012, p. 4-9, 6° ano).

Jano 7° ano, mais uma lista de contetidos gramaticais ¢ apresentada:

— verbo (estrutura do verbo; verbos regulares e irregulares; formas nominais do
verbo; locugdes verbais);

—gouj (D)

— verbo (tempos do subjuntivo);

— 0 advérbio;

— g ouj (ID);

— a morfossintaxe: selecdo e combinagdo das palavras (sujeito e predicado);

— acentuacao dos hiatos e ditongos;

— tipos de sujeito; o acento diferencial;

— verbo de ligagdo e predicativo do sujeito;

— a preposi¢ao (combinacdo e contragdo; os valores semanticos das preposicdes);

— transitividade verbal, objeto direto e objeto indireto;

—aou ha;

— fungdes dos pronomes pessoais (variagdes dos pronomes obliquos o € a);

— tipos de predicado;

— o0 adjunto adnominal,

— mal ou mau;

— 0 adjunto adverbial;
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— mas ou mais (CEREJA; MAGALHAES, 2012, p. 4-9, 7° ano).

Nos seguintes anos, a lista de contetidos gramaticais continua. Desse modo, fica
explicito que a centralidade do ensino esta na norma-padrdo, uma vez que a maioria das
explicacdes, defini¢des e atividades objetiva, quase que exclusivamente, tal norma da lingua,
raramente tratando de temas como a variacao linguistica, por exemplo.

E possivel demonstrar, na colecio em analise, atividades voltadas para a norma-
padrao.

Atividade 1

A palavra grama, no feminino, significa graminea de jardim; no masculino, significa unidade de peso.

Suponha que vocé va ao mercadinho comprar 800 gramas de grio-de-bico. Ao fazer seu pedido ao

vendedor, o que pediria?
Resposta: Quero oitocentos gramas de grao-de-bico.

Atividade 2
Leia este texto de Mario Quintana:

S6 para si

Dona Cémoda tem trés gavetas. E um ar confortavel de senhora rica. Nas gavetas guarda coisas
de outros tempos, s6 para si. Foi sempre assim, dona Cémoda: gorda, fechada e egoista.
(Henrique Lisboa et alii. Varal de poesia. Sio Paulo: Atica, 2003. p.24. In: CEREJA; MAGALHAES,
2012, p. 120, 6° ano).

Reescreva o texto em seu caderno, substituindo o substantivo cémoda por guarda-roupa e fazendo as
adaptacdes necessarias. Quando terminar releia o texto e veja como ficou.

Resposta: Seu Guarda-Roupa tem trés gavetas. E um ar confortavel de senhor rico. Nas gavetas
guarda coisas de outros tempos, s0 para si. Foi sempre assim, seu Guarda-Roupa gordo, fechado,
egoista.

No fragmento apresentado, a atividade 1 faz uma suposicao de uso quanto a palavra
grama. Porém ¢ evidente que, quando se vai ao mercado comprar grao de bico, como
demonstra o enunciado da atividade, ndo ¢ possivel interpretar a palavra grama como
graminea de jardim pelo contexto, pois a pessoa pede “800 gramas de grao de bico”. No final
do enunciado, ao questionar ao aluno como ele diria ao fazer esse pedido, espera-se uma unica
resposta, aquela que esta de acordo com a norma-padrdo, a qual estabelece o uso de um
nimero no masculino acompanhado da palavra grama, ou seja, “Quero oitocentos gramas de
grao de bico”. Essa atividade demonstra a concep¢ao de gramatica normativa, prevalecendo a
perspectiva de lingua homogénea, na qual se valoriza uma Unica forma de falar,
independentemente da forma como o aluno falaria. Na verdade, a atividade mostra como se
fizesse parte de uma atividade reflexiva, voltada para o uso, porém seu objetivo ¢ apenas
passar/ensinar uma regra gramatical.

Na atividade 2, pede-se para reescrever o texto fazendo as adaptagcdes necessarias.

Algumas perguntas podem ser levantadas: para quem seriam essas adaptagdes necessarias? De
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acordo com quem? Em outras palavras, pede-se para escrever o texto seguindo as regras de
concordancia de género, ou ainda, passando do feminino para o masculino. Porém poderia ser
mais significativo, se as duas atividades estivessem interligadas, a partir de uma dada
situagdo. Por exemplo, Pedro vai ao mercado comprar queijo, ele precisa de meio quilo,
contudo como poderia fazer o mesmo pedido se, no lugar de quilo, usasse a palavra grama? E
possivel a frase ter outra interpretacdo? Isolada desse contexto, que outro sentido a palavra
grama poderia ter? Agora, imagine a seguinte situa¢ao: voc€ foi ao mercado fazer compras,
porém, na pressa para trabalhar, esqueceu-se de comprar alguns itens, como carne, laranja,
mortadela, fermento, farinha. Entdo deixou um bilhete, antes de sair, solicitando a uma pessoa
de sua casa para comprar os itens esquecidos. Como vocé escreveria esse bilhete?

Nessa situacao, o aluno foi, passo a passo, refletindo quanto ao uso da palavra grama
e construindo de forma significativa o uso dessa palavra como unidade de peso. Ao elaborar
seu texto, o aluno ndo se limitard ao que foi solicitado (como na atividade 2 do fragmento),
ele fara uso de varias classes de palavras flexionadas quanto ao niimero e ao género. E, com
base no texto produzido pelo aluno, sera possivel perceber suas limitagdes, seus usos, suas
dificuldades, além de perceber as mais variadas possibilidades de uso de uma mesma situagao.

Mais uma vez, reforga-se, neste trabalho, que a gramatica deve ser ensinada.

Ensinar eficientemente a lingua — e, portanto, a gramatica — ¢, acima de tudo,
propiciar e conduzir a reflexdo sobre o funcionamento da linguagem, e de uma
maneira, afinal, 6bvia: indo pelo uso linguistico, para chegar aos resultados de
sentido. Afinal, as pessoas falam — exercem a linguagem, usam a lingua — para
produzir sentidos, e, desse modo, estudar gramatica €, exatamente, por sob exame o
exercicio da linguagem, o uso da lingua, afinal, a fala (NEVES, 2000, p. 52)

O ensino da gramatica ¢ significativo quando envolve a linguagem em uso, com suas
variacoes, tanto na modalidade oral quanto escrita, quando os fenomenos linguisticos se
materializam nos géneros discursivos, distinguindo entre o que ¢ gramaticalmente fixo € o que
¢ flexivel nas circunstancias da enunciagdo, entre o que € proposto como norma-padrdo e o
que ¢ realmente usado como norma culta. Em outras palavras, apenas o conhecimento da
gramatica nao leva ninguém a falar e escrever bem, como afirmam Neves (2003), Castilho
(2010), Franchi (2006a) e Perini (2010). “Estudar gramatica nao leva, nunca levou, ninguém a
desenvolver suas habilidades de leitura, escrita ou fala, nem sequer seu conhecimento pratico

do portugués padrao escrito. Essas habilidades podem e devem ser adquiridas, mas o caminho

nao ¢ estudar gramatica” (PERINI, 2010, p. 18).
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CONSIDERACOES FINAIS

Como se sabe, a gramatica ainda tem ocupado um lugar de destaque na sala de aula.

Geraldi (1996) afirma que a visao prescritiva de lingua ainda impregna a escola e a sociedade.

Na escola [..] ha uma arraigada tradi¢do de ensino dos chamados conteudos
gramaticais, ja que caberia a escola, supostamente, sistematizar o conhecimento
resultante da reflexdo assistematica, circunstancial e fortemente marcada pela
intui¢do de todo falante da lingua, propondo essa sistematizagdo como um suporte
necessario a um melhor desempenho linguistico dos estudantes (GERALDI, 1996, p.
129).

Uma das explicagdes para a persisténcia dessa pratica ¢ a auséncia de uma base
tedrico-metodoldgica, tanto do professor, quanto do material didatico escolhido para uso
diario em sala de aula. Enquanto nao se tem um embasamento cientifico sobre a lingua,
muitos continuam se apegando em que dominam: o ensino de regras da gramatica prescritivo-
normativa.

Por outro lado, ha uma politica educacional nacional (BRASIL, 1998 — PCN) e
estadual (PARANA, 2008 — DEC) sobre o ensino de lingua materna, baseada na anélise
linguistica. Porém essa pratica ndo tem interferido nas praticas de ensino da lingua portuguesa
na escola basica. A partir dessa politica educacional, o trabalho da escola consiste em
propiciar ao aluno um ambiente linguistico que lhe permita conviver com realizagdes
linguisticas diferentes das que ele ja domina, para a construgdo de sua autonomia nas praticas
sociais de leitura e de escrita.

Em outras palavras, cabe ao professor de lingua portuguesa a tarefa de propor
atividades de reflexao linguistica sobre diversos usos e suas realiza¢des nos diferentes géneros
discursivos, seja no reconhecimento de sua estrutura, seja no dominio dos varios recursos

linguistico-discursivos a serem concretizados na materialidade do texto.

Por vezes, as mudangas ndo implicam remover os objetos ou, simplesmente, destrui-
los. Até porque existem objetos que ndo podem ser destruidos. Muitas vezes, as
mudangas implicam apenas uma mudanga de perspectiva, um olhar por outro
angulo, o que acaba por ser um novo olhar. (ANTUNES, 2009, p. 229)

Nesse sentido, nao se propde o abandono de uma pratica metodoldgica, mas sua
contextualizagdo a partir de um outro olhar para o ensino de lingua na escola, principalmente
para a gramatica, modificando a tendéncia de um conjunto de regras fixas para o bem escrever
e ler. Isso se da porque os resultados obtidos nas provas externas (SAEP, SAEB/Prova Brasil)
tém demonstrado que o ensino centrado na gramatica nao ¢ eficiente. Além disso, hd uma
contradi¢@o entre o ensino efetivado na escola, centrado na gramatica, e as avaliagdes externas

que também seguem as perspectivas da politica linguistica vigente focada no texto.
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Os indices obtidos nos mais diferentes instrumentos de avaliagdo sdo contundentes:
grande parte dos alunos que concluem o ensino fundamental ndo sabem ler nem
escrever. Em algumas regides do Brasil, esses indices sdo ainda mais altos. Esses
dados sdo mostrados abertamente, e, nem assim, os programas escolares tiram de
foco o ensino da gramatica, que continua concentrando as aulas de portugués, em
detrimento de outras que deveriam destinar-se a atividades de oralidade, leitura,
analise e escrita de textos. (ANTUNES, 2014, p. 34)

Pode estar ai uma das respostas para tantas dificuldades encontradas no dia a dia da
sala de aula, de tantos desinteresses no que se refere ao ensino da lingua, em tantos resultados
negativos. E preciso refletir se “nossas aulas de portugués atendem as necessidades sociais
dos alunos?” (ANTUNES, 2014, p. 73), pois, de acordo com Antunes (2014), o desafio da
escola ¢ ensinar a ler e a escrever para que o aluno seja capaz de estabelecer relagdes de
sentido entre o que 1¢/escreve.

Por isso, a necessidade de refletir sobre a hipotese da existéncia do fracasso escolar
diante da forma de ensino da lingua. Seguem alguns pontos para se pensar: os alunos nao
sabem ler nem escrever mesmo depois de oito/nove’® anos de ensino fundamental; a politica
linguistica instituida pelo Estado acaba refor¢cando o pressuposto de que o Brasil ¢ um pais
monolingue; a questdo do LD ser o meio mais eficaz de divulgacao das politicas linguisticas
do Estado; a necessidade de ressignificagdo tedrica da pratica do professor a partir de um
novo embasamento tedrico para a construgdo de caminhos teodricos-metodoldgicos que
direcionem o processo de ensino e aprendizagem para o uso, para a reflexdo e para a analise
linguistica; a existéncia de um conflito velado entre o discurso supostamente ideal/oficial e a
pratica de ensino da lingua voltada para a gramatica descontextualizada.

A escola ¢ a grande responsavel na conducdo do desenvolvimento politico-social de
seus alunos, além de ser a responsavel pelo ensino da lingua materna. Nesse sentido, a forma
como o professor de lingua concebe a lingua(gem) determinard sua forma de trabalhar a

gramatica em sala de aula (TRAVAGLIA, 2009; MARCUSCHI, 2008).

Aquilo que se explora na escola sobre linguagem, lingua, gramatica, texto, leitura,
escrita, literatura e, por outro lado, aquilo que se deixa de explorar sdo as coisas
decisivas para que as pessoas possam responder com éxito as diferentes demandas
politico-sociais, sobretudo aquelas que exigem o dominio de capacidades
comunicativas, orais e escritas, em textos mais longos e mais complexos.
(ANTUNES, 2014, p. 11)

Assim, o que se faz em sala de aula, o que se deixa de fazer, o que se escolhe, o que
se rejeita, o que se prioriza, o que se adia, tudo isso faz parte da decisdo politica e ideologica
do professor. Por isso, ¢ preciso, antes de tudo, que esse profissional esteja subsidiado

teoricamente para que compreenda a funcionalidade da lingua que ensina na escola,

8 Qito anos na organizagdo do antigo ensino fundamental de 1* a 4° série € da 5* a 8 série ¢ nove com a nova
organizagdo do 1° ao 9° ano.
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reconhecendo que essa lingua €, para muitos alunos, muito diferente da usada em seu dia a
dia.

E fundamental que se leve 4 sala de aula a efetivagdo de uma politica educacional de
ensino de lingua materna, uma concep¢ao de lingua situada, contextualizada, definida pelas
circunstancias, atentas aos usos e a heterogeneidade. Para isso, objetivam-se: demonstrar as
concepgdes e caracteristicas de politica linguistica, assim como a recente politica de ensino do
portugués; mostrar o papel do LD, suas caracteristicas, estudos e criticas, além de apresentar
os conceitos de gramatica(s) e de andlise linguistica contemplados no material de uso diario
de muitas salas de aula; apresentar o LD como ferramenta de implementa¢do de uma politica
de ensino do portugués; e propor direcionamentos, diante de uma andlise para a escolha do
LD, coerentes com a politica linguistica atual. Isso ndo significa abandonar o ensino da
gramatica, pois ela ¢ parte da atividade discursiva, o que faz dela necessaria para qualquer
atividade verbal. Porém s6 enfatiza-la ndo ¢ suficiente.

Conforme lembra Antunes (2007), quando as pessoas falam em gramatica, muitas
vezes desconhecem que nao hd apenas uma concepgdo, € sim varias concepgoes: gramatica
como conjunto de regras que definem o funcionamento da lingua; gramatica como conjunto
de normas que regulam o uso da norma culta; gramatica como uma perspectiva de estudo dos
fatos da lingua; gramatica como uma disciplina de estudo; e gramatica como um compéndio

descritivo-normativo sobre a lingua.

Nao tem incoeréncia alguma em nossa proposta de que algumas regras tradicionais
sejam ensinadas e outras ndo. (...) o que estamos propondo é que as variedades
urbanas de prestigio reais sirvam de base para a elaboragdo de um “novo senso
comum” sobre a lingua. Assim, ¢ inutil perseverar no ensino de regras que ha muito
tempo deixaram de ser seguidas pelos falantes dessas VUP, sobretudo em GTM. No
entanto, ¢ imprescindivel continuar ensinando outras regras que, embora descabidas,
ainda servem de arame farpado para separar os que falam “bem” dos que
(supostamente) falam “mal”. (BAGNO, 2012, p. 629-630)

Bagno (2012) se refere a um ensino honesto, voltado as oportunidades de explicar as
razdes historico-culturais, ou seja, por que determinadas regras foram propostas. Nessa
direcdo, podem-se desmistificar a tradi¢do gramatical e questiond-la como entidade detentora
de verdades absolutas.

Para Antunes (2014), ndo costumamos questionar gramaticos quanto a algumas de
suas defini¢des ou classificagdes, simplesmente as tomamos como algo incontestavelmente
definido. “Nao temos o cuidado de honestamente, analisar os fatos da lingua, a fim de
perceber (e analisar depois com nossos alunos) que coisas permanecem, que coisas mudaram,
que coisas estdo em processo de mudanca, legitimamente, onde e em que contexto”

(ANTUNES, 2014, p. 113, grifos da autora). Ainda segundo a autora, “... ndo sabemos
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estudar a lingua cientificamente” (ANTUNES, 2014, p. 114). Na verdade, ¢ preciso explorar
nas praticas de sala de aula, as mudancas da lingua, sem considerar uma forma superior a
outra, pois ¢ fato que ocorrem/ocorreram mudangas na lingua e ¢ de fundamental importancia
que esses fatos sejam percebidos como especificamente advindos de experiéncias humanas,
ou seja, das dimensdes cognitiva, sociocultural e interacional.

Segundo Bagno (2012), nenhuma lingua ¢ apenas linguistica; toda lingua ¢ “... um
fendmeno especificamente humano e — inevitavelmente — social, cognitivo, interacional e
cultural” (BAGNO, 2012, p. 482). A lingua ¢, portanto, uma realidade complexa, que foge de
qualquer pretensdo de isolamento, de reducdo, de unica interpretacdo e de simplificagdo.
Nesse sentido, a gramatica ndo pode ser o centro dos programas de ensino de linguas. E
preciso dar énfase ao uso, com uma pratica voltada ao texto, ao fazer, ao analisar o feito,
testar, levantar hipoOteses interpretativas, comparar, avaliar. Assim sendo, significa
proporcionar o desenvolvimento de saberes e competéncias que serdo Uteis e necessarios a
vida profissional e social das pessoas e a sua valorizagao cultural.

Em contrapartida, Geraldi (2010) faz referéncia ao natural desconforto de quem

elege o texto como foco de suas atividades de aprendizagem da lingua em sala de aula.

A presencga do texto na sala de aula implica desistir de um ensino como transmissao
de um conhecimento pronto e acabado; tratar-se-ia de assumir um ensinar sem
objeto direto; tratar-se-ia de ndo mais perguntar “ensinar o qué”, mas ensinar “para
qué”, pois do processo de ensino ndo se esperaria uma aprendizagem que devolveria
o que foi ensinado, mas uma aprendizagem que lastrearia na experiéncia de produzir
algo sempre nunca antes produzido — uma leitura ou um texto — manuseando os
instrumentos tornados disponiveis pelas produgdes anteriores. (GERALDI, 2010, p.
116)

O trabalho com a gramatica contextualizada, ou por meio da pratica de andlise
linguistica, ndo ¢ simplesmente uma questdo de método de ensino, mas de postura e de atitude
do professor acerca do que ¢ lingua, das fungdes que ela desempenha, das ligacdes que t€m
com a histéria, com a cultura e com as ideologias dos povos que as constituiram
historicamente ou dos que as usam no momento, de que componentes se compde, que
mobilidade de padrdes apresenta, como acontece na pratica, entre outras muitas coisas
(ANTUNES, 2014).

Uma gramadtica contextualizada ¢ uma atividade de interacdo social, porque a
linguagem nunca ocorre isoladamente, fora de qualquer contexto; a gramatica somente
acontece como parte de uma atividade verbal particular. Como define Antunes (2014, p. 40),
“uma gramatica contextualizada ¢ uma gramatica de usos, o que implica dizer daquilo que as
pessoas dizem e escrevem em textos dos mais variados tamanhos, tipos e fungdes”

(ANTUNES, 2014, p. 40).
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Desse modo, acredita-se que, a partir do exposto, foi possivel demonstrar que a
analise linguistica prevista nos documentos oficiais (BRASIL, 1998; PARANA, 2008) ainda
nao funciona como alicerce das praticas de linguagem, pois, mesmo com diferentes conceitos
de gramatica, verifica-se que a gramatica normativo-prescritiva infelizmente predomina na
sala de aula, principalmente nas escolas que optaram pela colecdo Portugués: linguagens de
Cereja e Magalhaes (2012). Mais uma vez, salienta-se a necessidade do trabalho a partir do
texto, evidenciando os efeitos de sentido trabalhados em conjunto com a gramaética.

Assim sendo, outro item importante para a efetivacao desse ensino contextualizado ¢
a postura do professor frente a analise e escolha do LD. De acordo com Rojo e Batista (2003),
quase sempre as atividades gramaticais, nos LD, sdo apresentadas dentro dos modelos da
gramatica normativa tradicional e, muito raramente, com uma condugao reflexiva, o que nao
tem contribuido, seguramente, com as praticas de leitura, compreensao e produgdo de textos
escritos. A maioria das atividades ndo privilegia a reflexdo sobre o uso da lingua, ndo prioriza
a variacdo linguistica, ndo orienta os trabalhos para a reflexdo, ndo explora conhecimentos
pragmaticos/discursivos ou textuais.

Nesse sentido, a selecdo do LD constitui uma tarefa de vital importancia para o
ensino e aprendizagem, pois ele ¢ uma entre tantas outras ferramentas capazes de propiciar
condi¢des de ministrar um ensino de qualidade. Mesmo sabendo que ndo ha um LD perfeito, ¢
possivel desenvolver uma atitude critica no processo de escolha desse material, para que ele
seja condizente com a politica linguistica vigente (BRASIL, 1998; PARANA, 2008). Nesse
intuito, diante do que foi exposto, propdoem-se dez direcionamentos para auxiliar o professor
diante da analise de um LD, verificando se:

1) A indica¢dao do material para determinado ano/série ¢ realmente condizente com a
idade desse aluno, os contetidos propostos no projeto politico-pedagodgico da escola para esse
ano/série e os objetivos de ensino e aprendizagem?

2) O LD traz a linguagem como interagdo, ela ¢ dialdégica? H4 uma troca
conversacional entre quem fala e quem ouve ou entre quem escreve e quem 1€? Deve-se
lembrar que ndo héa apenas um ponto de vista tedrico valido, assim como a lingua esta sujeita
as interferéncias de seus usuarios nos diferentes contextos de produgao.

3) As atividades do LD primam pela concepgdo interacionista da linguagem? Em
outras palavras, os textos e os exercicios propostos consideram os aspectos sociais e historicos

dos alunos, assim como o(s) contexto(s) de uso(s)?
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4) A metodologia apresentada se baseia na reflexdo sobre o contetido em questdo, em
que primeiramente o aluno ¢ levado a refletir sobre determinados dados ou fatos para depois
inferir, com base na analise devidamente orientada pelo professor ou pelo material didatico?

5) Os textos” ndo sdo usados como pretexto, mas sdo considerados objetos de
estudo? Eles sdo realmente explorados quanto a diversidade de géneros, a funcdo, a estrutura,
as condi¢des de producdo e as escolhas linguisticas? Os alunos sdo levados a 1é-los e a
compreendé-los antes de realizar qualquer exercicio de natureza gramatical?

6) Ha valorizagdo quanto a variedade linguistica®® e quanto a diversas formas de
falar? A linguagem ¢ tratada de forma heterogénea?

7) Quanto a gramatica, ela ¢ contextualizada? Ela ¢ vista como um dos componentes
do ensino da lingua associada a oralidade, leitura e producao de texto?

8) Os exercicios “gramaticais” propiciam a aceitacao das alteragdes e mudangas que
vao surgindo e se sedimentando em todos os dominios do vocabulario e da gramatica? Pode-
se afirmar que predomina a gramatica descritiva a prescritiva (cujos exercicios sdo de mera
identificacdo e classificagdo de categorias linguisticas padronizadas)?

9) O LD traz uma nova postura, superando a tradicional forma do certo e do errado,
de prescricdo de regras e passa a fazer ciéncia, vendo e tentando descrever como os fatos
linguisticos acontecem? Ou seja, a norma-padrdo deve ser apenas mais uma das possibilidades
de uso da lingua. Nesse sentido, o que deve prevalecer sdo as normas cultas, porque cada
variedade ¢ adequada ou ndo a cada contexto sociointeracional.

10) O LD contempla o trabalho com a pratica da anélise linguistica®' que se constitui
em um trabalho de reflexdo sobre o texto falado/escrito, favorecendo a construgdao dos
sentidos?

Enfim, escolher um LD ndo ¢ uma tarefa simples, principalmente levando em
consideragdao o papel real do LD e as condi¢des de trabalho de muitos professores no pais,

segundo Soares (2002).

Ha o papel ideal e o papel real. O papel ideal seria que o livro didatico fosse apenas
um apoio, mas ndo o roteiro do trabalho dele. Na verdade isso dificilmente se
concretiza, ndo por culpa do professor, mas de novo vou insistir, por culpa das
condi¢des de trabalho que o professor tem hoje. Um professor hoje nesse pais, para
ele minimamente sobreviver, ele tem que dar aulas o dia inteiro, de manha, de tarde
e, frequentemente, até a noite. Entdo, € uma pessoa que nao tem tempo de preparar

7 Também ¢é de suma importancia observar se os textos propostos integrais e/ou fragmentados sdo coerentes
para a leitura e interpretagdo dos mesmos.

80 Por meio do acesso as variedades cultas, o aluno, em contexto escolar, também ¢é exposto a uma cultura
letrada. O fato de se trabalhar, por exemplo, tiras do Chico Bento nao significa que é uma variedade linguistica
rural, mas sim uma forma de perpetuar preconceitos.

81 Conforme explicagio no terceiro capitulo.
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aula, que nao tem tempo de se atualizar. A consequéncia € que ele se apoia muito no
livro didatico. Idealmente, o livro didatico devia ser apenas um suporte, um apoio,
mas na verdade ele realmente acaba sendo a diretriz basica do professor no seu
ensino. (SOARES, 2002, p. 2).

O LD, mesmo usado como apoio na pratica metodologica do professor, necessita ser
compreendido em sua estrutura, em sua teoria e metodologia, pois, como ja foi afirmado, esse
instrumento de trabalho traz uma ideologia, uma politica que, ao ser escolhido, dentre tantas
outras opcdes demonstradas e analisadas no Guia de Livros Didaticos, demonstrard a
ideologia do professor e da escola. A partir da postura do professor, obtém-se resultados na

sala de aula, refletindo-se nela tudo aquilo que se projeta.
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ANEXO — DESCRICAO DOS NiVEIS DA ESCALA DE DESEMPENHO DE
LINGUA PORTUGUESA - SAEB 5° E 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Niveis de
Desempenho dos O que os alunos conseguem fazer nesse nivel
alunos em Leitura

A Prova Brasil ndo utilizou itens que avaliam as habilidades abaixo deste nivel.
Os alunos localizados abaixo do nivel 125 requerem atengdo especial, pois nao
demonstram habilidades muito elementares como as de:

Nivel 0 - abaixo . localizar informacdo (exemplo: o personagem principal, local e tempo da
de 125 narrativa);

. identificar o efeito de sentido decorrente da utilizacdo de recursos graficos

(exemplo: letras maiusculas chamando a atengdo em um cartaz); e

. identificar o tema, em um texto simples e curto.

Os alunos do 5° e 9° anos (4 e 8. séries):

. localizam informagdes explicitas em textos narrativos curtos, informativos e
Nivel 1 -125a anuncios; identificam o tema de um texto;
150 . localizam elementos como o personagem principal;

. estabelecem relag@o entre partes do texto: personagem e acdo; agdo e tempo;

acdo e lugar.

Este nivel ¢ constituido por narrativas mais complexas e incorporam outros géneros
textuais, por isto, ainda que algumas habilidades aqui apontadas ja estejam listadas
anteriormente, elas se mostraram mais dificeis neste intervalo.

Além das habilidades anteriormente citadas, os alunos do 5° € 9° anos (4. e 8. séries):

. localizam informacdo explicita. Exemplo: identificando, dentre varios
personagens, o principal, e, em situagdes mais complexas, a partir de selegdo e

Nivel2-150 2 comparagdo de partes do texto;

175

. identificam o tema de um texto;
. inferem informagdo em texto verbal (caracteristicas do personagem) e ndo-
verbal (tirinha);
. interpretam pequenas matérias de jornal, trechos de enciclopédia, poemas
longos e prosa poética;
. identificam o conflito gerador e finalidade do texto.
Além das habilidades anteriormente citadas, os alunos do 5° € 9° anos (4. e 8. séries):
. interpretam, a partir de inferéncia, texto ndo-verbal (tirinha) de maior
Nivel 3 - 175 a complexi.dade.temética; ' o '
200 . 1dent1ﬁcgm o tema a partir de caracteristicas que tratam de sentimentos do
personagem principal;
. reconhecem elementos que compdem uma narrativa com tematica e

vocabulario complexos.

Além de demonstrar todas as habilidades anteriores a partir de anedotas, fabulas e textos
com linguagem grafica pouco usual, narrativos complexos, poéticos, informativos
longos ou com informagdo cientifica, o s alunos do 5° e do 9° anos (4°. e 8. séries):

. identificam, dentre os elementos da narrativa que contém discurso direto, o
narrador observador;
. selecionam entre informagdes explicitas e implicitas as correspondentes a um
personagem;
. localizam informag¢do em texto informativo, com estrutura e vocabulario
Nivel 4 - 200 a complexos;
225 . inferem a informagao que provoca efeito de humor no texto;
. interpretam texto verbal, cujo significado ¢ construido com o apoio de imagens,
inferindo informacao;
. identificam o significado de uma expressdo em texto informativo;
. inferem o sentido de uma expressdo metaforica e o efeito de sentido de uma
onomatopeia;
. interpretam historia em quadrinho a partir de inferéncias sobre a fala da

personagem, identificando o desfecho do conflito;
. estabelecem relagdes entre as partes de um texto, identificando substitui¢des
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pronominais que contribuem para a coeséo do texto.

Nivel 5-225a
250

Além das habilidades anteriores, os alunos do 5° ¢ 9° anos (4 ¢ §%. séries):

. identificam o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagéo (reticéncias);

° inferem a finalidade do texto;

. distinguem um fato da opinido relativa a este fato, numa narrativa com narrador
personagem;

. distinguem o sentido metaforico do literal de uma expressao;

. reconhecem efeitos de ironia ou humor em textos variados;

. identificam a relagdo logico-discursiva marcada por locucdo adverbial ou
conjuncao comparativa;

. interpretam texto com apoio de material grafico;

. localizam a informagéo principal.

Os alunos do 9° ano, neste nivel, ainda:

. inferem o sentido de uma palavra ou expressdo; estabelecem relacdo
causa/consequéncia entre partes e elementos do texto;

. identificam o tema de textos narrativos, argumentativos e poéticos de conteudo
complexo;

. identificam a tese e os argumentos que a defendem em textos argumentativos;

. reconhecem o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada

palavra ou expressao

Nivel 6 -250 a
275

Utilizando como base a variedade textual ja descrita, neste nivel os alunos do 5° e do 9°
anos (4% e 8 séries), além de demonstrarem as habilidades anteriores:

. localizam caracteristicas do personagem em texto poético;
. distinguem um fato da opinido relativa a este fato;
. identificam uma defini¢do em texto expositivo;

estabelecem rela¢ao causa/consequéncia entre partes e elementos do texto;

inferem a finalidade do texto a partir do suporte;

inferem o sentido de uma palavra ou expressao;

identificam a finalidade do texto;

identificam o assunto em um poema,

comparam textos que tratam do mesmo tema, reconhecendo diferentes formas
de tratar a informacao;

. interpretam texto a partir de material grafico diverso (graficos, tabelas, etc);

. estabelecem relagdes entre as partes de um texto, identificando substitui¢cdes
pronominais que contribuem para a coesao do texto.

Os alunos do 9° ano (8. série) ainda:

. estabelecem relagdes entre partes de um texto, reconhecendo o sentido de uma
expressao que contribui para a continuidade do texto;

. estabelecem relagdes logico-discursivas presentes no texto, marcadas por
conjuncdes, advérbios, etc.;

. reconhecem o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos
ortograficos e/ou morfossintaticos;

. identificam o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a
narrativa;

. identificam a tese ¢ o argumento que defendem em texto com a linguagem
informal;

. inferem informacao a partir de um julgamento em textos narrativos longos;

. inferem efeitos de ironia ou humor em narrativas curtas;

. inferem o sentido de uma expressdo em texto narrativo longo e de vocabulario
complexo.

Nivel 7-275 a
300

Além de demonstrar as habilidades dos niveis anteriores, no 5° e no 9° anos (4* e 8%
séries), os alunos:

. inferem informagdo em texto narrativo longo;

. identificam relagdo logico-discursiva marcada por locugdo adverbial de lugar,
advérbio de tempo ou termos comparativos em textos narrativos longos, com tematica e
vocabulario complexos.
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Os alunos do 9° ano (8. série):

. inferem informagdes implicitas em textos poéticos subjetivos, textos
argumentativos com inten¢do irdnica, fragmento de narrativa literdria classica, versao
modernizada de fabula e histérias em quadrinhos;(conclusio)

. reconhecem o efeito de sentido decorrente da utilizacdo de uma determinada
expressao;

. estabelecem relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do texto;

. reconhecem posigoes distintas entre duas ou mais opinides relativas ao mesmo
fato ou tema;

. comparam textos que tratam do mesmo tema, reconhecendo diferentes formas

de tratar a informagao.

Nivel 8 -300 a 325

Além de demonstrar as habilidades dos niveis anteriores, no 5° ¢ no 9° anos (4%. ¢ 8.
séries), os alunos:

. identificam o assunto do texto em narrativas longas com vocabulério complexo;
. inferem informag¢des em fabulas.

Os alunos do 9° ano (82 série):

. inferem o tema de texto poético;

. inferem a finalidade de texto informativo;

. identificam a opinido do autor em texto informativo com vocabulario
complexo;

. diferenciam as partes principais das secundarias de um texto;

. interpretam tabela a partir da comparagao entre informagdes;

. inferem o sentimento do personagem em historia em quadrinhos;

. estabelecem relacdo entre a tese e os argumentos oferecidos para sustenta-la;

. identificam a tese de um texto argumentativo;

. identificam o conflito gerador do enredo;

. reconhecem o efeito de sentido decorrente do uso da pontuagdo e de outras

notagdes.

Nivel 9-325a
350

Além das habilidades descritas anteriormente, os alunos da 9° ano (8%, série) localizados
neste nivel demonstram habilidades de leitura que envolvem compreensdo global de
texto; avaliacdo e estabelecimento de relagdes entre textos e partes de textos mais longos
e com vocabulario complexos; inferem informag¢des em diversos contextos; e comegam
a ler com compreensdo textos da literatura cléssica.

Fonte:

pagina oficial do Inep, disponivel em

<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil saeb/escala/2011/escala_desempenho portugues f
undamental.pdf>. Acesso em: 06 abr. 2014. Trata-se de uma descri¢do dos niveis da escala de desempenho de

lingua portuguesa.






