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RESUMO

A proposta deste trabalho é analisar a trajetdria de abordagem das praticas de linguagem
desde a construcdo dos Parametros Curriculares Nacionais, passando pela Base Nacional
Comum Curricular até a realidade encontrada nos livros didaticos. Nessa perspectiva, buscamos
evidenciar a importancia da defini¢do das concepc@es de linguagem de maneira explicita para
nortear a pratica pedagdgica e melhorar o processo de ensino- aprendizagem. Para realizar esta
pesquisa, utilizamos as orientacBes dos documentos oficiais (PCN e BNCC) e os livros
didaticos da Colecdo Portugués & Linguagens e da Colecdo Singular & Plural. Esta pesquisa
esta fundamentada, principalmente, nos estudos sobre linguagem de Jodo Wanderley Geraldi e
nas contribuicdes sobre ensino de lingua materna de Irandé Antunes e Ana Flavia Gerhardt.
Assim, percebemos que ha divergéncias entre o que é proposto nos documentos oficiais e 0 que
de fato é oferecido ao aluno nas atividades de leitura do livro didatico. Logo, apesar dos avangos
proporcionados tanto pelos PCN quanto pela BNCC, ainda ha transformagdes necessérias
referentes a abordagem sobre as préaticas de linguagem.

Palavras chave: Linguagem. Ensino-aprendizado da Lingua Portuguesa.Leitura.



ABSTRACT

The purpose of this work is to analyze the trajectory of approach to language practices
from the construction of National Curricular Parameters, through the National Curricular
Common Base to the reality found in textbooks. In this perspective, we seek to highlight the
importance of defining the conceptions of language in an explicit way to guide the pedagogical
practice and improve the teaching-learning process. In order to carry out this research, we used
the guidelines of the official documents (PCN and BNCC) and the textbooks of the Portuguese
& Language Collection and the Singular & Plural Collection. This research is based mainly on
the studies on the language of Jodo Wanderley Geraldi and the contributions on mother tongue
teaching by Irandé Antunes and Ana Flavia Gerhardt. Thus, we perceive that there are
divergences between what is proposed in the official documents and what is actually offered to
the student in the activities of reading the textbook. Thus, despite the advances provided by
both PCN and BNCC, there are still necessary transformations concerning the approach to
language practices.

Keywords: Language. Teaching and learning of the Portuguese language. Reading
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1 INTRODUCAO

H& tempo que as discussdes sobre o ensino de leitura recebem grande importancia. Rojo
(2009) afirma que o conceito de leitura sofreu adaptagdes a partir do desenvolvimento de
pesquisas e teorias. A autora comenta que ler, no inicio da segunda metade do século XX, era
“apenas um processo perceptual e associativo de decodificagdo de grafemas (escrita) em
fonemas (fala), para se acessar o significado do texto”. Com o avancar dos estudos, a leitura
passa a ser enfocada como “um ato de cognic¢do, de compreensdo, que envolve conhecimento
de mundo, conhecimento de préaticas sociais e conhecimentos linguisticos, muito além dos
fonemas e grafemas”. Apds esse periodo, a leitura passou a ser vista como um processo de
interacdo entre o leitor e o autor, em que “o texto deixava pistas da intencdo e dos significados

do autor e era um mediador desta parceria interacional”.

No entanto, Vargas (2012) verifica que apesar de os alunos realizarem inferéncias enquanto
leem, de forma geral, o livro didatico ainda ndo consegue trabalha-las com qualidade. Com essa
configuracdo, as atividades propostas pelos livros ndo contribuem para a formacéo do leitor
como sujeito critico, porque os exercicios, de maneira geral, ndo permitem a participacao dos
alunos na leitura. As respostas sdo claramente encontradas no texto e ndo desenvolvidas por
eles. Dessa forma, sdo formados alunos “copistas”, acostumados a reproduzir o discurso de
outras pessoas, e a capacidade de assumir posicOes criticas frente aos questionamentos sociais

desses discentes ndo é enaltecida.

Frente aos problemas inegaveis que o ensino apresenta, € imprescindivel reconhecer que a
linguagem é fundamental no desenvolvimento de todo ser humano e € condicdo essencial na
construcdo de saberes que permitem ao sujeito compreender e encontrar seu lugar no mundo.
A escola precisa, cada vez mais, ser um lugar de construcdo de sujeitos criticos, onde 0s
discentes sejam participantes ativos do processo de aprendizado e ndo meros ouvintes. Para
iss0, 0 aluno deve ser considerado sujeito da aprendizagem, é ele quem realiza, na interacéo
com o objeto da aprendizagem, a atividade estruturadora da qual resulta o conhecimento (Kato,
1986). Nesse processo de transformacéo, a lingua possui papel fundamental, porém, o que se
percebe é uma dicotomia entre ensino da lingua e ensino de gramatica. Hoje, grande parte das
aulas de portugués ainda sdo voltadas para a analise de estrutura da lingua e possuem como

principal objeto de estudo a gramatica. No entanto, ao escolher um ensino de lingua que



considere as relagdes humanas que ela perpassa, torna-se necessario repensar 0 que vamos
ensinar e para que ensinamos. Enquanto ensinar a norma-padréo for o objetivo principal do
ensino da lingua, a escola continuara a nao ensinar nada. Como afirma Gerhardt (2015, p.233),
a solucdo para esse problema:
emerge quando se pensa o0 ensino em termos de melhoria da qualidade das
experiéncias linguisticas das pessoas, ou, melhor dizendo, quando se desvia o foco
da discussdo sobre a linguagem e o seu ensino — deixando-se de focalizar a lingua,
que é o que normalmente se faz, e passando-se a focalizar as pessoas que a usam,
o0 que implica considerar os saberes que elas constroem sobre a linguagem. A
partir dessa reorientacdo de perspectiva de didlogo sobre o ensino de lingua,
podemos identificar problemas advindos justamente da mé qualidade daqueles
saberes, resultantes de precarias reflexdo e acdo, por parte dos aprendizes, sobre

quais elementos estdo empregando e quais variaveis estdo em jogo quando eles se
engajam em acBes linguisticas e discursivas dentro da escola. (grifo da autora)

Fica clara a necessidade de um estudo aprofundado de como essas concepcbes sdo
apresentadas nos PCN, na Base Nacional Comum Curricular e nos livros didaticos, visto que
todas as praticas docentes ocorrem em virtude das concep¢des de lingua e linguagem que
norteiam o ensino. Afinal, o trabalho com a leitura de um modo superficial e a analise estrutural
da lingua sem um objetivo claro ndo ratificam a concepc¢éo de lingua como um instrumento de

interacdo social.

E sabido que as discusses tedricas sobre o ensino de Lingua Portuguesa no Brasil tém se
ampliado ha algumas décadas, fato que favoreceu o estabelecimento de parametros curriculares
para o ensino da escola basica. Entretanto, diversas pesquisas demonstram que 0s avangos na
qualidade do ensino ainda sdo infimos, assim, buscar caminhos que contribuam para a
construcdo de saberes do aluno deve ser uma tarefa constante do professor. Por isso, esta
pesquisa tem como objetivo contribuir para o ensino de lingua materna ao mostrar a importancia
de uma orientacdo clara ao professor sobre as concepcbes definidas no material didatico

utilizado para um bom desenvolvimento nas praticas de linguagem.

A experiéncia em sala de aula desta professora durante as aulas de Lingua Portuguesa no
sexto ano do Ensino Fundamental revelou que, diante da falta de recursos, principalmente nas
escolas publicas, o livro didatico acaba ocupando um papel central no ensino de lingua materna
no Brasil, funcionando como base e ndo como um referencial para as atividades pedagogica,

como afirma Vargas(2012):



Voltamos a lembrar, entdo, que o livro didatico passou a ser um dos principais fatores
de influéncia do trabalho pedagdgico, determinando, inclusive, sua finalidade e
constituindo referéncia para a organizacdo do curriculo, definindo estratégias de
trabalho e cristalizando abordagens metodolégicas e quadros conceituais, assim como
também se tornou referéncia tedrica para a formacdo e informacdo do professor,
sendo, por muitas vezes, 0 meio exclusivo para tal, uma vez que se encontra em um
estado legitimado pela tradicdo escolar (BATISTA, 2003; BATISTA e COSTA VAL,
2004; BRAKLING, 2003; GALVAO e BATISTA, 2009; GERALDI, 2003 [1991];
LERNER, 2004; ROJO, 2003).

As dificuldades financeiras das escolas, a sobrecarga de trabalho dos professores e
diversos obstaculos impedem que os profissionais busquem novas ferramentas de ensino. Dessa
forma, os livros didaticos, que em muitos casos nem estdo disponiveis para todos os alunos,

acabam se tornando a base conceitual e didatica do docente.

No entanto, ter o livro didatico como estrutura do ensino pode desencadear diversos
problemas, visto que ele ainda ndo € a ferramenta ideal para o aprendizado da lingua, e grande
parte dos docentes ndo possui formacdo adequada para utiliza-lo de maneira produtiva. Os
problemas encontrados séo infindos, desde as atividades de leitura até as questdes gramaticais.
O trabalho desenvolvido Jem sala, utilizando apenas os livros didaticos disponiveis na escola,
tem mostrado a esta professora pesquisadora a necessidade de buscar novos caminhos para o

ensino da lingua materna, ja que este ndo tem apresentado bons resultados.

Vale ressaltar, ainda, que toda metodologia de ensino articula uma opcdo politica. Os
conteddos ensinados , 0 enfoque que se da a eles , as estratégias de trabalho e o relacionamento
com os alunos, a avaliacédo , tudo corresponde ao caminho escolhido pelo professor. Logo, a
atividade pedagogica de ensino do portugués tem subjacente, de forma explicita ou apenas
intuitiva, uma determinada concepcdo de lingua. (Antunes, 2003). Diante disso, entre 0s
inimeros questionamentos que surgem com a utilizag&o dos livros didaticos, este trabalho busca
identificar de que maneira as concepcOes de lingua e linguagem e leitura sdo abordadas nos
materiais didaticos, como essa abordagem interfere na construgédo dos saberes do aluno, além
de ressaltar a importancia de explicitar essas concepg¢fes que norteardo 0 processo de
aprendizado e analisar como as sdo trabalhadas nas atividades propostas e nos conceitos que

fundamentam esses materiais.
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Tendo essa busca como motivagdo para o0 nosso trabalho, passaremos a aprofundar os
estudos, primeiramente, sobre as concepc¢des de lingua, linguagem e leitura, analisando os
avancos na abordagem desses conceitos ao longo do tempo e definindo uma concepg¢éo que ira
fundamentar esta pesquisa. Tais contribuicGes teoricas serdo fundamentais para embasar as

analises que serdo realizadas neste trabalho

Para alcangar o objetivo desta pesquisa, seguiremos trés etapas. Diante da relevancia que os
documentos nacionais apresentam para o ensino, a primeira consiste na analise das concepcdes
de lingua e linguagem que s&o apresentadas nos Parametros Curriculares Nacionais e na Base
Nacional Comum Curricular. A segunda etapa analisa como as concepc¢des de lingua,
linguagem e leitura sdo apresentadas nos livros didaticos Colecdo Portugués e Linguagens e
Colecédo Singular & Plural, ambos de sexto ano do Ensino Fundamental, visto que tais
concepgdes permeiam o contexto educacional e interferem tanto na atuagéo do professor quanto
nas atividades desempenhadas pelo aluno. A terceira etapa busca entender de que maneira as
atividades de leitura nos livros didaticos refletem as concepcdes de linguagem e leitura que os
livros adotam e como elas se relacionam ao que € proposto pelos documentos oficiais. Por fim,
acrescentaremos um relato da autora sobre sua préatica pedagdgica e uma unidade didatica que

sintetize os conceitos de lingua e linguagem.
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2 FUNDAMENTACAO TEORICA
2.1 As praticas de linguagem

E sabido que os estudos referentes a lingua e linguagem evoluiram e continuam evoluindo
ao longo dos anos. Por décadas, o ensino da lingua foi norteado por paradigmas tradicionais e
voltava-se para uma nocdo de ensino-aprendizagem de lingua escrita que concebia a lingua
apenas como cddigo. As novas concepcdes da Linguistica permitem que o professor va muito
além das questdes gramaticais, pois elas refletem o uso linguistico das pessoas em sociedade e
extrapolam a simples determinag@o entre “certo” e “errado”.

Nessa perspectiva, ao considerar que o objetivo desta pesquisa é realizar um estudo sobre
as praticas de linguagem apresentadas pelos livros didaticos, nos PCN, na BNCC, esta
fundamentacao tedrica tem por finalidade levantar os estudos que mostram como as concepgoes

de lingua e linguagem tém sido desenvolvidas.

E valido ressaltar que os materiais didaticos, geralmente, estdo fundamentados a partir de

trés concepcgodes de linguagem que sdo:

e alinguagem como expressdo de pensamento;
e alinguagem como instrumento de comunicacao;

e alinguagem como uma forma ou processo de interacao.

A partir dos anos 60 e 70, a linguagem passou a ser vista como a expressao do que
pensamos, portanto, a concepcao de linguagem como expressdo do pensamento é aquela voltada
para o pensamento légico do aluno, de maneira racional e individual, sem influéncia social no
momento da enunciacdo (Travaglia, 2009). Estudar a lingua se d& por meio de convengdes
gramaticais mediante a um pensar légico. Para Fernandes (2004, p.1), “essas regras situam-se
dentro do dominio de estudo gramatical normativo ou tradicional que defende que saber lingua
¢ saber teoria gramatical”. Estabelece-se assim, um sistema de “certo” ou “errado” para o uso
da lingua pautado na utilizagdo da norma padréo, ideia que permeia a nossa sociedade até os

dias atuais.

Ja na década de 80, assumiu-se a perspectiva da lingua como cddigo e a leitura como

decodificacdo. A lingua a passa ser encarada como meio de comunicacdo. Esta é a segunda
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concepgdo de linguagem: a linguagem como instrumento de comunicagdo. Os estudos dessa
época se prenderam a defender os processos internos da lingua como um cédigo, sendo vista
como “produto da atividade constitutiva da linguagem” (Santos, 2002, p.30-31). De acordo com
Geraldi (1997), essa concepcéo de linguagem se liga a Teoria da Comunicacao e prediz que a
lingua é um sistema organizado de sinais (signos) que serve como meio de comunicacao entre
os individuos. Assim, a lingua € um codigo, um conjunto de signos, combinados através de
regras, que possibilita ao emissor transmitir uma certa mensagem ao receptor. A comunicacao,
no entanto, sO é estabelecida quando emissor e receptor conhecem e dominam o cédigo, que é
utilizado de maneira preestabelecida e convencionada. Quanto a essa concepgdo, Travaglia
(2009) afirma que:

Essa concepcéao levou ao estudo da lingua enquanto codigo virtual, isolado de sua
utilizagdo - na fala (cf. Saussure) ou no desempenho (cf. Chomsky). Isso fez com que
a Linglistica ndo considerasse os interlocutores e a situagdo de uso como
determinantes das unidades e regras que constituem a lingua, isto é, afastou o
individuo falante do processo de producdo, do que é social e historico na lingua. Essa
é uma visdo monoldgica e imanente da lingua, que a estuda segundo uma perspectiva
formalista - que limita esse estudo ao funcionamento interno da lingua - e que separa
0 homem no seu contexto social.

A aprendizagem vista como um processo de decodificacdo passou a ser feita através da
memorizacdo de regras e nomenclaturas de gramatica, as quais passaram a ser quantificadores

da aprendizagem.

Nos anos 90, teorias pautadas em Vygotsky e Bakhtin passaram a ser vistas com maior
relevancia, uma vez que propunham “entender a linguagem como instrumento de construgdo
do conhecimento e da vida social” (Moita Lopes, 2006, p.18). Os referidos estudiosos
propuseram uma aprendizagem de cunho social maior e suas concepcdes, até os dias de hoje,
norteiam 0s documentos de ensino de lingua no Brasil, 0s quais concedem primazia a uma
concepgdo de leitura no que tange a atribuigdo de sentido (Da Silva, 2013). Essa perspectiva
leva em conta o individuo, sua cultura, sua histéria e suas a¢6es, analisados através do discurso
e da interacdo (Koch, 2002), na qual o sentido de um texto se faz na interacdo. A lingua, além
de ser vista como atividade constitutiva, também é percebida como forma cognitiva (Marcuschi,
1996). As teorias que embasam esta concepg¢éo estdo mais ligadas a pragmatica, tendo o sujeito-

leitor como foco, levando sempre em consideracgéo o interlocutor.
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Passa-se a ter uma leitura voltada para o carater interacional entre o texto e o leitor a fim
de produzir significados, conforme explicitam Koch e Elias (2017, p.11), “o sentido do texto ¢
construido na interagdo texto-sujeitos”. Esse novo modo de pensar o ensino da lingua
influenciou a elaboracdo dos materiais que sdo utilizados em sala de aula embasados, em
documentos oficiais, que trazem uma serie de habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas no aluno através do ensino de Lingua Portuguesa, além dos diferentes géneros
textuais a serem aprendidos ao longo dos anos escolares. O ideario sociointeracionista
vislumbra o texto como um “produto do trabalho interativo com vinculos as suas condi¢des
discursivas de producéo [...] definindo-se pelo ensino da chamada lingua padrao. ” (Geraldi,
Silva & Fiad 1996 apud Da Silva, 2013).

Percebe-se, entdo, que a linguagem como interacdo permite considerar o leitor ou o ouvinte
como sujeitos ativos no processo de construcdo de sentido dos textos. Essa concepcdo foi
responsavel por uma mudanga significativa na elaboragdo dos materiais didaticos e nas
orientacdes oficiais. Diante dessa transformacao, é preciso que se garantir que a escola seja um
espaco no qual os alunos possam livremente questionar, pensar e criticar valores, normas e

direitos.

Diante de tantas evolucgdes ocorridas no ensino de lingua materna , fundamentamos este
trabalho sob a 6tica das ciéncias cognitivas. Para Saloméo (1998), a hipdtese sdcio-cognitiva
de uma concepcdo de linguagem garante uma énfase equilibrada em todas as fontes de
conhecimento disponiveis (gramatica, esquemas conceptuais, molduras comunicativas). Trata-

se, portanto, de:

uma concepcao de linguagem como instrumento cognitivo, que a semelhanca da
percepcao visual, ou do raciocinio, aciona um conjunto de principios aparentemente
simples, gerais e limitados, operativos sobre bases de conhecimento subjacentes na
memoria, ou presentes, como contexto, na situagio comunicativa.(SALOMAO,1998,

p.65,grifo da autora)

Ainda sob essa perspectiva, a autora afirma que toda interacdo comunicativa é
dramatica, e participar dessa interacdo € inserir-se em um “frame” e exercer dentro dele um
papel comunicativo particular. Nesse sentido, Fillmore (1982,p.119) define frame como “um

sistema de categorias estruturado de acordo com algum contexto motivador”. Tal contexto
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motivador seria um conjunto de conhecimentos e préticas sociais que propiciam a criacdo de

categorias inteligiveis aos participantes de determinada comunidade de fala (cf.idem,p.119).

Essa definicdo de frame deixa clara a existéncia de uma relagéo de continuidade entre
linguagem e experiéncia, confirmando a ideia de que o ensino de lingua precisa considerar as

experiéncias pessoais dos discentes.

Para alcancar uma pratica didatica que leve em conta essa concepcéo de linguagem, é
necessario que o ensino de lingua seja pautado nas capacidades metacognitivas e
metalinguisticas que sdo definidoras de um ensino de lingua que favorece aos alunos o
progressivo controle sobre suas a¢fes cognitivas e o seu conhecimento linguistico — alcance,
limites, dificuldades, facilidades etc. - em termos sociodiscursivos e léxico-estruturais.
(GERHARDT, 2017).

No entanto, percebe-se, na maioria dos materiais didaticos, ainda é a no¢do de lingua
como instrumento de comunicagdo. Embora o texto tenha assumido um papel importante nas
atividades de lingua portuguesa, muitas vezes, o que prevalece sdo exercicios estruturais. Essa
realidade demonstra uma inércia quanto a efetivacdo das contribuicdes que os estudos

linguisticos trouxeram.

Os estudos apresentados acima salientam a importancia de uma mudanca no ensino da
lingua, e um dos pontos fundamentais para o inicio dessa transformacéo € que as concepgdes
de lingua e linguagem estejam bem definidas nos documentos oficiais e nos materiais didaticos
utilizados tanto nas escolas publicas, quanto no ensino privado. Afinal, para se repensar a
pratica didatica, é crucial que se tenha bem delimitada a abordagem conceitual que norteara

£SSe processo.
2.2 A leitura

Do ponto de vista tradicional, a leitura foi considerada uma atividade mecanica de
decodificar palavras e buscar sentidos que estariam prontos no texto. Nessa visdo, acreditava-
se que ensinar a ler no primeiro ano de alfabetizacdo era suficiente para tornar o individuo apto
a ler qualquer texto. Porém, esse modelo ndo permitia que o aluno desenvolvesse habilidades
suficientes para compreender a diversidade de textos oferecidos na sociedade e, assim, tornava-
0 culpado pelo insucesso da leitura.
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Ap0s inimeros estudos, hoje a leitura é entendida como um processo, uma atividade
complexa, cognitiva e social. Nesse sentido, o processamento da leitura envolve uma gama de
operacdes mentais que ultrapassam a decodificacdo e utilizam diversas estratégias, algumas
possiveis de serem ensinadas ao aluno. Koch e Elias (2017, p.13) afirmam que, enquanto 1€, o
leitor faz uso de estratégias de “selecdo, antecipagdo, inferéncia e verificagdo”. E, no processo
inferencial, o leitor realiza “antecipacdes, levanta hipoteses que, no decorrer da leitura, seréo

confirmadas ou rejeitadas”.

Assim, a leitura é um processo interativo que, segundo Gerhardt (2017), se processa
num movimento top-down (descente) e bottom-up (ascendente). Na definicdo desses
movimentos, Kato (1985) afirma que, no movimento top-down, o leitor faz uso “intensivo e
dedutivo de informacdes ndo-visuais”, ou seja, nessa agdo, da-se 0 acesso ao conhecimento
prévio, a fim de que se estabeleca relagdo com o que é lido. JA no movimento bottom-up, o
leitor faz uso “linear e indutivo das informagdes visuais, linguisticas” (KATO, 1985, p.40). Fica
claro, portanto, que, para alcancar o sucesso em uma atividade de leitura, alcangando acesso
ao sentido de um texto, € preciso levar em conta a atuacdo desses dois movimentos como
ratifica Kleiman(2004):

A interacdo ndo é aquela que se da entre o leitor, determinado pelo seu
contexto, e 0 autor, através do texto. Essa interacéo se refere especificamente
ao inter-relacionamento ndo-hierarquico de diversos niveis de conhecimento
do sujeito (desde o conhecimento grafico até o conhecimento do mundo)
utilizados pelo leitor na leitura. No modelo interativo, ambos os tipos de

processamento (bottom-up e top-down) se inter-relacionam no processo de
acesso ao sentido.

Nessa perspectiva, Kleiman (1993) afirma ainda que a leitura é “uma pratica social que
remete a outros textos e outras leituras”. Assim, a leitura s6 acontece se o leitor € levado em
conta durante o processo de escritura, ou seja, se seu conhecimento prévio é considerado, de
forma que ao ler consiga fazer as relagdes necessérias para que a compreensdo aconteca.
Percebe-se, entdo, que grande parte das dificuldades de leitura dos alunos pode ser atribuida as
atividades propostas que focam apenas em um dos movimentos (top-down ou bottom-up) e ndo

na interacéo entre eles.
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2.3 O letramento como pratica social

Para embasar este trabalho, sera levado em considerag&o o letramento como prética social
de leitura de acordo com a nocdo desenvolvida por Rojo(2009). Segundo (ROJO, 2009, p.10):

Para ler ndo basta conhecer o alfabeto e decodificar letras e sons
da fala. E preciso compreender o que se I, isto é, acionar o
conhecimento de mundo para relacion-lo com os temas do texto,
inclusive o conhecimento de outros textos/ discursos
(intertextualizar),  prever, hipotetizar, inferir, comparar

informacdes, generalizar.

A escola, enquanto agente de letramento, tem uma responsabilidade social na formacao
de cidad&os atuantes e participativos. Sua funcéo primeira ndo é a de dar informacdes prontas
ao aprendiz, mas sim “possibilitar que seus alunos possam participar das Varias praticas sociais
que se utilizam da leitura e da escrita (letramentos) na vida da cidade, de maneira ética, critica
e democratica” (Rojo, 2009p.107)

Neste contexto, em uma sociedade letrada, o desenvolvimento da habilidade de leitura
adquire grande importancia como atividade que proporciona a construcdo de novos saberes e
se torna uma verdadeira condi¢do para a sobrevivéncia e a conquista da cidadania. O mundo de
hoje exige gue o sujeito possua o dominio da lingua e seja consciente de seu uso em diferentes

praticas sociais.

Segundo Rojo (2009p.107) para gque iSso ocorra é necessario que a escola considere 0s
letramentos multiplos (levando em conta os letramentos das culturas locais de todos envolvidos:
professores, alunos, comunidade escolar); os letramentos multissemidticos (ampliando o
conceito de letramentos para 0 campo da imagem, da musica e de outras semioses que nao
somente a escrita) e os letramentos criticos e protagonistas (uso de géneros textuais 0s mais

diversificados, de forma a romper com a alfabetizacdo descontextualizada).

Rojo ainda destaca que o letramento escolar tal como funciona hoje é limitado no que
diz respeito as exigéncias do mundo contemporaneo. A escola precisa ampliar e democratizar
tanto as préticas de letramentos dentro da escola como a diversidade de géneros textuais
oferecidos aos alunos, ja que os textos nao podem ficar fora da aprendizagem do aluno, da sua
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convivéncia e dos seus usos que estdo vinculados a situa¢es sociocomunicativas e culturais,

em constante transformacao.

Na civilizagdo moderna, ficamos expostos diariamente a diferentes géneros de discurso
que embora apresentem caracteristicas préprias, se relacionam entre si e convivem
simultaneamente em nossa vida cotidiana. Dai a relevancia de se entender o papel da escola a
partir dessa perspectiva de letramento como processo de atribui¢do de sentidos néo restrito aos

usos da lingua escrita, mas envolvendo qualquer pratica social.

Bakhtin (1992) entende a lingua como espaco dessa pratica social para construgdo de
sentidos, pois tais praticas se constroem coletivamente e tém existéncia em situacOes especificas
de enunciacdo nas quais 0s sentidos sdao sempre negociados, pactuados, co-construidos na

relacdo com outros sentidos, outros textos, outros sujeitos, outros contextos.

Na realidade da sala de aula, é imprescindivel ter como finalidade o trabalho com a
leitura na vida e na escola, garantindo ao aluno o contato com as diferentes formas de uso das
linguagens e da propria lingua com suas variedades e diferentes culturas. Rojo (2009p.120)
destaca que, para se alcancar tais objetivos, € necessario o trabalho interdisciplinar para que
possamos contemplar as multiplas linguagens e abordar as diversas midias e suportes em que
0s textos circulam. A autora acrescenta ainda a relevancia de uma abordagem discursiva ao
apresentar essas variadas leituras e os produtos das diversas midias e culturas a fim de desvelar

suas finalidades, intencdes e ideologias.

Kleiman (1995p.20), no entanto, afirma que as praticas de uso da escrita da escola se
baseiam no modelo denominado por Street (1984) de modelo autdbnomo. A autora explica que
“ha apenas uma maneira de o letramento ser desenvolvido, sendo que essa forma esta associada
quase que casualmente com o progresso, a civilizacdo, a mobilidade social.” Neste conceito,
Rojo (2009: 99) esclarece que o letramento independe do contexto social, ou seja, 0 contato
com a leitura e a escrita faria com que o individuo aprendesse gradualmente habilidades que o

levariam a estagios universais de desenvolvimento (niveis de alfabetismo).

O modelo que se contrapfe a esse é o modelo ideoldgico (Street, 1984), em que as
praticas de letramento sdo vistas como social e culturalmente determinadas. Kleiman (1995

p.21) retrata que nesse modelo “os significados especificos que a escrita assume para um grupo
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social dependem dos contextos e instituices em que ela foi adquirida.” Rojo (2009,p. 99)
ratifica que nessa concepg¢do, “o ‘significado de letramento’ varia através dos tempos e das
culturas e dentro de uma mesma cultura.” Sobre esta versdo de letramento, Soares (1998)
acrescenta que colaboraria ndo para a adaptacdo do cidaddo as exigéncias sociais, mas para o
resgate da autoestima visando a construcdo de identidades fortes, o que retoma o trabalho
pedagogico voltado para os multiplos letramentos.

Sendo assim, ao tratarmos nesta pesquisa sobre a importancia de uma intervencao
metacognitiva, é essencial que consideremos o letramento escolar, visto que, como afirma
Gerhardt (2015,p .33):

Essa intervencdo é inequivocamente uma pratica de letramento escolar, e por isso é
especifica da aula de portugués, e de nenhuma outra Disciplina ;portanto, qualquer
projeto de ensino de lingua portuguesa, numa abordagem ampla ou restrita, deve se
responsabilizar por isso.

Portanto, ¢ importante que a aula de lingua portuguesa seja um espaco democratico,
abarcando novos conteldos que propiciem a formacao de um sujeito capaz de interagir com a
linguagem nas mais diversas situacdes. Para alcangar esse objetivo, € preciso que 0s materiais
didaticos privilegiem atividades de leitura que permitam a interacdo dos movimentos bottom-
up e top-down. Nesse sentido, o professor deve assumir a responsabilidade de selecionar
materiais e atividades que garantam essa abordagem interativa, possibilitando a formacédo de
um leitor proficiente, capaz de construir sentidos para os textos lidos e assumir uma postura

critica diante deles.
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3 ANALISE DOS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Produto de uma nova ordem social, técnica e trabalhista do fim do século XX, os
Parametros Curriculares Nacionais surgem como uma tentativa de unir dentro do planejamento
pedagdgico das escolas as mudancas estruturais do conhecimento, as relagdes sociais e a
expansao crescente da rede publica, que passou a atender novos publicos. Essa democratizacao
da escola trouxe para sala de aula diferengas dialetais bastante acentuadas e exigiu uma nova
postura do professor.

Nesse sentido, os PCN trazem para a escola a responsabilidade de atuar na préatica da
cidadania, garantindo que o aluno assuma uma postura critica, ensinando o a analisar diversas
situacdes, inclusive as de cunho politico. Percebe-se também que o documento traz uma nova
perspectiva em relacdo a postura do discente em sala de aula, ja que ele aponta a necessidade
de permitir ao aluno maior autonomia, atribuindo-lhe um papel ativo na constru¢do do
conhecimento.

Diante desse contexto que valoriza o desenvolvimento social do aluno, os Parametros
Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa (1998, p.19) ressaltam a importancia da

linguagem nesse processo,

O dominio da linguagem, como atividade discursiva e cognitiva,eo dominio
da lingua, como sistema simbdlico utilizado por uma comunidade linguistica,
s&o condigdes de possibilidade de plena participacdo social.

Cabe pontuar o que, em seguida, 0s PCN (1998,p.20) definem como linguagem,

Linguagem aqui se entende, no fundamental, como agéo interindividual
orientada por uma finalidade especifica, um processo de interlocucdo
que se realiza nas praticas sociais existentes nos diferentes grupos de
uma sociedade, nos distintos momentos de sua historia.

Essa definicdo corrobora com a clara preocupagéo do documento em trazer para a sala
de aula as diversas variantes da lingua, garantindo que aquilo que se estuda na escola nao
esteja distante do que o aluno vivencia em suas rela¢fes sociais, visto que ndo é possivel
separar a lingua de sua situacdo de uso comunicativo. Além disso, assumir essa visao auxilia

a desconstrucdo de preconceitos anteriormente construidos sobre o uso da lingua, no qual o
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privilégio dado a norma-padrdo excluia e desvalorizava a pluralidade de variantes
linguisticas do portugués brasileiro.

Além disso, os Parametros Curriculares Nacionais consideram que a educacdo deve
possibilitar ao aluno o desenvolvimento de sua competéncia discursiva e, para tal feito, negam
um ensino de lingua descontextualizado. Segundo os PCN (1998, p.23),

“ndo é possivel tomar como unidades basicas do processo de ensino as que
decorrem de uma andlise de estratos - letras/fonemas, silabas, palavras,
sintagmas, frases - que, descontextualizados, s&éo normalmente tomados como
exemplos de estudo gramatical e pouco tém a ver com a competéncia
discursiva. Dentro desse marco, a unidade basica do ensino s6 pode ser o

texto”.

Esse posicionamento marca a busca pela ruptura de um modelo de ensino de lingua que
utiliza o texto apenas como pretexto para analises estruturais e metalinguisticas. Dessa forma,
0 ensino da lingua materna, de acordo com os Pardmetros Curriculares, deve ser realizado por
meio de praticas concretas de interacdo verbal, permitindo aos alunos interagirem com a lingua
e trabalharem a expressividade.

Outrossim, hd a preocupacdo em destacar a multiplicidade de géneros textuais
existentes, sem restringir o acesso do aluno apenas a géneros formais. Nesse sentido, producdes
que fazem parte do cotidiano dos discentes e que, até entdo, eram desvalorizadas passam a ser
consideradas objetos de estudo, aproximando a escola e a realidade do individuo.Com isso, ha
a sugestdo de que a oralidade passe a ter lugar nas aulas de lingua portuguesa, e 0s textos orais
surjam como instrumento de trabalho:

“Dessa forma, cabe a escola ensinar o aluno a utilizar a linguagem oral no
planejamento e realizacdo de apresentacdes publicas: realizacdo de
entrevistas, debates, seminarios, apresentagdes teatrais etc. Trata-se de propor
situacdes didaticas nas quais essas atividades facam sentido de fato, pois €é
descabido treinar um nivel mais formal da fala, tomado como mais apropriado
para todas as situagdes.” PCN (1998, p.25)

Vale ressaltar, ainda que, apesar de assumir um novo papel em face das mudangas
propostas, a gramatica ndo é excluida pelo documento. Ha tempos que as pessoas relacionam o
ensino de lingua portuguesa ao ensino de regras gramaticais e, por isso, mantiveram uma

repulsa compreensivel a esse componente curricular. Essa insatisfacdo deve-se a um ensino
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gramatical limitado a exercicios analiticos e classificatorios de oragcbes sem nenhum objetivo
produtivo. Os PCN reconhecem essa inadequagdo e sugerem (PCN,p.29) “que o que deve ser
ensinado ndo responde as imposicdes de organizacdo classica de conteudos na gramatica
escolar, mas aos aspectos que precisam ser tematizados em funcdo das necessidades
apresentadas pelos alunos nas atividades de produgao, leitura e escuta de textos.” Percebe-Se,
entdo, uma busca por ultrapassar os limites da analise estrutural e gramatical dissociada de uma
compreensdo do funcionamento da Lingua Portuguesa, ja que esse tipo de analise linguistica,
pura e simples, ndo tem se mostrado nem um pouco eficiente e suficiente para ler e escrever
bem na escola e fora dela. Nesse intuito, o0 documento define dois eixos que articulam 0s

contetdos de Lingua Portuguesa:

uso REFLEXAQ
de sobre
LINGUA ORAL <:> LiINGUA
e e
ESCRITA LINGUAGEM

(PCN ,p.34)

De fato, 0 documento parametriza referéncias nacionais para as praticas educativas, o
que estimula uma “uniformizagdo” do conhecimento, respeitando as particularidades das mais
diversas regides do pais. Alem disso, ele fomenta a reformulagdo dos materiais didaticos
utilizados, visto que, como afirma Antunes (2003), ha no documento a legitimacdo de
concepgdes que privilegiam a dimensdo interacional e discursiva e definem o dominio dessa
lingua como uma das condicdes para a plena participacdo do individuo em seu meio social.
Verifica-se, portanto, uma critica explicita ao modelo tradicional de ensino que desconsidera a
atuacdo do aluno na construcdo do seu conhecimento, privilegia o ensino de uma gramatica
normativa e ndo assume a visdo de uma lingua viva, em constante transformagdo. Nessa
perspectiva, o documento demonstra ter como objetivo incentivar o desenvolvimento da
competéncia textual para o uso além dos limites escolares, funcionando como um instrumento

para o exercicio pleno da cidadania.
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Entretanto, sdo evidentes as contradi¢des entre as sugestdes de tratamento didatico dos
contelidos e a realidade da escola publica brasileira. Isso € perceptivel nos conteudos das trés
partes organizadas pelo documento: Préatica de escuta e de leitura de textos, Pratica de producao
de textos orais e escritos e Pratica de analise linguistica. Neste momento, iremos nos deter a
analisar apenas a Pratica de escuta e de leitura de textos. Destacamos que os PCN tratam a
leitura como uma préatica constante em torno de uma diversidade de textos que circulam
socialmente. Com isso, ha o rompimento da ideia de mecanicidade da leitura, ja que, segundo
0 documento, o ato de ler é resultado de diversas competéncias e habilidades antes ndo
valorizadas e trabalhadas na escola , como a realizacdo de inferéncias , elaboragdo e
confirmacédo de hipdteses etc. Para realizar essas préaticas e formar leitores, os PCN sugerem
algumas condicdes, entre elas, destacamos :

o A escola deve dispor de uma biblioteca em que sejam colocados a
disposicao dos alunos, inclusive para empréstimo, textos de géneros variados,
materiais de consulta nas diversas areas do conhecimento, almanaques,
revistas, entre outros.
o . E desejavel que as salas de aula disponham de um acervo de livros e
de outros materiais de leitura. Mais do que a quantidade, nesse caso, 0
importante é a variedade que permitird a diversificagdo de situacGes de leitura
por parte dos alunos.
o O professor deve organizar momentos de leitura livre em que também
ele préprio leia, criando um circuito de leitura em que se fala sobre o que se
leu, trocam-se sugestfes, aprende-se com a experiéncia do outro.

(BRASIL, 1999,p.71)

Sem negar a validade dessas sugestdes, € preciso apontar que o cenario da educacao
brasileira impede que elas sejam realizadas na pratica. A maioria das escolas publicas nao
dispde de uma biblioteca, muitas vezes, ndo é possivel nem mesmo disponibilizar textos
impressos aos alunos. Além disso, 0 nUmero excessivo de alunos em sala ndo permite que o
professor realize um trabalho eficiente como é proposto.

Logo, a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais representa um avango no
ensino da lingua materna, visto que propde claramente um ensino pautado na concepcao de
linguagem como forma de interacado, ultrapassando as concepcdes tradicionais e valorizando o
carater social da lingua. Ao abordar essa concepc¢do, 0 documento demostra que a atencao
béasica do ensino da lingua materna deve ser proporcionar ao aluno ndo apenas o conhecimento
da gramatica de sua lingua, mas, acima de tudo, desenvolver a capacidade de reflexao critica

sobre 0 mundo que o cerca por meio da utilizacdo da lingua como instrumento de interacao
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social. Esse embasamento tedrico quanto a concepcao de lingua implica também uma mudanca
positiva em relagdo ao trabalho com a leitura que passa a ser considerada uma préatica pautada
na interacao entre leitor-texto-autor, responsaveis pela construcéo dos significados do texto e
pela producdo de sentidos. Entretanto, nas orientacGes dos PNCs, ha ainda deficiéncias que
representam empecilhos significativos para uma real mudanca na pratica pedagogica, haja vista
algumas lacunas conceituais presentes no documento que podem dificultar o entendimento do
que é proposto. Ademais, percebe-se um abismo entre as sugestdes feitas pelo documento e a
realidade da educacao brasileira , na qual as falhas na formacéo do professor, a falta de recursos

estruturais e materiais didaticos dificultam a efetivacdo das ideias sugeridas pelo documento.
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4 ANALISE DA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

4.1 A perspectiva sobre a linguagem na BNCC

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) é um documento que, através da orientacao
na formulacgéo dos curriculos, busca o alinhamento do trabalho das instituicdes educacionais e
dos sistemas de ensino de todo o pais. Discutir o ensino e formular estratégias para alcangar
melhores resultados, como se propde a BNCC, é de fato essencial, principalmente , ao analisar
os resultados negativos alcancados pelos alunos em provas nacionais como SAEB e Prova
Brasil . Entretanto, no atual panorama politico, econémico e social vivido no pais é possivel
questionar se o real objetivo do documento é garantir que alunos e professores sintam na pratica
os reflexos positivos das propostas feitas ou apenas aumentar os resultados de avaliacOes de

larga escala.

E inegavel que tal documento caracteriza-se como parte de uma politica educacional, e,
assim como todo processo de escolarizagdo, visa a formar sujeitos criticos e conscientes do seu
papel na sociedade. Logo em sua introducdo, é possivel perceber que para a formacéo de tal
sujeito, sera considerado um conjunto de competéncias gerais — cognitivas, pessoais/sociais e
comunicativas — que se realizam nas diversas situagdes concretas da vida em sociedade, de
competéncias especificas, proprias de certas areas do conhecimento e de habilidades

particulares.

Ao tratar, especificamente, o ensino da lingua portuguesa entende-se que é fundamental
considerar que qualquer atividade pedagdgica € norteada por uma concepcdo de lingua e
assumir claramente a concepgédo adotada € muito importante para 0 sucesso no processo de

ensino-aprendizagem, como afirma Travaglia (2009):

Outra questdo importante para o ensino de lingua materna é a maneira como
o professor concebe a linguagem e a lingua, pois 0 modo como se concebe a
natureza fundamental da lingua altera em muito o como se estrutura o trabalho
com a lingua em termos de ensino (TRAVAGLIA, 2009, p.21).

Por ser um documento com tamanha importancia e abrangéncia, torna-se evidente a
necessidade de explicitar alguns conceitos que permeiam o contexto educacional e que

interferem no papel do professor em sala de aula.
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Nesse sentido, pode-se afirmar que o documento valoriza o aspecto social da linguagem, o
que pode ser percebido claramente na secdo das competéncias especificas de linguagens

definidas para o ensino fundamental:

Assume-se aqui a perspectiva enunciativo-discursiva de linguagem, ja
assumida em outros documentos, como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN), para os quais a linguagem ¢ “uma forma de acdo interindividual
orientada para uma finalidade especifica; um processo de interlocucéo que se
realiza nas préaticas sociais existentes numa sociedade, nos distintos momentos
de sua historia” (BRASIL, 1998, p. 20). (BRASIL, 2016,p.65)

Percebe-se, como confirmado acima, que a BNCC considera as praticas de linguagem
responsaveis pela interacdo entre os individuos. Além de evidenciar o carater interacionista da

lingua , o documento também valoriza sua relevancia como marca de uma identidade cultural:

Compreender as linguagens como construgdo humana, histdrica, social
e cultural, de natureza dinamica, reconhecendo-as e valorizando-as
como formas de significacdo da realidade e expresséo de subjetividades
e identidades sociais e culturais. (BRASIL, 2016,p.63)

Diante da utilizacéo de tais concepcdes, cabe avaliar o que o documento considera papel

da Lingua Portuguesa como matéria do curriculo escolar:

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

Ao mesmo tempo que se fundamenta em concepcles e conceitos ja
disseminados em outros documentos e orienta¢des curriculares em contextos
variados de formacéo de professores, ja relativamente conhecidos no ambiente
escolar — tais como praticas de linguagem, discurso e géneros
discursivos/géneros textuais, esferas/campos de circulagcdo dos discursos —,
considera as préaticas contemporaneas de linguagem, sem o que a participacdo
nas esferas da vida publica, do trabalho e pessoal pode se dar de forma
desigual. Na esteira do que foi proposto nos Parametros Curriculares
Nacionais, o texto ganha centralidade na defini¢do dos contetdos, habilidades
e objetivos, considerado a partir de seu pertencimento a um género discursivo
que circula em diferentes esferas/campos sociais de
atividade/comunicacdo/uso da linguagem. Os conhecimentos sobre os
géneros, sobre os textos, sobre a lingua, sobre a norma-padréo, sobre as
diferentes linguagens (semioses) devem ser mobilizados em favor do
desenvolvimento das capacidades de leitura, produgdo e tratamento das
linguagens, que, por sua vez, devem estar a servico da ampliacdo das
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possibilidades de participacdo em praticas de diferentes esferas/campos de
atividades humanas.

Ao componente Lingua Portuguesa cabe, entdo, proporcionar aos estudantes
experiéncias que contribuam para a ampliagdo dos letramentos, de forma a
possibilitar a participacéo significativa e critica. (BRASIL, 2016, p.65)

Diante da descricdo acima, é possivel perceber que a BNCC orienta que o ensino da
lingua ndo tenha como finalidade os estudos sobre a norma-padrdo, mas que seja pautado em
praticas reflexivas capazes de levar os alunos a ampliarem suas capacidades de uso da lingua.
Essa orientacdo &, sem ddvida, valiosissima para que se alcance avancos na educacéo brasileira.
No entanto, é questionavel a contribuicdo real que ela pode garantir a pratica docente. Isso se
deve inclusive pela deficiéncia em esclarecer alguns conceitos, inclusive o conceito de norma-
padrdo, termo que apresenta uma polissemia muito presente no cenario académico, causando
inimeras contradi¢Bes. Trazer essas polarizacbes em um documento oficial de nivel nacional
pode gerar diversos transtornos ao ensino, porém é o que ocorre na BNCC. O texto do
documento mostra-se obscuro cada vez que refere-se ao conceito de norma. Na descricdo das
cinco competéncias especificas de Lingua Portuguesa para o Ensino Fundamental, ha
evidéncias de que a abordagem estaria relacionada ao plano da realizagdo, considerada por
Faraco (2008, p.73) como o conceito de Norma culta/comum/standard, percebida, por exemplo,
na competéncia dois “Compreender a lingua como fendmeno cultural, histérico, social,
variavel, heterogéneo e sensivel aos contextos de uso.” (BNCC, p.66). Sendo essa a orientacéo,
como ressaltam Martins, Vieira, Tavares (2014), cabe ao professor orientar os alunos na busca
da adequacdo dos textos que produzem em relacdo ao género e situacéo interacional em que se
encontram. Dessa forma seriam contempladas as diversas variantes linguisticas e o ensino de
portugués ndo apresentaria um perfil normativo. Porém, o termo norma-padrdo aparece
repetidas vezes nas habilidades sugeridas para o 9° ano que contradizem o que foi exposto na

descricdo das competéncias:

e Escrever textos corretamente, de acordo com a norma-padréo, com
estruturas sintaticas complexas no nivel da oracéo e do periodo.

e Reconhecer as variedades da lingua falada, o conceito de norma-
padrdo e o de preconceito linguistico.

e Fazer uso consciente e reflexivo de regras e normas da norma-padrao
em situacdes de fala e escrita nas quais ela deve ser usada.

e Comparar o uso de regéncia verbal e regéncia nominal na norma-
padrdo com seu uso no portugués brasileiro coloquial oral.
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e Comparar as regras de colocacdo pronominal na norma-padrdo com o
Seu uso no portugués brasileiro coloquial.
(BNCC, 2017)

Percebe-se, entdo, que a orientagdo ainda estd fundamentada em um conceito que
privilegia o certo e errado, uma norma que cada vez mais se distancia da realidade dos falantes.
Tal fato se comprova quando o documento propde a comparagao entre o0 uso da regéncia verbal
e nominal na norma-padrdo com seu uso no portugués brasileiro coloquial oral,
desconsiderando o continuo de normas propostos por Bortoni-Ricardo (2004, 2005, 2008), o
continuo de monitoragdo estilistica, continuo de urbanizacdo e o continuo de oralidade-
letramento. Ao realizar tal orientacdo, nega-se a existéncia de uma variedade de normas dentro
de uma comunidade linguistica. Apesar de haver a necessidade de explicar ao aluno que hd uma
variedade de maior prestigio social, ndo ha como rejeitar as outras variedades.

Outrossim, o adjetivo adequada € utilizado diversas vezes no documento, como nas
habilidades propostas para 0 6° ano :

e Escrever palavras com correcdo ortogréfica e pontuagdo adequada.

e  Empregar, adequadamente, as regras de concordancia nominal (relagdes entre
0s substantivos e seus determinantes) e as regras de concordancia verbal
(relacBes entre o verbo e o sujeito simples e composto).

(BNCC,2017)

A escolha desse vocabulo pode ratificar as contradi¢fes descritas anteriormente, ja que
a orientacdo ndo especifica a que situacdo comunicativa ou a que género textual o emprego
dessas regras estaria relacionado, condicionando, portanto, seu uso ha uma norma Unica.

Vale ressaltar, ainda, que as habilidades pautam-se na oralidade e muitas vezes
desconsideram a escrita, fator extremamente relevante ja que o uso da lingua apresenta diversas
mudangas tanto na fala quanto na escrita.

Quanto a proposta de ensino das varia¢fes linguisticas, essa ainda apresenta 0 mesmo
problema desde quando comecgou a ser inserida no curriculo escolar. Ha uma tendéncia a
caracterizar as variagOes de acordo com os extremos, anula-se a existéncia das variedades usuais

presentes no cotidiano do aluno, como é possivel perceber nestas descri¢do para o 8° e 9°ano:

e Adaptar contos ou cronicas para encenacao teatral, empregando, com
adequacdo, rubricas de narragdo e variedades linguisticas nas falas de
personagens (dialetos, regionalismos, girias, registro formal/informal).

e Reconhecer as variedades da lingua falada, o conceito de norma-padrao
e o de preconceito linguistico.
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A proposta dessas habilidades permite considerar que o conceito de variagdo linguistica
é tratado de um modo extremamente imaturo, corroborando para a criacdo de esteredtipos e o
aumento do preconceito.

Essas divergéncias conceituais e a falta de clareza ao apresentar termos como letramento
e multiletramentos corroboram para 0 aumento da distancia entre teoria e pratica e evidenciam,
portanto, a persisténcia de ideais que estdo distantes da realidade da maioria das salas de aula
brasileiras.

Diante das analises dos dois documentos percebemos que as orientacdes oficiais trouxeram
ao ensino de lingua materna uma nova perspectiva e iniciaram uma nova etapa para a educacéo,
possibilitando uma redemocratizacdo do ensino. Os Parametros Curriulares Nacionais deram
inicio a essa mudanca, mas deixaram lacunas, principalmente conceituais, que prejudicaram a
concretizacdo real dos ideais defendidos. A BNCC aparece, entdo, como uma emancipacgédo
desses Parametros, elucidando alguns itens, como os objetivos de aprendizagem.

No que tange a concepcao de linguagem, verificamos que h4 a manutencdo do conceito
de linguagem sob as consideracdes de Mikhail Bakhtin, concebendo -a como uma forma de
acao e interacdo no mundo. As inovacdes sdo percebidas, majoritariamente, ao tratar os
multiletramentos, pois a Base defende que a cultura digital, realidade do século XXI, seja
amplamente introduzida na sala de aula por meio dos mais diversos géneros que surgiram com
as inovac0es tecnoldgicas. Nesse ponto, Geraldi (2015) faz uma ressalva de que ndo ha razdo
alguma para ensinar na escola todos 0s géneros de textos existentes. Nem exigir que todos os
alunos sejam capazes de escrever em todos os géneros estudados. Aprende-se mais na vida de
leitor do que na escola. A exigéncia de inserir 0s novos géneros oriundos das inovagoes
tecnoldgicas ignora a existéncia de inumeras realidades de salas de aula brasileiras em que néo
héa recursos tecnoldgicos, logo, esses novos géneros ndo fazem parte do cotidiano desse aluno.

Por fim, voltaremos a considerar tais implicacdes ao tratar a analise dos livros didaticos.
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6 ANALISE DO MATERIAL DIDATICO

E inegavel que o livro didatico tem ocupado papel de destaque na atuacio dos
profissionais da educacdo. Em muitos casos, ele € o principal instrumento de trabalho do
professor e também fonte de um referencial tedrico, porém sua real eficiéncia no processo de
aprendizagem ainda é alvo de discussdes, como mostrado pela UNESCO em um relatorio sobre

0 assunto:

"As possibilidades do livro, lentamente introduzido na escola desde a
invencdo da imprensa, ainda n&o foram plenamente exploradas. E raro que
planos de educacdo confiram a devida importancia a preparagdo ou a
elaboragdo de manuais. Esta tem sido, sem dlvida, a causa do fracasso de
numerosas reformas. Quando o corpo docente ndo é perfeitamente
qualificado, o livro deveria ser considerado como elemento essencial de

qualquer reforma".

Diante desse cenario, para dar continuidade a investigacdo bibliografica feita neste
trabalho, iremos analisar os pressupostos tedricos oferecidos no manual do professor dos livros
didaticos que compbe o corpus desta pesquisa a fim de identificar como sdo abordadas as
concepcdes de linguagem nesses materiais, visto que a abordagem desses conceitos é
fundamental para a construcdo de uma boa pratica pedagdgica , como é evidenciado por
MARCUSCHI:

Além disso, em se tratando de LDLP, é viavel supor que, para o professor,
para 0 pesquisador e mesmo para o autor, o livro de qualidade devera
expressar sua compreensdo de lingua e de crencas a respeito do que significa
“saber lingua portuguesa”, suas convicgdes sobre os conteudos, as
habilidades, as competéncias mais importantes a serem ensinados\aprendidos,
tendo em vista o perfil do aluno e o contexto de uso a que obra se destina.
(2005,p.239)

Havera também a verificacdo dessas concepcOes nas atividades de leitura. Além disso, €
preciso ressaltar que essa analise sera pautada, ainda, em comparagdes relativas as orientagdes
oficiais dos PCN e da BNCC.
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Com o intuito de garantir a uniformidade da pesquisa, as analises serdo feitas segundo

algumas categorias pre-estabelecidas:

Quais sdo as concepgdes de lingua, linguagem e leitura que o livro aborda?

Diante da pluralidade das denominacfes sobre o termo lingua e o termo
linguagem e as diversas correntes linguisticas existentes, esta categoria buscara
analisar quais concepgdes sdo apresentadas no material, visto que a definigdo dessas
concepgdes se materializam na pratica didatica. Além disso, observaremos também
como a leitura é concebida no referencial teérico que como essa concepgdo se

materializa nas atividades propostas.

Tais concepcdes se apresentam de maneira explicita ou implicita?

Apresentar de maneira explicita as concepgdes que se tem daquilo que seja lingua e
linguagem é essencial para a pratica pedagdgica, como afirma Travaglia (2002, p.
21) “(...) o modo como se concebe a natureza fundamental da lingua altera em muito
0 como se estrutura o trabalho com a lingua em termos de ensino. A concepgao de
linguagem ¢ tao importante quanto a postura que se tem relativamente a educagdo.”
Entdo, o objetivo desta categoria é identificar como essas concepcdes sdo abordadas

no material.

De que maneira essas concepcdes sdo abordadas nas atividades propostas?
Apos verificar a explicitude de tais concepcBes, cabe analisar como elas sdo
abordadas nas atividades propostas pelo livro. Ou seja, trata-se de identificar se ha

incoeréncias entre a concepg¢do defendida e as atividades que o material apresenta.
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6.1 ANALISE DO LIVRO COLECAO PORTUGUES & LINGUAGENS
6.1.1 Pressupostos tedricos

Levando em consideracdo as categorias de analise apresentadas, analisaremos alguns
contetdos e atividades retirados de Cereja e Magalhdes (2015). De inicio, consideramos
relevante analisar o manual didatico oferecido ao professor e que esté inserido no final do livro.
Nesse manual, encontramos pressupostos tedricos que serviriam para nortear 0 processo de
ensino aprendizagem. As péaginas referentes a esse conteldo estdo no anexo deste trabalho.
Entre os diversos temas tratados, nos detemos ao recorte intitulado Ensino da Lingua.

O texto apresentado inicia com uma relevante questao que persiste no meio docente: o abismo
existente entre a préatica didatica e as pesquisas do meio académico. Indubitavelmente, sdo
inimeras as contribuicdes oferecidas pela Academia. No entanto, ainda ha obstaculos que
impossibilitam a efetivacdo dessas mudangas na pratica escolar como evidenciado neste trecho
(p.287):

De |4 pra ca ,enquanto se sucediam 0s modelos tedricos e as linhas de pesquisa
—que vdo da linguistica estrutural a analise do discurso, passando pelo
gerativismo,pela linguistica textual e pela analise da conversacdo ,entre
outros-, os professores dos ensinos fundamental e médio continuavam a lidar
,diariamente,com problemas ainda ndo resolvidos desde 0 apogeu
estruturalista nos anos 1970,tais como: O que ensinar nas aulas de lingua,
como e para qué?

Essas dificuldades marcam a lenta transformacdo pela qual passa o ensino de lingua
materna, como bem demonstrado nesse texto. Além disso, evidencia-se uma critica ao ensino
de lingua contextualizado proposto pelo PCN. Ao chamar a atencdo sobre esse ensino
contextualizado de gramatica, os autores (p.287) ressaltam que o conceito de gramatica no texto
vigente nas escolas hoje é diferente daquilo que a linguistica textual toma por objeto. Essa
expressdo geralmente é sindbnimo de ensino contextualizado de gramatica, compreendendo-se
contexto como um texto em que se verificam determinados usos da lingua. Trata-se de uma
discussdao importantissima e que e muito interessa a nossa pesquisa, o fato de nesse modelo o
texto ser apenas um pretexto para atividades de analise da estrutura da lingua e dificilmente
considerar a leitura e a interpretagéo textual,

Diante dessa critica, ressalta-se a importancia de considerar as contribuicdes de
Ingedore Villaga Koch e Vanda Maria Elias (2017, p.7) ao postularem que “a leitura de um

texto exige muito mais que o simples conhecimento linguistico compartilhado pelos
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interlocutores|[...]” Para as autoras, é necessario considerar a interacdo autor-texto-leitor. E
evidente, portanto, que as discussdes apresentadas nessa se¢do do livro estdo inteiramente
relacionadas ao que é proposto pela BNCC no que tange as praticas de linguagem.

Para exemplificar a discussdo, o texto, na pagina 288, apresenta o poema de Carlos
Drummond de Andrade e tece uma andlise negativa referente ao modo como ele possivelmente
seria trabalhado, considerando o0 modelo de um ensino contextualizado :

CIDADEZINHA QUALQUER

Casas entre bananeiras
mulheres entre laranjeiras
pomar amor cantar.

Um homem vai devagar.
Um cachorro vai devagar.
Um burro vai devagar.
Devagar... as janelas olham.

Eta vida besta, meu Deus.
(Reunido.10.ed.Rio de Janeiro:José Olympio.1980.p.17)

A concepcdo que tem tomado o texto como pretexto para a abordagem da
lingua certamente se contentaria em aproveitar o poema para fazer um
levantamento dos artigos empregados ( quatro ocorréncias) e classifica-los a
luz da tradicdo gramatical(trés ocorréncias do artigo indefinido um e uma
ocorréncia do artigo definido as). A chamada contextualizacéo, nesse caso ,é
compreendida apenas como suporte contextual em que os artigos foram
empregados, sem que se estabeleca qualquer tipo de relacdo entre as
indicacdes de sentido feitas pelos artigos e o sentido geral do texto.

Entretanto, apesar de nesse pressuposto tedrico Cereja e Magalhdes tecerem criticas
sobre a abordagem linguistica que tem se desenvolvido na escola, perceberemos na anélise das
atividades desse livro que os autores, em diversos momentos, baseiam-se em modelos parecidos
aos que sdo criticados por eles, utilizando o texto apenas como suporte para analises

gramaticais.

Ademais, em seu manual do professor, o livro apresenta uma se¢cdo chamada “Recursos
complementares”, em que 0s autores apresentam topicos como a avaliacdo e a estrutura e
metodologia da obra. Nesse ponto, consideramos valido apresentar o que o livro traz em relacdo
a avaliacdo da leitura:
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O objetivo do trabalho com a leitura é o desenvolvimento de habilidades de
leitura. Embora a colecdo nédo identifique, em cada questdo, a habilidade ou as
habilidades exploradas, todo o trabalho é orientado pela Matriz de Referéncia
da Prova Brasil, cujos descritores sistematizam as habilidades de leitura
(Cereja e Magalhaes, 2015, p.293).

Cabe salientar a definicdo de descritores utilizados pela Matriz de Referéncia da Prova Brasil
oferecida pelo Inep :

Os contelidos associados a competéncias e habilidades desejaveis para cada
série e para cada disciplina foram subdivididos em partes menores, cada uma
especificando o que os itens das provas devem medir — estas unidades séo
denominadas "descritores". Esses, por sua vez, traduzem uma associacao entre
os contetdos curriculares e as operagdes mentais desenvolvidas pelos alunos.
Os descritores, portanto, especificam o que cada habilidade implica e sdo
utilizados como base para a construgdo dos itens de diferentes disciplinas.
(Disponivel em http://portal.inep.gov.br/educacao-basica/saeb/matrizes-e-
escalas)

Ao orientar o trabalho com a leitura baseado nos descritores de uma avaliacdo nacional,
o livro demonstra uma preocupacgéo em treinar habilidades de leitura para melhorar a pontuagéo
nessas provas as quais tém sido o principal instrumento para aferir a aprendizagem dos alunos
e nivelar o desempenho da educacéo brasileira. Esse posicionamento é preocupante, pois essas
avaliacdes funcionam como instrumento classificatorio que qualifica o aluno e a instituicdo de
ensino, envolvendo, muitas vezes, interesses politicos. Desse modo, ao postular essas
orientac0es, fica evidente que o trabalho com a leitura é contréario ao que ficou insinuado nos
pressupostos tedricos, visto que a abordagem baseada nesses descritores prejudica a formacédo
de um leitor proficiente, capaz de construir sentidos para os textos lidos e de se colocar

criticamente diante deles.

Percebe-se, ainda, que o pressuposto tedrico oferecido pelo livro ndo da conta de
preencher as lacunas conceituais sobre o material didatico criado por esses autores, pois as
criticas tecidas e os autores citados ao longo do texto apenas deixam pistas sobre o referencial
conceitual que o livro considera, mas nao esclarecem, de maneira objetiva, a visdo de lingua,
linguagem e leitura que nortearé as atividades propostas. A defini¢do dos conceitos de lingua e
linguagem, no entanto, aparecerdo explicitamente nas atividades propostas, como

perceberemos a seguir.
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6.1.2 As atividades de leitura

Com o intuito de identificar como sdo trabalhadas as abordagens conceituais

apresentadas pelos livros didaticos, verificaremos a seguir duas atividades retiradas do livro

Portugués e Linguagens - 6° ano do Ensino fundamental. Consideramos valido pontuar que a

escolha da primeira atividade é justificada, pois ela visa a construgdo de conceitos junto com o

aluno e torna possivel que relacionemos os conceitos construidos com a atividade de leitura

proposta em seguida.

Construindo o conceito

=

£ DEPOIS FICAM

KIMONO

HITACHI HIROSHIMA 7 FALANDO DE MAIOR
FUJ-YAMA | GHEISHA! COMPREENSAO
HARAQUIRI SAMURAI ENTRE ORIENTE E

MINOLTA | IKEBANA?

OCIDENTE!
| HIROHITO? / !

Y,

(Quino. Mafalda. Sao Paulo: Martins Fontes, 2006. v. 2, p. 3))

1. A tira retrata uma situacao cotidiana.
a)  Quem sdo as personagens? Mafalda (a menina e uma mulher)
b)  Onde elas estdo? Em frente a um prédio.
2. Observe 0 2° e 0 3° quadrinhos da tira.
a) Na sua opinido, por que Mafalda estica os olhos, puxando —os com os
dedos?
Para imitar o rosto dos japoneses, cujos olhos sdo puxados.
b) A que lingua pertencem as palavras que ela diz a mulher? Ao japonés.
C) Converse com os colegas e tente descobrir o que significa cada uma das

palavras faladas por Mafalda.

d)

Essas palavras formam frases com sentido?
N&o, as palavras estdo soltas, sem conexdo. Professor: Se quiser

podera aproveitar a oportunidade e apresentar informalmente os
conceitos de coeréncia e coesdo, aspectos do discurso necessarios para que
0s enunciados tenham sentidos claros e completos.

3.
a)

No 4° quadrinho da tira, a mulher foge.
Vocé acha que a mulher entendeu o que Mafalda disse? N&o, por que

ela faz cara de espanto e foge.

b)

4.

Deduza: O que a mulher pode ter pensado a respeito de Mafalda?
Que a menina tinha enlouquecido ou n&o estava passando bem.

O humor da tira concentra-se no ultimo quadrinho, quando Mafalda diz:

“E depois ficam falando de maior compreensao entre Oriente e Ocidente!”.

a)

Quem vocé acha que é o enunciador de uma fala como essa?
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Provavelmente, a imprensa, politicos e representantes de 6rgéos
internacionais, entre outros.

b)  Que tipo de compreensdo € essa a que Mafalda se refere?
Compreensao sobre diferencas culturais , religiosas, de costumes,
etc.
C) Na imaginagdo de Mafalda, qual das duas personagens representa o
Ocidente? E o oriente?
Mafalda representa o Oriente,e a mulher, o Ocidente.

Conceituando

Vocé observou que, a partir da segunda cena da tira, Mafalda utiliza palavras
de uma lingua que ndo € o portugués e estica os olhos com os dedos para
caracterizar o formato dos olhos dos povos orientais. Tanto o que Mafalda fala
guanto o que ela expressa por gestos sdo linguagem. Por meio da linguagem
as pessoas interagem, isto €, se entendem , ddo ordens, fazem pedidos |,
convencem umas as outras, S80 menos ou mais simpaticas, etc.

Linguagem é um processo comunicativo pelo qual as
pessoas interagem entre si.

Ao ler a tira de Quino reproduzida no inicio desta secdo, vimos que a
comunicacdo pode ou ndo se estabelecer entre dois interlocutores por meio
das linguagens verbal, ndo verbal ou mista. Quando utilizamos qualquer uma
dessas linguagens, fazemos uso de conhecimentos construidos ao longo do
tempo por pessoas que vivem em sociedade. Aprendemos os significados que
essa sociedade atribui a gestos, simbolos, cores e, entre esses aprendizados,
esta o conhecimento da lingua falada pelas pessoas com quem convivemos.
As linguas variam de acordo com cada povo e cada cultura.

Uma lingua pode ser entendida como um idioma, isto &, a fala oficial de um
pais. Na tira, por exemplo, aparecem na fala de Mafalda, além de palavras em
portugués, palavras em japOnes.

Lingua é um fendbmeno social que resulta da interacdo verbal entre
interlocutores e se manifesta por meio de enunciados concretos.

Para um falante se apropriar de uma lingua, ele precisa dominar ndo apenas o
Iéxico (conjunto de palavras), mas também suas leis combinatdrias. Os usos e
leis de uma lingua fazem parte de uma evolugdo continua, sem interrupcdes,
e por isso a lingua apenas pode ser compreendida de fato se considerada a
situacdo de comunicagdo em que ela se da.

De inicio, precisamos ressaltar que essas atividades pertencem ao capitulo inicial do
livro e tém o objetivo de construir junto com o aluno o conceito de linguagem. Essa tentativa
de construcéo conceitual se da através de perguntas superficiais sobre o texto como percebemos
nas letras a e b da primeira questéo as quais solicitam que o aluno localize apenas informacoes
literais, explicitas no texto, como quem sdo as personagens e onde elas estdo, e ndo contribuem
de maneira relevante para o que se pretende com essa atividade. Ja a letra a da questéo 2, apesar

de solicitar a opinido do aluno, questionando o motivo de Mafalda esticar os olhos, oferece
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como gabarito apenas uma resposta como correta, 0 que demonstra uma grande contradicéo,
visto que o aluno, principalmente por ser do sexto ano, pode entender que o gesto da
personagem trata-se apenas de uma careta. Nesse caso, sugerimos que as questdes a e b fossem
englobadas em uma so6: “ Ao esticar os olhos e dizer essas palavras o que Mafalda parece estar
imitando ? Incluiriamos ainda a seguinte questdo : “Agora , observe o Ultimo quadrinho, a fala
de Mafalda confirma a sua resposta ao exercicio anterior? Por qué? A questdo trés também
sugere que o aluno exponha a sua opinido, mas apresenta como certa apenas uma possiblidade
de resposta e ndo cumpre o0 objetivo de fazer o aluno perceber que ndo houve sucesso naquela
tentativa de comunicagao.

Ha& no texto, também, a questdo social sobre o conflito entre o Ocidente e Oriente que
poderia ser debatida a partir do significado da palavra compreensao, utilizada na tirinha pela
personagem Mafalda, porém, considerando que a atividade é voltada para alunos de 6° ano, a
abordagem desse tema se coloca de maneira complexa. 1sso ocorre visto que, possivelmente, as
informacdes solicitadas na questdo 4, como quem seria o0 enunciador de uma fala como essa e
a que compreensao Mafalda se refere, ndo fazem parte do conhecimento prévio de alunos nessa
faixa etaria. Assim, evidencia-se que a escolha desse texto ndo é adequada, pois a tematica
abordada néo faz parte do universo desse aluno, o que pode dificultar a compreensao do texto.
Além disso, é possivel perceber que, apesar de o intuito ser a construcdo do conceito de
linguagem, a atividade ndo aborda nem mesmo que a lingua seja uma marca na identidade
cultural de um povo. Desse modo, é evidente que a proposta de leitura desse texto possui 0
unico fim de apresentar a existéncia das linguagens verbal e ndo-verbal, que serdo definidas
pelo livro nesse mesmo capitulo.

Em seguida, a concepc¢édo de linguagem é apresentada explicitamente, sendo definida
como um processo comunicativo que possibilita a interagdo social. Seguindo esse conceito, 0
livro parece basear-se nas ideias defendidas por Mikhail Bakhtin (2003) nas quais a lingua é
tratada a partir de uma perspectiva sociofuncionalista e interacional e ndo em um aspecto
formal e estrutural. Para o autor, a linguagem é um fendémeno historico e ideoldgico. Bakhtin
reconhece o enunciado como unidade de comunicacdo verbal, porém, mais importante que o
enunciado em si é o proprio ato de comunicacao, ou seja, a atividade social, marcada pelo

dialogo e pela possibilidade de interacao.
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Trata-se, entdo, da terceira concepc¢do apresentada por Geraldi (1984), a lingua como
forma de interacdo. Nesse caso, o individuo emprega a linguagem ndo sO para expressar 0
pensamento ou para transmitir conhecimentos, mas também para agir, atuar sobre o outro e
sobre 0 mundo. O texto passa a ser visto como um lugar de interacdo, permite a troca de
informagdes entre texto e leitor. Como vimos anteriormente neste trabalho, os documentos
oficiais j& oferecem essa abordagem como um caminho para o ensino da lingua: BNCC(2016),
a linguagem ¢ “uma forma de ac¢do interindividual orientada para uma finalidade especifica;

Fica claro , portanto, que essa atividade complementa a abordagem conceitual sobre o
ensino de lingua apresentada nos pressupostos tedricos, visto que explicita as concepgdes de
lingua e de linguagem que embasariam esse livro didatico e ndo foram definidas no manual do
professor.

No entanto, ainda ha um abismo entre o que se defende como concepcéo e a realidade
que se apresenta nas atividades. Pode-se identificar tal fato no livro didatico analisado neste
trabalho,ja que, apesar de aparentar estar baseado nessa concepg¢do de linguagem como forma
de interacdo, em diversas atividades do livro, o que se percebe sdo questdes que tratam a lingua
apenas estruturalmente e em nada contribuem para a interacdo social, como podemos perceber

nas seguintes atividades:
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Figura 1

JNJ0uts) Era uma vez

"Era uma vez...". Basta que alguém pronuncie essas palayras
para sabermos que ld vem historia. E histérias povoadas de
principes e princesas, criangas em perigo, soldadinhos de
chumbo, gigantes e dragoes... Essas historias, conhecidas
Professor: Antes de iniciar o trabalho com 600 5 contos maravilhosos, ndo morrem nunca: sao contadas

este capitulo, sugerimos que leia para o
alunos alguns contos maravilhosos, encon- e geragdo a geragdo. E estdo em toda parte: na voz da mae ou
trados em livros que sdo comuns nas biblio-

tecas das escolas. Se quiser, valhase 02 dg, apd, nos livros, nas histérias em quadrinhos, nos desenhos
indicacdes feitas na secdo Fique ligado! . R

Pesquise!. Vocé pode, primeiramente, anlmados, no cthemda.

explorar conhecimentos prévios dos alunos,

estimulando-os a tecer comentérios sobre diferentes versdes de um mesmo conto, a linguagem em que o conhecem (se verbal ou cinematografica), o enredo de alguns
mais conhecidos, as personagens, etc. Peca gue tragam de casa livros para emprestar aos colegas, que leiam os trechos de que mais gostaram, etc.

As trés enas Professor: Os contos maravilhosos sdo normalmente longos. Por essa razdo, sugerimos que vocé leia o conto a seguir até
p certo ponto, dando a entonagéo adequada aos dilogos, resolvendo possiveis problemas de vocabulario, compreenséo, etc.,
e depois retome a leitura. Se voce j4 tiver feito outras leituras antes, € provavel que os alunos queiram ler o conto sozinhos.

Era uma vez um rei que tinha trés filhos. Dois deles eram inteligentes e sensatos, mas o terceiro
nao falava muito, era simplério e s6 chamado de Bobalhao.
Quando o rei ficou velho e fraco e comegou a pensar no seu fim, nao sabia qual dos seus filhos

deveria herdar o seu reino. Entao ele lhes disse:

—Ide-vos em viagem, e aquele que me trouxer o mais belo tapete, este sera o meu herdeiro, apos
aminha morte.

E para que nao houvesse discussées entre eles, o rei levou-os em frente do castelo, soprou trés
penas para o ar e falou:

— Para onde elas voarem, para la ireis.

A primeira voou para Oeste, a segunda, para Leste, e a terceira voou reto para a frente, mas nao
foilonge, logo caiu ao chao. Entao um irmao partiu para a direita, outro para a esquerda, e eles zom-
baram do Bobalhao, que teria de ficar 1a mesmo, no lugar onde ela caiu.

O Bobalhao sentou-se no chao, tristonho. Ai ele reparou de repente
que ao lado da pena havia uma porta de algapao. Ele levantou-a, viu uma
escada e desceu por ela. Entao chegou a outra porta, bateu e ouviu
14 dentro uma voz, chamando:

“"Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de ca pra 14, / Ligeiro, vai olhar / Quem la na

porta esta”.

A porta se abriu, e ele viu uma grande e gorda sapa

Ricardo Dantas

sentada, rodeada por uma porgao de sapinhos pequenos.
A sapa gorda perguntou o que ele queria. Ele respondeu:
— Eu gostaria de ter o mais lindo e mais fino ta-
pete.
Ai ela chamou uma sapinha jovem e disse:
"Donzela menina, / Verde e pequenina,
Pula de ca prala, / Ligeiro, vai buscar /
A caixa que la esta”.
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Figura 2

A sapajovem trouxe uma grande caixa, ¢ a sapa gorda abriu-a e tirou de dentro delaum tapete tao
lindo e tdo fino como nao havia igual na superficie da terra, e o entregou ao Bobalhéo. Ele agradeceu
e subiu de volta.

Os outros dois, porém, julgavam o irmao cacula tao tolo, que achavam que ele nio encontraria
nem traria nada.

— Para que vamos nos dar ao trabalho de procurar, disseram eles.

Entdo, pegaram a primeira pastora de ovelhas que encontraram, tiraram-lhe do corpo as suas
mantas grosseiras e levaram-nas ao rei.

Mas namesma hora voltou o Bobalhéo, trazendo o seubelo tapete. Quando o rei o viu, admirou-se
e disse:

— Por direito e justiga, o reino deve pertencer ao cagula.

Mas os outros dois nao davam sossego ao pai, dizendo que nao era possivel que o Bobalhao, a
quem faltava principalmente juizo, se tornasse rei e pediram-lhe que exigisse mais uma condigao.
Entao o pai falou:

— Herdara o meu reino aquele que me trouxer o anel mais belo.

E ele levou os trés irmaos para fora e soprou para o ar as trés penas que eles deviam seguir.

Os dois mais velhos partiram de novo para Oeste e Leste, e para o Bobalhdo a pena tornou a voar
em frente e cair junto do algapao. Entao ele desceu de novo, e disse a sapa gorda que precisava do
mais lindo anel. Ela mandou logo buscar a caixa, e tirou de dentro um anel que coruscava de pedras
preciosas e era tao lindo como nenhum ourives da terra seria capaz de fazer.

Os dois mais velhos zombaram do Bobalhao, que queria encontrar um anel de ouro, e nem se
esforcaram. Arrancaram os pregos de um velho aro de roda e levaram-no ao rei. Mas quando o Boba-
lhao mostrou o seu anel de ouro, o pai disse novamente:

— O reino pertence a ele.

Mas os dois mais velhos nao paravam de atormentar o rei, até que ele impos uma terceira con-
digdo, e declarou que herdaria o reino aquele que trouxesse a jovem mais bonita. Ele soprou de
novo para o ar as trés penas, que voaram como das vezes anteriores.

Entao o Bobalhio desceu de novo até a sapa gorda e disse:

—Eudevo levar para casa a mulher mais bonita de todas.

Ricardo Dantas

—Ah, — disse a sapa—a mulher mais bo-
nita? Esta ndo estd a mao assim de re-
pente, mas tu vais recebé-la.

E ela deu-lhe um nabo oco, com
seis camundongos atrelados nele.
Ai o Bobalhao falou, bastante tris-
tonho:

— 0 que é que eu vou fazer
com isto?

A sapa respondeu:

— Ponha uma das minhas
sapinhas pequenas ai dentro.

Entao ele agarrou a es-
mo uma sapinha do grupo e
colocou-a dentro do nabo
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Figura 3

amarelo; mas nem bem ela se sentou dentro, transfor-

mou-se numa lindissima senhorita, o nabo virou
carruagem e os seis camundongos, cavalos. Ai ele
beijou a senhorita, atigou os cavalos e partiu com
ela, paraleva-la ao rei.

Os seus irmaos vieram em segui-
da, e nao tinham feito esforco algum
para encontrarem mulheres bonitas,
mas levaram as pri-
meiras camponias
que encontraram.

Ricardo Dantas

Quando o rei as
viu, disse logo:

— Depois da
minha morte, o reino
ficara para o cagula.

Mas os mais velhos atordoaram de novo os ouvi- alcapdo: porta ou tampa que se situa no nivel de um

dos do rei com a sua gritaria- pavimento e da acesso a um local abaixo dele.
campdnio: aquele que vive efou trabalha no campo; indi-

—Nao podemos permitir que o Bobalhao seja rei! o Histios, ride:
E exigiram que o preferido fosse aquele cuja mu- coruscar: brilhar, cintilar.
lher conscg‘uisse saltar através de um aro que Pcndja ourives: artesao que produz joias utilizando metais pre-

o .- ~ Ciosos, como ouro e prata.
no saldo. Eles pensavam: "As camponesas vao conse- o
sensato: ajuizado, prudente.

gui-lo com certeza, elas sdo fortes e robustas, mas a

simplério: tolo, ingénuo.
delicada senhorita vai se matar, pulando”.

O velho rei cedeu ainda essa vez. Entao as duas campénias saltaram através do aro, mas eram tio
desajeitadas que cairam e quebraram seus grosseiros bragos e pernas. Entdo saltou alinda senhorita
que o Bobalhao trouxera, e atravessou o aro leve como uma corga, e entao todos os protestos tiveram
de cessar.

Assim o Bobalhao herdou a coroa e reinou por muito tempo com sabedoria.

(Jacob Grimm. Os contos de Grimm. Traducao de Tatiana Belinky.
Séo Paulo: Paulus, 1989. p. 161-3.)

Estudo do text

COMPREENSAO E INTERPRETACAO

1. Noinicio do conto, o narrador apresenta os membros de uma familia real e, em seguida, faz a carac-
terizacao dessas personagens.

a) Como sao caracterizados os filhos mais velhos do rei? sao caracterizados como inteligentes e sensatos.

b) Como é caracterizado o filho mais jovem? Suas caracteristicas eram semelhantes ou opostas as
dos irmaos? Eram opostas as dos irmdos, pois era simpldrio, ndo falava muito e era chamado de Bobalhdo.
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Figura 4

2. Orei, javelhoe fraco e preocupado com o futuro
de seu reino, resolve escolher o filho que, apos
sua morte, seria o herdeiro do trono.

a) O que o rei decide fazer para realizar essa es-

colha? Submeter os filhos a uma prova e deixar o trono para o que lhe
" trouxesse o mais belo tapete.

b) Para determinar a direcao que cada filho de-
veria seguir, o que o rei faz? Que intencao ele
tem ao adotar esse procedimento?

c) Para onde o Bobalhao devia ir? Por que os ir-

maos zombam dele? Ele devia ir para um local muito perto
do castelo, e os irmaos zombam dele porque pensam que ele nada ia encontrar por
ali e, em consequéncia disso, estaria fora da competicao

3. Aodescer pelo alcapao ao lado do qual cai a pena
que indicava a direcao a ser seguida, o Bobalhao

adentra um mundo magico.
Ele se comporta com delicadeza, porque faz seu pedido de modo bem-educado (“Eu gostaria.
a) Quando solicita a sapa gorda e recebe dela o

tapete de que precisava, o Bobalhao se com-
porta com delicadeza ou com grosseria?

Comprove sua resposta de ter o mais lindo e mais fino tapete”
P P! "e agradece ao receber o que queria.

b) O Bobalhao segue a orientacao da sapa gor-
da e, ao obter a “mulher mais linda de todas”,

Quem sdo os Irmdos Grimm?

Jacob Grimm (1785-1863) e Wilhelm Grimm
(1786-1859) nasceram na cidade de Hanau, si-
tuada no centro-oeste da Alemanha. Foram
professores, linguistas e realizaram importan-
tes pesquisas no campo da tradicao popular.
Ao percorrer a Alemanha, registraram as nar-
rativas orais de velhos camponeses, pastores,
barqueiros e cantores que encontravam pelas
estradas ou reunidos em seroes ao redor do
fogo. Gragas a essa iniciativa, Jacob e Wilhelm,
conhecidos mundialmente
como os ‘Irmaos Grimm”
deixaram-nos um riquis-
simo conjunto de lendas,
fabulas e contos maravi-
lhosos, como os classicos
Joao e Maria, Branca de
Neve, A Bela Adormecida e
Rapunzel.

Ernst Wiba/imagebroker/Grupo Keystone

beija-a. O que esse comportamento da personagem revela a respeito do seu carater?

Revela obediéncia, humildade, delicadeza, respeito e afeto.

c) Levante hipoteses: Por que a sapa gorda atende aos trés pedidos do Bobalhao?
€.

Porque ele se mostra educado, simples e obediente.

2b. Ele sopra trés penas ao ar e determina que cada filho siga a direco indicada por
uma delas. Faz isso para evitar que haja discusséo entre os filhos

4. Por trés vezes, os filhos mais velhos do rei saem em viagem.

a) Sempre que retornam ao castelo, eles trazem, de fato, o que o rei tinha solicitado? Por que, na sua
opiniéo isso acontece? Eles ndo trazem o que o rei tinha solicitado, mas o que viam pela frente. Isso acontece ou porque eram preguicosos ou
? " porque ndo acreditavam que o Bobalhdo pudesse se sair bem ao executar a tarefa proposta.
b) Por trés vezes o rei determina que, por direito e por justica, o Bobalhao seria o herdeiro do trono.
Qual é a reacao dos filhos mais velhos diante desses veredictos do pai?
A de ndo aceitar o veredicto e atormentar o pai; diziam que o Bobalh&o n&o podia ser rei porque lhe faltava juizo e sempre Ihe pediam uma nova prova

5. Depois de trés provas, os irmaos mais velhos,
ainda insatisfeitos, pedem ao pai que proponha
um novo desafio: a prova do aro.

O que levou os irmaos mais velhos a supor que
poderiam vencer essa tltima prova?

0 fato de imaginarem gue as mulheres que encontraram, por serem camponesas e,

assim, fortes e robustas, conseguiriam atravessar o aro com facilidade

6. Aos poucos, os fatos vao revelando como sao, de
fato, as personagens.

a) O que as atitudes dos irmaos mais velhos re-

velam sobre o carater deles?Revelam que eles séo ambi-
ciosos, aproveitadores, , Preguicosos.
b) O filho mais jovem era realmente um boba-

lhao, como as pessoas supunham?

c) O desempenho do Bobalhao como rei con-

firma a resposta da questao anterior? Por
qué? Sim, pois, de acordo com o texto, o Bobalhdo “reinou por muito
tempo com sabedoria”. Loge, n&o era bobo.

O que é protagonista?

As personagens classificam-se de acordo
com o papel que desempenham na histo-
ria. A personagem que faz o papel principal
chama-se protagonista. Nos contos mara-
vilhosos, o protagonista € um heroi ou uma
heroina que vive grandes aventuras e ven-
ce muitos obstdculos. A personagem que se
opoe ao protagonista, seja porque age contra
ele, seja porque tem caracteristicas opostas
as dele, é chamada de antagonista. Essa per-
sonagem € o vilao da historia.

No conto, ha também personagens secun-
darias. As personagens secunddrias sao aque-
las que tém uma participagao menor ou me-
nos frequente na historia.

6b. Nao; na verdade, ele era simples, humilde, fiel e, sobretudo, dedicado, empenhado em cumprir a tarefa que Ihe foi solicitada
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7. O titulo do conto é “As trés penas”. O
que as penas podem representar, no
contexto da historia narrada?

8. Os contos maravilhosos geralmente
transmitem ensinamentos relacio-
nados ao comportamento huma-
no. Que ensinamentos o conto lido
transmite?

Em uma primeira anélise, identificamos que ha diversos pontos que contrariam as
orientac6es da BNCC. O primeiro deles é a auséncia do estabelecimento de objetivos de leitura,
uma pratica extremamente importante, pois sdo 0s objetivos do leitor que norteardo o modo de
leitura, em mais tempo ou menos tempo; com mais atencdo ou com menos atencao; com maior
interacdo ou com menor interacdo (KOCH&ELIAS,2017). Sobre isso, GERHARDT (2015)
também ressalta que,

na elaboragdo das atividades de leitura, é preciso, entre outros procedimentos
importantes, estabelecer para os alunos objetivos para ler um texto e auxilia-
los a manté-los em mente durante a atividade, para que a sele¢do de conteddos
abstraidos por eles tenha consisténcia e organicidade, e possa proporcionar
aprendizado de conceitos.

Essa préatica, de acordo com o documento, faz parte das estratégias e procedimentos de leitura

« Selecionar procedimentos de leitura adequados a diferentes objetivos e
interesses, levando em conta caracteristicas do género e suporte do texto, de
forma a poder proceder a uma leitura autbnoma em relacdo a tema familiares.
* Estabelecer/considerar os objetivos de leitura.

(BRASIL,2016, p.72)

Outrossim, a BNCC (2016) propGe que é preciso

e Estabelecer relagGes entre o texto e conhecimentos prévios, vivéncias,
valores e crenga.

e Estabelecer expectativas (pressuposi¢des antecipadoras dos sentidos,
da forma e da funcédo do texto), apoiando-se em seus conhecimentos
prévios sobre género textual, suporte e universo tematico, bem como
sobre saliéncias textuais, recursos graficos, imagens, dados da prépria
obra (indice, preféacio etc.), confirmando antecipacGes e inferéncias
realizadas antes e durante a leitura de textos.

Apesar dessas orientacles, € possivel identificar que, antes de iniciar a leitura, o autor
do livro tece algumas consideracdes sobre as caracteristicas dos contos maravilhosos. Porem,

ndo é dado ao aluno lugar nessa antecipacdo da forma, do sentido e da funcéo texto, impedindo
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que ele participe de forma ativa desse momento. Além disso, ndo ha uma abordagem inicial
sobre o titulo, e nenhuma proposta que permita ao aluno ativar um conhecimento prévio que o
auxilie a pensar sobre a tematica do texto. A atividade inicia questionando as caracteristicas dos
personagens, sem criar um caminho que demonstrasse a relevancia dessas caracteristicas para
a construcao do sentido do texto.Na questdo 1, por exemplo, seria valido pedir que o aluno
relacionasse a maneira como o filho mais jovem era chamado e as suas caracteristicas.

As letras a e ¢, na segunda questao, por exemplo, solicitam apenas que o aluno localize
e recupere informacg6es da superficie do texto. Nesse sentido, Solé (1998) afirma que o éxito
alcancado nessas perguntas de resposta literal ndo € critério suficiente para decidir se o texto
foi compreendido, pois o leitor encontra a resposta construida. Sé na letra b identificamos uma
questdo que possibilita inferir uma informacéo implicita, pois ela questiona a inten¢éo do rei.

Observamos, também, que, mais uma vez, embora a letra ¢ da questdo 3 peca ao leitor
que levante hipéteses, o livro sugere apenas uma resposta certa, o que ndo condiz com a ideia
de elaborar hipoteses, ja que, para isso, o leitor associa as pistas do texto ao seu conhecimento
prévio, logo, cada individuo pode levantar hipoteses diferentes sobre o mesmo texto que
poderdo ou ndo ser confirmadas ao final da leitura. Dessa forma, considerar somente uma
resposta certa invalida esse processo.

A questdo 4 contribui positivamente para a construgdo de sentido do texto, pois ela
auxilia o aluno a perceber o que os irméos pensam sobre o filho mais jovem. Ao questionar se
os filhos mais velhos trazem de fato o que o rei havia solicitado, o aluno é levado a perceber
que os filhos mais velhos ndo acreditavam na capacidade do jovem. Ja a questdo 5 solicita
novamente que o aluno localize uma informacéo da superficie do texto que, nesse caso, nao
contribui para o entendimento do texto.

A questdo 6 conduz o aluno a fazer as conclusGes acerca do conto lido. A letra a
possibilita que o aluno perceba como as atitudes dos irmaos mais velhos sdo capazes de revelar
o caréater deles. Na letra b, de maneira eficaz, a questao sugere que o aluno identifique se o filho
mais jovem era realmente um bobalh&o, e, finalmente, a letra complementa essa ideia
questionando se o desempenho do Bobalh&o como rei confirma a resposta da questéo anterior.
Essas trés perguntas sdo, portanto, fundamentais para que o leitor retome as ideias elaboradas

ao longo da leitura e conclua-as, finalizando um sentido para aquele texto.
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No inicio desta andlise, evidenciamos que o titulo do texto ndo foi trabalhado antes de
iniciar a leitura. A questdo 7 reitera esse problema, pois sé agora, ao final das atividades, é que
o aluno é convidado a refletir sobre a relacdo do titulo e o contexto da historia narrada.
Acreditamos que seria positivo convida-lo a essa reflexdo antes de ler o texto e, ao final, ele
poderia confirmar ou rejeitar as hipoteses que teriam sido elaboradas. O mesmo acontece na
questdo 8, referindo-se aos ensinamentos transmitidos pelo conto. Caso as caracteristicas do
género tivessem sido abordadas antes da leitura, ao final, as ideias construidas poderiam ser
retomadas e 0s alunos teriam participado mais ativamente do processo da leitura.

Destarte, percebemos que as atividades sugerem, predominantemente, a identificacdo
de informacGes da superficie do texto, proposta que vai de encontro ao que foi apresentado no
pressuposto tedrico do livro no qual o texto seria considerado por eles como um lugar de
interacdo de sujeitos sociais. Todavia, a essa concepcao subjaz, necessariamente, a ideia de que
ha, em todo e qualquer texto, uma gama de implicitos, dos mais variados tipos, somente
detectaveis pela mobilizagdo do contexto sociocognitivo no interior do qual se movem os atores
sociais (KOCH&ELIAS,2017). Trata-se de uma atividade que ndo € capaz de despertar no
aluno a compreensao das diversas funcdes sociais da leitura.

Sem davida, houve um “entendimento enviesado” da proposta de Bakthin, como afirma

Fuza, Ohuschi e Menegassi (2011, p.491):

0 método socioldgico preconizado por Bakhtin/VVolochinov (1992) ja entendia o
estudo da lingua partindo, primeiramente, do contexto social mais imediato,
abordando, posteriormente, as caracteristicas do género, para, depois, estudar as
marcas linguistico-enunciativas mais relevantes. Assim, postulava-se ndo abandonar
0 ensino gramatical, mas aborda-lo de uma maneira contextualizada, cuja utilizacdo
fizesse sentido ao aluno. Com o entendimento de forma enviesada, enfocou-se apenas
a leitura e a producéo de textos ou o texto foi tomado como pretexto para o ensino

gramatical.

As atividades propostas pelos livros didaticos ratificam a existéncia desse entendimento
enviesado. A analise do material permite perceber que as questdes, em sua maioria, utilizam o
texto como pretexto, sugerindo apenas uma analise gramatical. Desse modo, consideramos que
as atividades analisadas pressupde uma concepcéo de leitura na qual a construcao de sentido é

entendida como um processo de extracdo, segundo Leffa (1999), tipica de uma abordagem
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ascendente, que estuda a leitura da perspectiva do texto. Leffa (1999) considera que essa
abordagem ndo é tdo forte quanto a interativa cujo foco ndo esta isolado no texto ou no leitor,
mas independente da focalizacdo mantem-se a atencdo nos outros aspectos, considerando a
interacdo entre eles. Dentro de uma perspectiva socio cognitivista, essa concepcao de leitura
interativa postulada pelo autor aponta para a importancia de esquemas, ja que a partir do texto
0 leitor acessa seu conhecimento estrutural de mundo, organizado na forma de esquemas. Ao
considerar um trabalho com leitura pautado nessa concepc¢do, as questdes deveriam ser
reformuladas ou complementadas, ampliando as possibilidades de resposta, de modo a
promover o acesso a tais esquemas.

Percebe-se, entdo, que o material analisado, ainda que ofereca concepcdes explicitas de
lingua e linguagem, ndo apresenta uma relacdo coerente entre o que defende como concepcéo
teorica e as atividades que propde. Além disso, as propostas ndo se baseiam em um aprendizado
situado, as perguntas ndo permitem a interagcdo entre texto-leitor, nem entre professor-aluno,
excluindo a possibilidade de que o aluno traga para o seu processo de aprendizado suas

experiéncias pessoais.
6.2 ANALISE DO LIVRO COLEQAO SINGULAR & PLURAL

O livro didatico Singular & Plural esta organizado em trés cadernos: Caderno de Leitura e
producdo, Caderno de Praticas de literatura e Caderno de Estudos de lingua e linguagem. Apesar
dessa apresentacdo segmentada, ha uma preocupacdo evidente no material em ressaltar que
esses cadernos ndo devem ser trabalhados de forma linear, ja que, para um ensino eficaz, é
preciso um dialogo entre esses componentes. O manual do professor encontra-se ao final de
cada volume e possui orientagOes diretas ao docente sobre 0 manuseio da obra, pressupostos
tedrico-metodoldgicos, leituras complementares e gabarito das atividades. Ao considerar as
categorias de andlise j& definidas neste trabalho, optamos por analisar o manual do professor,
considerando as leituras complementares oferecidas. Por considerar esse material de grande
relevancia para esta anélise, o inserimos no anexo desta pesquisa. Apds a investigacéo sobre 0s

pressupostos tedricos, seguiremos analisando uma atividade de leitura do mesmo livro.
6.2..1 Pressupostos tedrico-metodologicos

De inicio, cabe pontuar que a escolha por apresentar pressupostos tedricos ao professor

ja demonstra uma preocupacao em oferecer uma base conceitual explicita que oriente o trabalho
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com o material didatico. Como afirmado anteriormente nesta pesquisa, apresentar um
referencial tedrico no material didatico que oriente o trabalho do professor é fundamental para
0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem, posto que, reiterando o que ja foi exposto neste
trabalho, o livro didatico tem, muitas vezes, assumido papel de destaque na préatica pedagogica,

0 que representa um dos grandes problemas da educacdo atualmente.

Nesse sentido, cabe refletir sobre a importéncia da atuacdo do professor ao utilizar essa
ferramenta de modo que o discurso veiculado em manuais e parametros, criados para orientar
0 ensino de lingua e que interferem diretamente na construcdo dos materiais didaticos, sejam
de fato efetivos. 1sso ocorre, visto que 0 processo de transicao e/ou de didatiza¢do do texto é
complexo e, mesmo apds quase 20 anos de PCN, ainda ndo se consolidou, pois, como
identificado nesta pesquisa, nem mesmo os Pardmetros Curriculares Nacionais e a BNCC
apresentam clareza quanto a fundamentacdo sobre o ensino de lingua centrado no texto, uma
vez que trazem lacunas teoricas, contribuindo para a ndo consolidacdo dos postulados

elencados.

A influéncia dos documentos oficiais na elaboracéo do livro didatico Singular & Plural
é evidente logo na apresentacdo do manual do professor. H& uma referéncia aos PCN, no
capitulo intitulado Ensino e aprendizagem de lingua materna, em que o livro assume o
posicionamento de que concebe a pratica pedagdgica pautada na relacdo entre aluno -
conhecimento - mediacdo do professor, visdo baseada nas teorias de aprendizagem
sociocontrutivistas, fundamentadas em Vygotsky, e em teorias enunciativo-discursivas sobre a
lingua e linguagem, com base em Bakhtin. Sob essa perspectiva, as autoras ressaltam que cabe
ao professor, nas relagOes sociais de sua sala de aula, se apropriar do material idealizado por
elas para transformar as sequéncias propostas em efetivas situa¢fes didaticas. Consideramos
extremamente relevante essa colocacdo, de modo que ela salienta a responsabilidade conferida
ao docente como mediador desse processo e reconhece a abrangéncia de usos do mesmo

material em diferentes situagoes.
A partir disso, as autoras expdem de maneira explicita a concepcdo que embasa o material:

Sob a perspectiva das concepg¢des de homem, conhecimento e linguagem aqui
apresentadas, pensar ensino e a aprendizagem de lingua materna é planejar

situacBes didaticas em que os alunos facam uso da lingua nas mais diferentes

47



situacBes comunicativas e analisem esses usos (que estdo em constante
modificagdo) visando a aprendizagem das diferentes préticas sociais da leitura
e da escrita que favorecam a formagdo de um sujeito para os multiplos

letramentos. (Figueiredo el al.,2015,p.358)

Nesse ponto identificamos uma convergéncia ao que é proposto pela BNCC que sugere
uma reconfiguracdo do papel de leitor, que passa a ser também produtor, dentre outros, como
forma de ampliar as possibilidades de participacdo na cultura digital e contemplar os novos e
os multiletramentos. Contudo, j& mostramos, nesta pesquisa, que a Base Nacional Curricular
ndo esclarece o conceito de multiletramentos. Ja as autoras do livro Singular & Plural
acrescentam em uma nota de rodapé que baseiam a concepg¢do de maltiplos letramentos em
ROJO (2009). Essa preocupagdo em deixar claro os fundamentos tedricos que constituem o
material favorece que o docente atue de forma a possibilitar ao aluno situacGes em que fique
claro o processo pelo qual vivencia sua formacdo cognitiva e social para que possa tomar
decisbes conscientes, cumprindo de fato um dos objetivos da educacdo: formar um cidadao
critico e consciente para agir e integrar-se a sociedade.

Sob esse Viés, as autoras postulam que

cabe ao ensino de Lingua Portuguesa possibilitar aos alunos que
desenvolvam uma postura critica diante dos fatos ,das interaces e,
portanto, dos textos para que o individuo possa ganhar autonomia
,valorizar sua propria cultura e pér em préatica o verdadeiro sentido de
liberdade e democracia, valores tdo caros a cidadania. (Figueiredo et
al.,2015,p.359)

Os ideais apresentados sdo, portanto, fundamentais para a analise das atividades de
leitura que faremos a seguir. Consideramos relevante ressaltar, também, que o livro apresenta
como leitura complementar o texto de Geraldi (1997) sobre concepc¢es de linguagem e ensino
de portugués, o qual ratifica 0 embasamento do material na concepgéo de linguagem como uma
forma de interagdo. Vale lembrar que as contribuicdes desse autor tambem foram utilizadas por
nos para compor a fundamentacédo tedrica dessa pesquisa.

Na secdo de leituras complementares, o livro oferece ao professor um texto de
Garcez(2004) sobre a qualidade da leitura, no qual ha a seguinte definicdo do conceito de leitura

A leitura é um processo complexo e abrangente de decodificacdo de signos e
de compreensdo e inteleccdo do mundo que faz rigorosas exigéncias ao
cérebro,a memoria e & emogdo.Lida com a capacidade simbdlica e com a
habilidade de interacdo mediada pela palavra.[..]Envolve especificamente
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elementos da linguagem, mas também os da experiéncia de vida dos
individuos.(Garcez,2004)
O texto apresenta ,também, uma orientacdo sobre recursos para uma leitura mais

produtiva. Nesse viés, acreditamos ser relevante para nossa pesquisa destacar que, ao entregar
ao docente mais conhecimento acerca das estratégias e procedimentos de leitura, as autoras
demonstram conferir grande preocupagdo em formar um leitor proficiente. Quanto aos
procedimentos de leitura, o texto afirma que:

Os procedimentos de leitura podem variar de individuo para individuo
e de objetivo para objetivo. [...] Mas, em todas as formas de leitura, muito do
nosso conhecimento prévio é exigido para que haja uma compreensdo mais
exata do texto. (Garcez,2004)
Com isso, identificamos nesse livro uma maior cuidado em relagédo a formacao do leitor.
Verificaremos nas atividades a seguir se as atividades propostas condizem com as ideias

apresentadas nos referenciais teoricos.

6.2.2 As atividades de leitura
Partindo da abordagem tedrica apresentada pelas autoras, passaremos, neste momento,
a verificar como esses conceitos sdo trabalhados nas atividades de leitura propostas pelo livro.
As atividades foram retiradas do primeiro capitulo do Caderno Leitura e producéo.
Inicialmente, h4 na secdo Converse com a turma, uma atividade de pré-leitura que
fornece consideragdes importantes ao leitor antes de apresentar o texto. No manual do professor

as autoras do livro destacam que:

a secdo Converse com a turma, costuma preceder os textos, trazendo questdes
que ajudam os alunos a levantar hipéteses ,bem como os conhecimentos
prévios acerca do assunto e do género que serd lido. Em alguns casos, ai
também j& se estabelece um objetivo especifico para a leitura, seja checar as
hipdteses levantadas, seja buscar determinada informacdo, etc. (Figueiredo
et al.,2015,p.364)

Estabelecer essa organizacdo confere uma coeréncia em relacdo ao que foi exposto nos
pressupostos teoricos do livro ao conceber a leitura como um processo de interagdo entre o
leitor e o texto e. Isso se da, pois para tornar “essa interagdo o mais produtiva possivel”, de
acordo com Solé (1998), pode-se ensinar aos alunos estratégias a serem utilizadas antes da
leitura, denominadas atividades pré-leitura. Essas atividades tém a finalidade de auxiliar o leitor

na compreensao do texto que sera lido e trabalhado em seguida, pois possibilitam a ativacao de
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esquemas. Além disso, elas podem despertar maior interesse e curiosidade sobre o texto que

sera lido.
Figura 5

~ Converse com a tu

Nesta segdo, vocé vai ler o trecho de um romance infanto-

juvenil. Nele, uma garota de 11 anos, Agata, conta as aventu-

'~ ras e as dificuldades vividas durante o tempo em que cursou o

6°ano. Ao final do romance, o leitor percebe como esses acon-

. tecimentos ajudaram-na a crescer e a ficar mais segura de si.
- Antes de comecar a leitura, converse com seus colegas.

- 1. A certa altura do texto, Agata fala de uma metamorfose. Ob-
serve atentamente as imagens e responda: vocé saberia ex-
plicar o que é metamorfose?

DR. KEITH WHEELER/SPL/LATINSTOCK

Imagens da metamorfose de uma borboleta, 2010 (monarca — Danaus plexippus).

- 2. Otrecho que vocé vai ler pertence ao livro Perdendo perninhas.
Nele, Agata conta como se sentiu no primeiro dia de aula.

a) Considerando que se trata de um livro para adolescentes,
por que vocé imagina que a autora escolheu esse titulo?

b) Depois delerotexto, verifique se sua resposta esta coerente.

- 3. Como vocé se sentiu no seu primeiro dia de aula no 62 ano?
: Converse com seus colegas.

' 4. Leia o texto e verifique se seus sentimentos se assemelham
aos de Agata.

E valido pontuar que a escolha de trabalhar o trecho de um romance infanto-juvenil que

trata sobre os desafios de ingressar no 6° ano logo no primeiro capitulo mostra-se bem adequada
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ao contexto no qual o aluno esté inserido, j& que esse aluno, em idade proxima da personagem,
também esté vivendo esse momento de transi¢éo e acabou de ingressar no ensino fundamental
I1. Ha, portanto, uma aproximacao da historia com a realidade do discente, o que pode facilitar

a efetiva compreensdo do texto.

Na primeira questdo apresentada, pede-se ao aluno que observe a imagem e responda se
ele sabe explicar o que é metamorfose. Embora ndo seja objeto desta andlise, consideramos
importante salientar que a formulagdo dessa pergunta pode produzir equivocos quanto ao que
se espera como resposta do aluno, pois abre margem para que ele responda apenas sim ou néo.
Porém, entender o que é metamorfose é fundamental para a construcao de sentido do texto, por
iSS0, a pergunta poderia ser formulada da seguinte forma: “As imagens mostram a metamorfose

de uma borboleta, ao analisa-las o que vocé imagina que significa a palavra metamorfose?”

A questdo dois permite que o aluno formule hip6teses sobre a relacdo entre o titulo e o
texto, mas, ao pedir que ele considere que o livro é para adolescentes, deixa claro que seu
objetivo é direcionar o aluno ao tema proposto. A letra b dessa questao propde a verificacdo da
hipdtese formulada apds a leitura do texto. Ja a terceira pergunta extrapola o texto e permite
que o aluno traga suas experiéncias pessoais, proporcionando uma discussao sobre o assunto
que seréa abordado. Ao propor, finalmente, a leitura do texto a questdo de numero quatro sugere

que o leitor verifique se seus sentimentos sdo semelhantes ao da personagem principal.

Mesmo que apresente alguns equivocos, trata-se de uma boa atividade pré-leitura e cabe
ao professor cumprir o seu papel de mediador, proporcionando a interacdo do leitor com o texto,
permitindo-lhe véarias possibilidades de leitura e mostrando-lhe estratégias que o auxiliem na

construcdo de sentidos do texto posterior.

Figura 6

Feliz de quem tem cem perninhas

Nao eram nem sete horas da manhi e eu j4 estava escondida atras de
uma banca de jornal, tremendo de frio. Eu tremia de frio porque Mirela,
minha segunda melhor amiga, mandou eu tirar a blusa de 14 e escondé-la
no fundo da mochila. Aquela blusa de 14 ia estragar tudo. Depois ela man-
dou eu puxar a camiseta do uniforme para fora da calca. Puxei a camiseta
para fora.

— Cadé a Cintia? — perguntou Mirela.

51



Figura 7

Cintia era minha melhor amiga. Eramos em trés: Cintia, Mirela e eu.
Enquanto falava comigo, Mirela mexia no meu cabelo. Parte da franja eu
punha atrés da orelha direita. Sempre foi assim. Mirela nio queria mais que
minha orelha servisse de anteparo para a franja e a puxou para frente.

— DBeeeeeem melhor... — disse. — Entdo, cadé a Cintia? Quero ver
suas meias.

Eu ndo sabia de Cintia. Ergui a calca. Meias brancas, lisas, normais.

Eu sabia pouca coisa nesse dia. Sabia que toda lagarta, em algum
ponto de sua vida, vai passar por uma metamorfose. Ela deixa de
ter dezenas de perninhas, ganha duas asas coloridas e se transfor-
ma numa linda borboleta. Mas nessa manhi eu nio queria ser linda
e sair voando por ai. Eu trocaria duas lindas asas coloridas por de-
zenas de perninhas. E mais seguro. Nessa manh3 fria eu deixa-
va de ter controle sobre a minha forma. Como uma lagarta
que chega ao ponto de metamorfose, eu sabia que era hora de
me enfiar num casulo, me dissolver numa sopa de DNA e me
reorganizar. Essa era minha situa¢do. Com a tnica diferenca que,
no meu caso, nio havia casulo onde eu pudesse me enfiar. Nesse
primeiro dia de quinta série eu me sentia como uma sopa e o fu-
turo era incerto.

— Vamos esperar mais cinco minutos e dai entramos.

O portdo da escola ja estava aberto e quando meu pai, minutos
antes, me deixou ali, ele perguntou se nio famos entrar. Mirela
respondeu por mim dizendo que sim, que j4 estavamos entrando.
E meio que entramos. Mas assim que ele virou a esquina corremos
para tras da banca de jornal, por causa da minha blusa de 14 que ia
estragar tudo.

Casulo: espécie de casinha de seda ou outro ma-
terial, construida pela larva de alguns insetos,
dentro da qual acontece a metamorfose, ou seja,
a transformacéo da larva em um animal adulto.
DNA: substédncia que existe no interior das célu-
las e que contém as informacdes hereditarias, ou
seja, as caracteristicas que sio herdadas de gera-
¢ao em geragao.

RICARDO FIGUEROA
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Figura 8

Em menos de cinco minutos eu estaria oficialmente no
segundo ciclo e isto muda tudo na vida de uma pessoa. Eu
teria muitas professoras, uma para cada matéria e nenhu-
ma delas seria responsavel pela nossa classe. Em menos
de cinco minutos ninguém mais seria responsével por nés,
pois em menos de cinco minutos seriamos responsaveis
por nés mesmas. E nunca mais eu poderia acordar tarde e
ligar a televisdo. Agora, até o fim da minha vida, eu teria
que acordar cedo, tomar banho, escovar os dentes e par-
tir para minhas obrigacées, com o céu ainda escuro. Era
preciso tomar muito cuidado porque dentro de quatro mi-
nutos todas as pessoas na escola seriam mais velhas do
que eu. As criangas estudavam a tarde. De manhi nio ha-
via crianca na escola. As pessoas que estudavam de manhs
eram livres. Elas viviam com seus pais, mas era diferente.
Elas haviam adquirido independéncia de pensamento, ti-
nham opiniGes préprias e faziam abaixo-assinados. Mais
trés minutos e eu estaria no meio delas. E este seria apenas
o primeiro de quatro anos de matérias dificilimas, com pro-
vas de cinco paginas, em que minha nota seria um nimero,
ndo mais uma letra. E os nimeros, ao contrario das letras, nio
tém fim.

— Mais dois minutos — disse Mirela.

Mais dois minutos e eu entraria para a escola onde estudei
a vida inteira. O mesmo prédio, as mesmas classes, as mesmas
carteiras. E isso era o mais apavorante de tudo. Talvez, ao pas-
sar por aquele portio, um aluno do colegial atirasse Mirela e eu
dentro do tanque de areia. Talvez jogassem futebol com alunas
do nosso tamanho. A gente, sendo a bola.

— Pronto. Vamos — disse Mirela.

INDIGO. Perdendo perninhas. Sdo Paulo: Hedra, 2006. p. 9-12. (Fragmento).
S5 4 (e

B Primeiras impressées i

1. Em sua opinido, por que Mirela mandou Agata tirar a blusa de
13, colocar a camiseta para fora da calca e deixar de prender a
franja atras da orelha?

2. Agata obedeceu a Mirela? Voca agiria da mesma forma?

3. Segundo Agata, qual era a diferenca entre as pessoas que
estudam de manh3 e as que estudam a tarde?

4. Agata se parece com as pessoas que estudam de manh3?
Por qué?

5. De acordo com Agata, quais mudancas ocorreriam na sua
vida daquele dia em diante, em relacdo:



Figura 9

1656,

Art. 184 o G

6.

7.

[--]

9.

a) aos professores;

b) a rotina em casa;

c) aos outros alunos da escola.

Qual ¢ a semelhanca entre a metamorfose da lagarta e o que

estd acontecendo com Agata?

* Qual seria a relacdo entre a metamorfose e o titulo Perdendo
perninhas?

Agata parece segura e tranquila ou insegura e preocupada
com essas mudancas? Cite trechos que comprovem isso.

Seus sentimentos sdo parecidos com os de Agata em relacso
a mudanca do 5° para o 62 ano? Que tipo de situagio preo-
cupou vocé?

O que vocé acha que pode fazer para resolver suas preo-
cupagdes?

H 0 texto em construcdo

1

Copie no caderno adjetivos do texto que caracterizem a per-
sonagem Mirela. Antes leia o boxe.

Adjetivos sdo palavras que se ligam ao substantivo para atri-
buir-lhe uma qualidade, um estado ou outras caracteristicas.

Observe a tabela a seguir. Do lado esquerdo, h3 trechos que
descrevem agdes de Mirela. Do lado direito, estdo os mes-
mos trechos, porém com algumas palavras alteradas.

Trechos do texto lido Trechos com alterages
1 Mirela [...] mandou eu tirara blu-  Mirela pediu/sugeriu que eu
sa de |4 e escondé-la. tirasse a blusa de I3 e a escondesse.
[Mirela] mandou eu puxar a cami- Mty pedlu/s.ugerlu e ey
2 puxasse a camiseta do uniforme

seta do uniforme para fora da calca. para fora da calca.

Mirela aconselhou que minha
orelha ndo servisse mais de
anteparo para a franja e sugeriu
que eu a puxasse para a frente.

Mirela ndo queria mais que minha
3 orelha servisse de anteparo para a
franja e a puxou para a frente.

Mirela esperou que eu

4 Mirela respondeu por mim.
respondesse.

a) Qual seria a diferenca se, em vez de usar a forma verbal
mandou, a autora tivesse escrito pediu ou sugeriu, como
aparece nas linhas 1 e 2 da tabela?

X Aprenda mais sobre
adjetivos no Caderno
de Estudos de lingua e
linguagem.
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Figura 10

_ Leitura e produgio

b) Observe as linhas 3 e 4 da tabela. Quais frases indicam que
Mirela parece respeitar mais a amiga: as da coluna da es-
querda ou as da direita? Por qué?

¢) E possivel imaginar o jeito de ser de Mirela a partir das acdes
da coluna a esquerda na tabela? Ela é calma ou agitada, brava
ou boazinha, mandona ou obediente, insegura ou decidida?

d) E Agata? Como vocé a compararia a Mirela? Que agles
dela descritas no texto comprovam sua opinido?

o

Vocé sabe o que é contagem regressiva?

Em que outras situagbes, além das citadas no texto ao lado,
vocé pode usar ou se referir a uma contagem regressiva?

4. Ha, no texto, um tipo de contagem regressiva. Como ela foi feita?

5. Em sua opinido, o que a autora quis mostrar com essa conta-
gem regressiva?

As atividades de 1 a 9 fazem parte da secdo Primeiras impressdes, nela as autoras
afirmam, por meio do manual do professor, que:

Traz um encadeamento de questBes que se inicia com uma atividade de
localizagdo de informag0es; esta, por seu turno, ajuda os alunos a responder a
outras questdes que exigem capacidades de generalizacdo ou de inferéncia,
necessarias para a compreensdo global do texto lido. Ali também é comum
haver questdes que abordam aspectos discursivos determinantes para a
construcao de sentidos do texto ou que ativam as capacidades de apreciagéo e
réplica, [...] (Figueiredo et al., 2015, p.364)

De fato, as atividades condizem com a descrigdo feita pelas autoras, ja que mesclam
questdes de localizagdo de informacdes (5 e 7) e questdes de aspecto discursivo (1,2,3,4,6,8,9)
que permitem ao aluno elaborar uma resposta baseada nas informacdes do texto e no seu
conhecimento prévio. 1sso acontece logo na primeira questdo na qual o aluno deve mostrar a
sua opinido quanto & proposta de Mirela para o comportamento da Agata.

A questdo 6 retoma a imagem da metamorfose da lagarta apresentada na pré-leitura e a

relaciona com as mudancas que estdo acontecendo com Agata. Essa referéncia é essencial para
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que o aluno confirme ou rejeite as hipoteses que foram elaboradas naquele momento e construa
0 sentido do texto.

No numero 7, a sugestdo € que o aluno identifique os sentimentos apresentados pela
protagonista. Entretanto, o enunciado da questdo ja nomeia essas sensacoes, oferecendo duas
opcdes ,segura e tranquila / insegura e preocupada, o que impede que o leitor participe
ativamente desse processo e utilize o seu préprio vocabulario para identificar a maneira como
a personagem lida com as mudancas .

Ja a oitava atividade dessa secdo aproxima o aluno do texto, pois permite que ele
também apresente seus sentimentos referentes ao momento pelo qual ele realmente acabou de
vivenciar, a transi¢do do 5° para o 6° ano. Essa aproximacéo garante que aluno interaja com o
texto, contribuindo com a sua experiéncia pessoal. Ainda em relacdo as preocupacfes desse
momento, a questdo 9 sugere que o aluno solucdes para resolver suas preocupagdes. Com essa
construcdo, a questdo pode ndo ser bem sucedida, haja vista que o discente pode ter respondido
ao item anterior que ndo teve nenhuma preocupacao. Nesse caso, sugerimos que o enunciado
fosse construido da seguinte forma: “O que vocé acha que pode ser feito para resolver as
possiveis preocupacdes de quem esta passando por esse momento ?”

As proximas atividades fazem parte da secdo O texto em construcdo. Segundo as
autoras, essas questdes exploram os conhecimentos linguisticos utilizados para a construcdo da
textualidade e do discursivo de cada um dos géneros analisados ou solicitados. Essa organizacéo
proposta por elas permite que haja um dialogo entre os componentes do ensino, nesse caso,
estabelecendo uma ligacdo entre a leitura e a analise linguistica. Todavia, percebemos que a
primeira questdo ndo corresponde ao que é descrito para a se¢édo. Ela solicita ao aluno que copie
0s adjetivos do texto que caracterizem a personagem Mirela e, para isso, hd um boxe com a
definicdo de adjetivos. Esse trabalho com os adjetivos aparece de forma solta, sem um objetivo
claro que o relacione com a discussao acerca do texto e com as outras atividades. Ha ainda um
equivoco quanto a formulacdo da questdo, ja que no texto ndo aparecem adjetivos referentes a
personagem Mirela, o que existem séo atitudes da personagem que podem ser atribuidas a sua
personalidade. Assim, caberia ao aluno escolher adjetivos de acordo com as ideias que
aparecem no texto sobre a personagem. Nesse caso, 0 discente poderia descrevé-la como

dominadora , mandona , entre outros adjetivos que , em momento algum, apareceram no texto.
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A atividade 2 traz uma tabela com trechos de a¢des da personagem Mirela e trechos com
alteracOes nas formas verbais que representam essas agdes. O objetivo da questdo €, claramente,
destacar o comportamento autoritario da personagem Mirela em relacdo ao da protagonista
Agata. Nesse viés, as letras a, b e ¢ conduzem ao reconhecimento dessa caracteristica da
personagem, porém a letra ¢ priva o aluno de contribuir com a construcéo dessa ideia utilizando
seu proprio vocabulario, haja vista que o enunciado ja oferece as opg¢des de adjetivos a serem
escolhidos. As ultimas questdes trabalham de modo produtivo com a ideia de contagem
regressiva, fazendo com que o leitor resgate esse conhecimento prévio e o relacione com o
sentimento de ansiedade demonstrado pela personagem.

Destarte, as atividades de leitura desse livro didatico, em sua maioria, condizem com as
orientacdes expostas nos pressupostos tedricos. Exemplo disso sdo as atividades de formulagéo
e verificacdo de hipdteses, bastante presentes nesse material, que vdo ao encontro das
orientacbes dos PCN. As propostas dessa obra reiteram a existéncia de inimeras lacunas
referentes ao ensino de lingua no Brasil, mas evidenciam, também, que é possivel a criacdo de
materiais didaticos que oferecam atividades mais produtivas e um suporte teérico mais claro ao

docente.
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7 PROPOSTA DE UNIDADE DIDATICA

Apresentamos nesta secdo uma proposta de unidade didatica com uma abordagem
simples e adequada a alunos de 6° ano do Ensino Fundamental que visa a construir junto com
o0 aluno, por meio de atividades de leitura, os conceitos de lingua e linguagem. Consideramos
que esta proposta pode ser utilizada como um capitulo de introducdo para que o aluno tenha

conhecimento do que ira estudar ao longo do ano.

Unidade 1

Vocé ja percebeu que, em quase todas as situacfes do seu dia a dia, a lingua —falada ou escrita
- esta presente? Afinal, o que é a lingua? Sera que lingua e linguagem sdo a mesma coisa?
Vamos juntos, nesta unidade, descobrir mais sobre esses conceitos!

Observe a seguinte imagem:

I. Ao analisar 0s movimentos das pessoas que aparecem na imagem, suas roupas
e 0 ambiente em que elas estdo, 0 que essa imagem parece registrar?

Il.  Vocé ja participou de algum momento como esse? Caso tenha participado, que
emocOes voce sentiu?

I1l.  Vocé acha que quem elaborou a situagdo registrada nessa imagem estava
querendo transmitir alguma mensagem? Por qué?

IV.  Vocé acha que € possivel transmitir significados e comunicar coisas sem utilizar
as palavras? Dé exemplos de situagdes que comprovem sua resposta.

V.  Vocé acredita que essa € uma forma de linguagem? Por qué?
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Apesar de representarem situacdes muito diferentes, a imagem que acabamos de ver
m algo em comum com a tirinha da turma da Monica que veremos a seguir. Observe-

a e responda:

~

Como vocé pdde perceber, nos dois textos, apesar de ndo haver palavras, houve
comunicacdo, ou seja, foi possivel uma troca de mensagens entre 0s
participantes desse processo, que sdo chamados de interlocutores. Assim,
podemos dizer que os dois textos sdo exemplos de uso da linguagem, pois a
linguagem € a utilizacdo de um sistema de signos para a interacdo entre as

pessoas.
/

Copyright ©‘I 999 Mauricio de Sousa Produgies Ltda. Todos os direitos reservados. 5221

1-

No segundo quadrinho o que Cascdo estd fazendo? Quais elementos da tirinha
permitiram que vocé percebesse iss0?

Ao observar o terceiro quadrinho, o que vocé pensou que o Cebolinha iria fazer?
Como vocé chegou a essa conclusao?

O ultimo quadrinho confirmou o que vocé estava esperando como atitude do
Cebolinha? Por qué?

Como voce viu, nessa tirinha ndo ha nenhuma palavra escrita, mesmo assim vocé
conseguiu entender a historia. Por qué?

Em que outras situages do seu cotidiano vocé observa que mesmo sem palavras
escritas ou faladas- é possivel entender a mensagem? Explique, incluindo exemplos
gue comprovem sua resposta.
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Agora , em relacdo a forma como a imagem e a tirinha transmitem a mensagem, o que vocé
observa que elas apresentam em comum?

As imagens a seguir representam diferentes tipos de linguagem. Observe- as e responda:
A-Escrita B- Danca

Y k&

a) Qual é o sistema de signos utilizado em cada uma delas? Ou seja, que recursos
podemos usar para compor cada uma delas?

b) Que outros exemplos de linguagem vocé conhece?

d N

Conceituando...

A linguagem verbal, apresentada na imagem A, é aquela que utiliza as palavras. O
sistema de signos que a compGe sdo os sons, na fala, e as letras, na escrita, que se
juntam e formam as palavras.

A linguagem nao verbal, apresentada na imagem B, utiliza como sistema de
signos 0 movimento, as expressoes faciais, 0s gestos, entre outros.

« /
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a )

\océ viu no boxe anterior que a fala e a escrita fazem parte da linguagem verbal e,
para realizar essas atividades, precisamos de uma lingua. A lingua é um sistema de
signos formado por palavras que se combinam de acordo com determinadas regras.
Por meio da lingua, podemos reconhecer o0 mundo, nomear as coisas e interagir com
as pessoas.

N v

Vocé conhece outras linguas? Imagine que vocé estd em um pais que utiliza uma lingua que
vocé ndo conhece. Que tipos de problema vocé enfrentaria? O que vocé poderia fazer para
conseguir se comunicar?

Agora vamos ler o trecho de um conto em que um menino chamado Marcelo questiona o
nome de varias coisas. O titulo dessa histdria é Marcelo, marmelo, martelo.

e O que vocé espera de um texto com esse titulo?
e Vocé sabe o0 que é um marmelo?
e Que relacdo ha entre as palavras desse titulo?

Vamos a leitura...

Marcelo, marmelo, martelo

Uma vez, Marcelo cismou com 0 nome das coisas:
— Mamae, por gue é que eu me chamo Marcelo?

— Ora, Marcelo foi 0 nome que eu e seu pai escolhemos.
— E por que é que nao escolheram martelo?

— Ah, meu filho, martelo ndo é nome de gente! E nome de ferramenta...

— Por que é que ndo escolheram marmelo?

— Porque marmelo é nome de fruta, menino!

— E a fruta ndo podia chamar Marcelo, e eu chamar marmelo?

No dia seguinte, & vinha ele outra vez:

— Papai, por que é que mesa chama mesa?

— Ah, Marcelo, vem do latim.

— Puxa, papai, do latim? E latim é lingua de cachorro?

— Né&o, Marcelo, latim é uma lingua muito antiga.

— E por que é que esse tal de latim ndo botou na mesa nome de cadeira, na cadeira nome de
parede, e na parede nome de bacalhau?

— A, meu Deus, este menino me deixa louco!

Dai a alguns dias, Marcelo estava jogando futebol com o pai:

— Sabe, papai, eu acho que o tal de latim botou nome errado nas coisas. Por exemplo: por que
é que bola chama bola?

— Nao sei, Marcelo, acho que bola lembra uma coisa redonda, ndo lembra?
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— Lembra, sim, mas... e bolo?
— Bolo também é redondo, nédo é?
— Ah, essa ndo! Mamae vive fazendo bolo quadrado... O pai de Marcelo ficou atrapalhado.

E Marcelo continuou pensando: "Pois €, esta tudo errado! Bola ¢ bola, porque € redonda.

Mas bolo nem sempre é redondo. E por que serd que a bola ndo é a mulher do bolo? E bule? E
belo? E bala? Eu acho gue as coisas deviam ter nome mais apropriado. Cadeira, por exemplo.
Devia chamar sentador, ndo cadeira, que ndo quer dizer nada. E travesseiro? Devia chamar
cabeceiro, l6gico! Também, agora, eu s6 vou falar assim".

1)

2)

3)

4)

5)

6)

No dltimo boxe, vocé aprendeu que com a lingua podemos nomear as coisas, mas
Marcelo, personagem do texto acima, ndo esta muito satisfeito com o nome de algumas

delas. Por qué ?

Vocé também j& pensou sobre isso? Que situagdes fizeram vocé refletir sobre isso?

Conte para a turma as suas ideias.

O que Marcelo fez para corrigir essa situacdo que ele considera um defeito da lingua?

Justifique sua resposta, incluindo um trecho do texto.

Marcelo propde a troca da palavra cadeira por “sentador”. Na sua opinido, o que ele
considerou para fazer essa troca? Que outras palavras da nossa lingua, em relacdo ao

significado, tém aspecto em comum com a palavra “sentador”?

O pai do Marcelo tenta explicar a origem da palavra “bola”, mas se atrapalha quando o
filho pergunta sobre a palavra “bolo”. VVocé concorda com a explicagdo do pai ? Por
qué?

Ao final do texto, o menino afirma que, dali em diante, so vai falar assim. O que podera

acontecer se ele realmente tomar essa atitude? Por qué?
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Para finalizar...

Ao refletir sobre a lingua, podemos perceber que nem sempre ha uma relagado entre
0 nome das coisas e as suas caracteristicas. Além disso, ela nos permite reconhecer
as coisas que existem, dizer como as vemos ou sentimos e criar outras novas

- /

Professor, nesse momento, peca que a turma discuta sobre a questdo abaixo e juntos

elaborem uma resposta que sintetize as ideias abordadas nesta unidade.

f h

Agora que VOocé possui mais
informacdes sobre o assunto
tratado nesta unidade, defina:

Para vocé, o que ¢ lingua?

U 4
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8 RELATO DA AUTORA

Ao iniciar a pesquisa, percebemos que seria importante relacionar o que identificamos
nas analises a vivéncia em sala de aula. Inserida em um ambiente rural do interior do Rio de
Janeiro, a Escola Municipalizada Itatiquara, local onde leciono ha trés anos, representa a
realidade de muitas institui¢cOes de ensino brasileiras. As dificuldades encontradas para realizar
um bom trabalho sdo inumeras, falta de material didatico, problemas de infraestrutura e
pouquissimos recursos tecnoldgicos. Apesar de tantos obstaculos, os docentes buscam,
diariamente, oferecer um ensino de qualidade, adaptando suas aulas para adequar-se a realidade
do aluno. Ao longo desses anos trabalhando nessa escola o Unico suporte disponivel para
trabalhar um texto sempre foi o livro didatico, pois a escola ndo dispde de biblioteca e ndo ha
recursos para reproduzir copias. A partir disso, percebi que, assim como na minha escola, em
muitas outras o livro é fundamental para a pratica pedagdgica, por isso, julguei importante

analisa-lo.

Nessa perspectiva, percebo que as orientagbes dos documentos oficiais e diversas
atividades propostas pelos livros negligenciam a existéncia de realidades distintas que ndo
permitem seguir um modelo Unico de ensino. Assim , a BNCC, por exemplo, ao propor o
multiletramento baseado nos novos géneros oriundos das inovacdes tecnoldgicas exclui o meu
aluno do interior que ainda ndo tem acesso a esses recursos €, portanto, ndo esta inserido nesse
contexto. E indispensavel , entdo, que haja uma flexibilizacdo de contetidos, bucando uma

educacgdo mais inclusiva.

Assim, proposta de unidade didatica feita neste trabalho busca contemplar as
abordagens conceituais analisadas nesta pesquisa em um formato acessivel para alunos de 6°
ano do Ensino Fundamental. A atividade ndo foi aplicada ainda, por isso a pesquisa nédo
apresenta os resultados obtidos.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Como identificamos anteriormente, as abordagens e as perspectivas conceituais se
modificam a cada periodo. Entretanto, os problemas relativos ao ensino da lingua permanecem
relevantes e, por isso, buscar caminhos que permitam uma mudanca nesse cenario é
fundamental. Nesse aspecto, percebemos que as orientacdes oficiais sdo mecanismos eficientes
para garantir o desenvolvimento de um ensino democratico e de fato produtivo. Diante disso,
tanto os Pardmetros Curriculares Nacionais quanto a Base Nacional Comum Curricular
trouxeram contribui¢des para o ensino da lingua materna e fomentaram reflexdes acerca do
trabalho que tem sido desenvolvido. Além disso, os materiais didaticos se apresentam como
aliados importantes, ja que sdo ferramentas disponiveis para grande parte dos docentes, porém
ficou evidente que, mesmo com 0s avancos nos estudos linguisticos, as atividades propostas
nos livros apresentam grandes contradi¢fes quanto a concepcao de linguagem adotada.

Ao considerarmos que a lingua € um organismo vivo, limit4-la a mecanismos fechados
e redutiveis de suas potencialidades trata-se de um retrocesso, visto que todo sujeito €
historicamente constituido e, por mais previsivel que possa parecer, ndo esta fadado a seguir
sempre 0 mesmo caminho. Assim, ha muitas lacunas a serem preenchidas e/ou descobertas. Ao
mesmo tempo em que se faz uso da lingua com tanta maestria e simplicidade, depara-se, em
seu ensino, com situaces herméticas. Diante disso, muitos estudos sdo realizados na tentativa
de amenizar as dificuldades encontradas no processo de ensino-aprendizagem de uma lingua, e
é preciso que o professor esteja consciente das mudancas proporcionadas pelos estudos
linguisticos para que seja capaz de identificar as concepcdes de linguagem abordadas nos livros
didaticos que utiliza em sala e, ainda, possuir autonomia de escolher o conceito que adotara em
sua préatica docente.Com isso, suas a¢les de ensino e aprendizagem serdo mais coerentes e,

certamente, alcangardo melhores resultados.

65



Referéncias Bibliogréaficas

ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro e interacdo. Sdo Paulo: Parabola Editorial,
2003.

BANDEIRA, A.A.S. Desenvolvimento metalinguistico através da identificacdo das
informagfes principais e secundarias do texto e do levantamento de especulagdes em
atividades de leitura. Dissertacdao (Mestrado em Lingua Portuguesa) — Universidade Federal do
Rio de Janeiro, Faculdade de Letras, Programa de Pds-Graduacdo e Pesquisa do
PROFLETRAS, Rio de Janeiro, 2016.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da Criacdo Verbal (trad. Paulo Bezerra). 4% ed. S&o Paulo:
Martins Fontes,2003.

BOTELHO, Patricia Ferreira. Conhecimento prévio e atividades escolares de leitura — uma
abordagem cognitiva e metacognitiva. Rio de Janeiro: UFRJ/FL, 2015.

BRASIL. Base Nacional Comum Curricular. Disponivel em:

<http://basenacionalcomum.mec.gov.br/>. Acesso em: 13 de maio de 2019.

CEREJA, W. R. e MAGALHAES, T. C. Portugués: linguagens,6 — 9.ed.reform.-S&o
Paulo:Saraiva,2015.

FUZA, A.F;, OHUSCHI, M.C.G.; MENEGASSI, R.J. Concepgdes de linguagem e o0 ensino de
leitura em lingua materna. Linguagem & Ensino, Pelotas, v.14, n.2, p. 479-501, jul./dez. 2011.

GERALDI, J. W. Concepc0es de linguagem e ensino de portugués. In: GERALDI, J. W. (Org.).
O texto na sala de aula; leitura e producéo. Cascavel: Assoeste, 1984. p. 41-49.

GERALDI, J. W. Portos de passagem. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1997.

GERHARDT, A.F. Ensino de gramética e desenvolvimento metalinguistico: teorias, reflexdes
e exercicios. Campinas, SP: Pontes Editores, 2017.

GERHARDT, A.F.L.M; BOTELHO, P.F, AMANTES, A.M. Metacognicdo, objetivos de
leitura e atividades didaticas de Lingua Portuguesa. RBLA, Belo Horizonte, v.15, n.1, p.180-
208, 2015.

66



FIGUEIREDO, L. de et al. Singular e plural: leitura, producgéo e estudos da linguagem. 2. ed.
S&o Paulo: Moderna, 2015.

KATO, M. O aprendizado da leitura. Martins Fontes: S&o Paulo, 1985.

KLEIMAN, A. Texto e Leitor: Aspectos Cognitivos da Leitura. Campinas, SP: Pontes, 1997.
KLEIMAN,A. Leitura, ensino e pesquisa. Campinas, SP: Pontes,2004.

KOCH, I. G. V. Desvendando os segredos do texto. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

KOCH, L.V; ELIAS, V.M. Ler e compreender: os sentidos do texto. 3.ed, 122 reimpressao. Sao
Paulo: Contexto, 2017.

LEFFA, Vilson J. Perspectivas no estudo da leitura; Texto, leitor e interacdo social. In:
LEFFA, Vilson J.; PEREIRA, Aracy, E. (Orgs.) O ensino da leitura e producdo textual;
Alternativas de renovacdo. Pelotas: Educat, 1999. p. 13-37. (Disponivel em:

http://www.leffa.pro.br/perspec.htm).

MARCUSCHI, L.A. Exercicios de compreensdo ou copiacdo nos manuais de ensino de
leitura? Em Aberto, Brasilia, Ano 16, 63-82, 1996.

MARCUSCHI, L. A.; XAVIER, A. C. Hipertexto e Géneros Digitais: Novas Formas de
Construcéo de sentidos. Cortez Editora, 2005.

MOITA LOPES, L. P. (Org.) Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola
Editorial, 2006.

ROJO, R.H.R. Fazer linguistica aplicada em perspectiva socio-historica. In: Por uma
linguistica aplicada INdisciplinar — S&o Paulo: Parabola Editorial, 2006.

SALOMAO, M.M.L. A questdo da construcéo do sentido e a revisdo da agenda dos estudos
da linguagem. Revista Veredas: revista de estudos linguisticos. Juiz de Fora, v.3 —n.1, p.61 a
79, 1998.

SANTOS, Carmi Ferraz. O ensino da leitura e a formacédo em servico do professor. Revista
Teias, Rio de Janeiro, ano 3, v. 05, n. jan/jun, p. 29-34, 2002.

67



SOLE, Isabel. Colcha de retalhos. In: Estratégias de leitura. Tradugéo de Claudia Schilling. 6.
ed. Porto Alegre: ArtMed, 1998.

TOMASELLO, M. Origens culturais de aquisicdo do conhecimento humano. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2003.

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e Interacao: uma proposta para o ensino de gramatica.
Séo Paulo: Cortez, 2009.

UNESCO. Planejamento da educagdo: um levantamento mundial de problemas e
prospectivas. Traducdo - Paulo Rogeério Guimardes Esmanhoto. 22 edi¢do. Rio de Janeiro,
Fundacdo Getulio Vargas, p.137, 1976.

VARGAS, D. S. O plano inferencial em atividades de leitura: livro didatico, cognicéo e ensino.
Rio de Janeiro: UFRJ/FL, 2012.

68



ANEXO

Ensino e aprendizagem de lingua materna

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCN), pode-se
considerar o ensino ¢ a aprendizagem de Lingua Portuguesa, como pritica pedagégica, resul-
tantes da aticelagio de trés vandveis:

* o0 atuneo;

* os conhocimentos com os Quais se opera nas priticas de linguagem;

* o meodiagio do professor.

Q primeiro elemento dessa m..de o Auno ~ é o sujeito da agio de aprender, oquob quo

age com e sobve o objeto de i Osogundocbmomo o L,' do:..

s3o os conhech discursivo is e finguisti 2 e donn
guagem. Or«wroelenmodnmadcéaprjncaodumdopmhwodcoxohque
organiza a diagdo entre sujeito e objeto do conhecimento. [énfases adicionadas] (BRASIL/

MEC/SEB, 1998: 22)

Mais do que se articularem, os elementos d triade al - hecim ~mediagio
do professor dialogam e se confrontam num movimento continuo. Para compreendermos
melhor essas relagdes € necessaric entendermos a natureza do homem, do conhecimento
e da linguagem. Especialmente nos Gltimos vinte anos, as teorias de aprendizagem de
cunho socioconstrutivista — b das nos estudos de Vygotsky — e as teorias enunciati-
vo-discursivas sobre lingua e linguagem - que tém em Bakhtin o seu precursor — vém nos
ajudando nessa tarefa.

Tanto as teorias de aprendizagem socioconstrutivisias quanto as de linguagem enun-
ciativo-discursivas tém como pano de fundo a concepgiode h um ser social e
histérico que se constitui nas e pelas relagdes com os outros, que se dio em certo tempo
e espago, por meio da linguagem.

PotaVygotsky(‘l”Z).sesomssqe-tosquenosconwmmosnasreboéescomosowos.
& no tempo e no espago em que essas relagoes acontecem que apr d ep

conhecimento, que desenvolvemos a nossa consciéncia como sujei o vh cir t
portanto, é também um produto dessas relagdes. Como reitera Cavalcanti (2005: 189),
... © conheci na perspecti hsténco—cuhurnldcvygotskyimpmduclosoadm
emerge da atividade h que é il em ag eop ,‘ e so-
cializada (Pino, 200!)&00980“ a estd subordi acls a criagio de meios técnv )
ticos, estes it P o —deongouky.AaﬁvndadeMmém
ra, por meio dela o h fo an itwi em obj
(produgdo cultural) e, ao O fo ..asu emsqslodoconhcam
A construgio do conheci to que e nas relagdes sociais 56 € possivel porque

mediada por meios técnicos e semidticos — também criados socialmente —, que sao os
signos, constituidos como linguagem:
Pela inguagem os h e as muth i tém 3 informagdo, expres-

amoMmmdovmmmmoummmdemundqudmmam
(BRASIL/MEC/SEB, 1998: 22)

Scanossaoonsoéncaseconsmumasrelaqﬁessoaampormeaodalmguagem a apro-
priagdo de todo e qualquer conheci se da de fora para dentro, sendo resultado de um
processo de internalizagdo que é longo e tem inicio no momento em que tomamos contato
com o novo conhecmento, na relagio com o outro: a apreensdo do conhecimento surge
e se constitui na tens3o, noconﬂitomtmoquevemdooutroeoqueesténopensamemo
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daquele que ira apreendé-lo. Em outras palavras, essa apreensdo nao se da de forma passi-
va, automatica, transmissiva, mas de modo conflituoso, como resultado de um processo de
reconstrucao interna, de transformagao, em que cada um de nds imprime sua marca ao que
recebe de fora. Esse processo de internalizagdo — que resulta na aprendizagem do novo
conhecimento — € o que impulsiona o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas.?

Assim sendo, se o conhecimento se constroi nas relagdes sociais, os alunos, como sy-
ieitos da agao de aprender, que agem com e sobre o objeto de conhecimento, o fazem nas
trocas verbais, nas interacoes de sala de aula, seja com seus pares, seja com seu professor,
seja, ainda, com os diferentes textos dos diferentes autores que leem. Portanto, é a quali-
dade dessas trocas verbais em sala de aula que possibilitara aos alunos a aprendizagem
de novos conhecimentos.

Desse modo, ao professor, como sujeito da agdo de ensinar, cabe planejar como se
dardo essas trocas. Para tanto é necessario que, de um lado, ele tenha o dominio do co-
nhecimento sobre o objeto de ensino — no nosso caso, os saberes da lingua portuguesa
— e, de outro, o conhecimento didatico que Ihe possibilitara planejar a transposigéo desses
saberes, traduzida em situagdes didaticas que favoregam aos alunos o contato com os no-
vos conhecimentos, de modo a antecipar as situagdes de conflito e preparar-se para media-
-las, visando a potencializagdo da aprendizagem.

A perspectiva da qual deve partir o professor de lingua materna para ensinar os co-
nhecimentos discursivo-textuais e linguisticos implicados nas préticas sociais de linguagem
leva-nos a falar um pouco mais sobre a concepgao de linguagem como produto e forma
de interagdo verbal.

Para Bakhtin (1953), a linguagem, como produto das relagées sociais e como forma
de interacao, so existe e se realiza nessas relacdes, na interagao entre, no minimo, duas
consciéncias (os interlocutores da situagdo), e seu uso esta sempre orientado no sentido
de um querer dizer do locutor (intencionalidade), em uma determinada situagdo social
concreta de comunicagao (situagdo enunciativa). Quer dizer, ao nos comunicarmos com
0 outro, o fazemos em situagdes especificas e produzimos os nossos textos (enunciados)
atribuindo as palavras sentidos muito préprios, em funcao das intengoes do nosso dizer.
Portanto, cada enunciado produzido (o texto oral ou escrito), em certo contexto, leva o
acento do locutor (suas apreciagdes valorativas sobre o que esta sendo objeto da conversa/
do dialogo). Por isso diz-se que um enunciado é sempre Unico, ndo se repete.

E a isso que Bakhtin/Volochinov (1929: 95) se referem quando afirmam que a palavra
esté sempre carregada de um contetdo ou sentido ideolégico ou vivencial resultante da
orientaco que Ihe foi conferida por um contexto e uma situagdo precisos.

Para Bakhtin (1953), os enunciados se realizam na forma de géneros do discurso — formas
de uso da lingua —, surgidos no ambito das diversas esferas de atividade humana (literéria,
jornalistica, artistica, do trabalho, etc.), e, por isso, constituidos sécio-historicamente.

Sob a perspectiva das concepgdes de homem, conhecimento e linguagem aqui apre-
sentadas, pensar o ensino e a aprendizagem de lingua materna é planejar situagdes dida-
ticas em que os alunos fagam uso da lingua nas mais diferentes situagdes comunicativas e
analisem esses usos (que estio em constante modificagao) visando a aprendizagem das
diferentes praticas sociais da leitura e da escrita que favorecam a formagéo de um sujeito
para os mltiplos letramentos.?

1 Ao conceito de aprendizagem podemos associar 0 de ZPD — Zona Proximal de Desenvolvimento = elaborado
influenciar o processo de desenvolvimento men-

por Vygotsky para explicar as possibilidades de a aprendizagem i !
tal. O autor assim a define: “[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determm?r
através da solucio independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determlna.do através
da solugio de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragio com companheiros mais capazes

(Vygotsky, 1984: 97). No texto sugerido para leitura complementar, vocé encontrara mais sobre o assunto.

da obra ao tratarmos do trabalho com

2 Esse conceito sera abordado ao longo da apresentagao dos pressupostos
literatura. Para aprofundamento, con-

os componentes de ensino: leitura, produgao, conhecimentos linguisticos 0
ferir ROJO, Roxane. Letramentos mdltiplos, escola e inclusdo social. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2009.
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E essa a dinamica das relagdes dos elementos que compdem a triade aluno — conheci-
mento — mediagdo do professor no ensino da lingua portuguesa. E é considerando essa
dinamica que esta colegio se coloca como um material de apoio a vocé, professor. O con-
junto de atividades, pensadas na sequéncia aqui proposta em cada um dos trés cadernos
que compdem cada volume da cole¢do — Leitura e Produgéo, Prética Literaria e Estudos de
Lingua e Linguagem —, é resultado de um recorte dos conhecimentos da lingua que leva
em conta tanto os conhecimentos que se espera que os alunos construam ao longo dos
anos finais do Ensino Fundamental quanto o modo como os sujeitos aprendem.

Vocé observard, ao longo dos capitulos, unidades e cadernos, que ha diversidade de tipos
de atividades e proposicdo de modos de organizagio da turma que favorecem a interagao
entre alunos, em pequenos grupos ou no coletivo, e entre alunos ou aluno e professor; vera
sugestdes de distribui¢do das atividades para serem realizadas em sala de aula ou fora dela,
como licdo de casa; verd momentos em que o foco sdo os conhecimentos que os alunos
tém construidos e que, posteriormente, serdo confrontados com os novos conhecimentos
tomados como objeto de ensino e aprendizagem; verd, ainda, momentos em que o registro
escrito sera fundamental e outros em que o que mais importa € a troca, a discussao oral.

Nosso propdsito é apresentar a vocé o resultado da transposigao didética dos saberes
relevantes da disciplina, realizada por nds, autoras. Entretanto, sera vocé, nas relagoes
sociais de sua sala de aula, a se apropriar deste material para transformar as sequéncias
propostas em efetivas situagdes didaticas, no momento em que promover o trabalho com
elas, na interagdo com os alunos, de acordo com o modo como planejar usé-las.
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Texto 2
Concepgées de linguagem e ensino de portugués®

Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto pelo fato de que
procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente
o produto da interagdo do locutor e do ouvinte. Toda palavra serve de expressdo a um em
relagao ao outro.
Mikhail Bakhtin
O baixo nivel de utilizagdo da lingua

. No inventario das deficiéncias que podem ser apontadas como resultados do que
ja nos habituamos a chamar de “crise do sistema educacional brasileiro”, ocupa lugar
privilegiado o baixo nivel de desempenho linguistico demonstrado por estudantes na
utilizacdo da lingua, quer na modalidade oral, quer na modalidade escrita. Ndo falta quem
diga que a juventude de hoje n3o consegue expressar seu pensamento; que, estando
a humanidade na "era da comunicagio”, ha incapacidade generalizada de articular um
juizo e estruturar linguisticamente uma sentenca. E, para comprovar tais afirmacdes, os
exemplos sdo abundantes: as redagées de vestibulandos, o vocabulario da giria jovem,
o baixo nivel de leitura comprovavel facilmente pelas baixas tiragens de nossos jornais,
revistas, obras de ficgéo, etc.

Apesar do rango de muitas dessas afirmagées e dos equivocos de algumas explicagdes,
€ necessario reconhecer um fracasso da escola e, no interior desta, do ensino de lingua
portuguesa tal como vem sendo praticado na quase totalidade de nossas aulas.

Reconhecer e mesmo partilhar com os alunos tal fracasso nao significa, em absoluto,
responsabilizar o professor pelos resultados insatisfatérios de seu ensino. Sabemos
e vivemos as condi¢des de trabalho do professor, especialmente do professor de
primeiro e segundo graus. Mais ainda, sabemos que a educagao “tem muitas vezes
sido relegada a inércia administrativa, a professores mal pagos e mal remunerados, a
verbas escassas e aplicadas com tal falta de racionalidade que nem mesmo a ‘légica’
do sistema poderia explicar" (Melio, 1979).

Aceitamos, com a mesma autora citada, a “premissa de que apenas a igualdade social
e econdémica garante a igualdade de condiges para ter acesso aos beneficios educacio-
nais”. Mas acreditamos também que, no interior das contradigdes que se presentificam na
prética efetiva de sala de aula, poderemos buscar um espago de atuagao profissional em
que se delineie um fazer agora, na escola que temos, alguma coisa que nos aproxime da
escola que queremos, mas que depende de determinantes externos aos limites da agao
da e na prdpria escola.

Nesse sentido, as questdes aqui levantadas procuram fugir tanto da receita quanto da
dendncia, buscando construir alguma alternativa de agao, apesar dos perigos resultantes
da complexidade do tema: ensino da lingua materna.

Uma questao prévia: a opgao politica e a sala de aula

Antes de qualquer consideragao especifica sobre a atividade de sala de aula, € preciso
que se tenha presente que toda e qualquer metodologia de ensino articula uma opgao
politica — que envolva uma teoria de compreensao e interpretacéo da realidade — com os
mecanismos utilizados em sala de aula.

5 Este texto retoma e desenvolve ideias expostas em “Subsidios metodoldgicos para o ensino de.lingua portu-
guesa’, Cadernos da Fidene, 18, 1981. As mesmas ideias foram também publicadas em “Possiveis alternativas
para o ensino da lingua portuguesa’, na revista Ande, 4, 1982.
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Assim, os contetidos ensinados, o enfoque que se d4 a eles, as estratégias de trabalho
com os alunos, a bibliografia utilizada, o sistema de avaliacio, o relacionamento com os
alunos, tudo corresponders, nas nossas atividades concretas de sala de aula, ao caminho
por que optamos. Em geral, quando se fala em ensino, uma questdo prévia — para que
ensinamos o que ensinamos?, e sua correlata: para que as criancas aprendem o que apren-
dem? — é esquecida em beneficio de discussdes sobre o como ensinar, o quando ensinar,
0 que ensinar, etc. Parece-me, no entanto, que a resposta ao “para que” daré efetivamente
as diretrizes basicas das respostas.

Ora, no caso do ensino de lingua portuguesa, uma resposta ao “para que” envolve
tanto uma concepgdo de linguagem quanto uma postura relativamente & educacio. Uma
e outra se fazem presentes na articulagdo metodoldgica. Por isso sdo questdes prévias.
Atenho-me, aqui, a considerar a questdo da concepgao de linguagem, apesar dos riscos
da generalizacdo apressada.

Concepgdes de linguagem
Fundamentalmente, trés concepgdes podem ser apontadas:

* Alinguagem é a expressao do pensamento: essa concepcao ilumina, basicamente, os
estudos tradicionais. Se concebemos a linguagem como tal, somos levados a afirma-
¢bes — correntes — de que pessoas que ndo conseguem se expressar N3o pensam.

® A linguagem é instrumento de comunicagdo: essa concepgao esté ligada 3 teoria da
comunicacdo e vé a lingua como cédigo (conjunto de signos que se combinam segundo
regras) capaz de transmitir ao receptor certa mensagem. Em livros didaticos, é a con-
cepgéo confessada nas instrucdes ao professor, nas introducdes, nos titulos, embora
em geral seja abandonada nos exercicios gramaticais.

* Alinguagem é uma forma de interacdo: mais do que possibilitar uma transmissdo de
informagdes de um emissor a um receptor, a linguagem é vista como um lugar de in-
teragdo humana. Por meio dela, o sujeito que fala pratica agdes que néo conseguiria
levar a cabo, a ndo ser falando; com ela o falante age sobre o ouvinte, constituindo
compromissos e vinculos que ndo preexistiam a fala.

Grosso modo, essas trés concepgdes correspondem as trés grandes correntes dos
estudos linguisticos:

® agramatica tradicional;
® 0 estruturalismo e o transformacionalismo;
¢ alinguistica da enunciagso.

A discuss@o aqui proposta procuraré se situar no interior da terceira concepgao de
linguagem. Acredito que ela implicaré uma postura educacional diferenciada, uma vez
que situa a linguagem como o lugar de constituigio de relagdes sociais, onde os falantes
se tornam sujeitos.

A interagdo linguistica
A lingua sé tem existéncia no jogo que se joga na sociedade, na interlocucéo. E é no

interior de seu funcionamento que se pode procurar estabelecer as regras de tal jogo.
Tomo um exemplo.

Dado que alguém (Pedro) dirija a outro (José) uma pergunta como: Vocé foi ao cinema
ontem?, tal fala de Pedro modifica suas relagdes com José, estabelecendo um jogo de
compromissos. Para José, sé ha duas possibilidades: responder (sim ou n&o) ou pér em
questéo o direito de Pedro em Ihe dirigir tal pergunta (fazendo de conta que néo ouviu
ou respondehdo “o que vocé tem a ver com isso?”). No primeiro caso diriamos que José
aceitou o jogo proposto por Pedro. No segundo caso, José ndo aceitou o jogo e pds em
questéo o proprio direito de jogar assumido por Pedro.

341
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Estudar a lingua ¢, entéo, tentar detectar os compromissos que se criam por meio da
fala e as condicbes que devem ser preenchidas por um falante para falar de certa forma
em determinada situacdo concreta de interacio.

Dentro de tal concepcao, ja é insuficiente fazer uma tipologia entre frases afirmativas,
interrogativas, imperativas e optativas a que estamos habituados, seguindo manuais
didaticos ou gramaticas escolares. No ensino da lingua, nessa perspectiva, é muito mais
importante estudar as relagdes que se constituem entre os sujeitos no momento em que
falam do que simplesmente estabelecer classificagdes e denominar os tipos de sentencas.

A democratizag3o da escola

Tal perspectiva, ao jogar-nos diretamente no estudo da linguagem em funcionamento,
também nos obriga a uma posicéo, na sala de aula, em relagéo as variedades linguisti-
cas. Refiro-me ao problema, enfrentado cotidianamente pelo professor, das variedades,
quer sociais, quer regionais. Afinal — dadas as diferencas dialetais e dado que sabemos,
hoje, por menor que seja nossa formagao, que tais variedades correspondem a distintas
graméticas —, como agir no ensino?

Parece-me que um pouco da resposta a perplexidade de todos aqueles que, de uma
forma ou de outra, estdo envolvidos com o sistema escolar, em relacio ao baixo nivel do
ensino contemporaneo, pode ser buscado no fato de que a escola hoje ndo recebe apenas
alunos provenientes das camadas mais beneficiadas da populacio.

A democratizagéo da escola, ainda que falsa, trouxe em seu bojo outra clientela e com
ela diferencas dialetais bastante acentuadas. De repente, ndo damos aulas sé para aqueles
que pertencem a nosso grupo social. Representantes de outros grupos estao sentados nos
bancos escolares. E eles falam diferente.

Sabemos que a forma de fala que foi elevada & categoria de lingua nada tem a ver
com a qualidade intrinseca dessa forma. Fatos histéricos (econdmicos e politicos) deter-
minaram a “elei¢do” de uma forma como a lingua portuguesa. As demais formas de falar,
que ndo correspondem a forma “eleita”, sdo todas postas num mesmo saco e qualificadas

"o

como "erréneas” , “deselegantes”, “inadequadas para a ocasido”, etc.

Entretanto, uma “variedade linguistica 'vale’ o que ‘'valem’ na sociedade os seus falantes,
isto &, vale como reflexo do poder e da autoridade que eles tém nas relagdes econémicas
e sociais. Essa afirmacéo é valida, evidentemente, em termos internos quando confronta-
mos variedades de uma mesma lingua, e em termos externos pelo prestigio das linguas
no plano internacional” (Gnerre, 1978).

A transformacéo de uma variedade linguistica em variedade “culta” ou “padrio” esta
associada a vérios fatores, entre os quais Gnerre aponta:

® aassociagdo dessa variedade & modalidade escrita;
® aassociacdo dessa variedade a tradicdo gramatical;
¢ adicionarizacdo dos signos dessa variedade;

® a consideragdo dessa variedade como portadora legitima de uma tradicdo cultural e
de uma identidade nacional.

Agora, dada a situagdo de fato em que estamos, qual poderia ser a atitude do professor
de lingua portuguesa? A separacéo entre a forma de fala de seus alunos e a variedade
linguistica considerada "padrdo” é evidente. Sabendo-se que tais diferencas so revela-
doras de outras diferencas e sabendo-se que a “lingua padréo” resulta de uma imposicéo
social que desclassifica os demais dialetos, qual a postura a ser adotada pelo professor?

Dominar que forma de falar?

~ Parece-me que simplesmente valorizar as formas dialetais consideradas ndo cultas, mas
* linguisticamente vélidas, tomando-as como o objeto do processo de ensino, é desconhecer
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que "a comegar do nivel mais elementar de relagdes com o poder, a linguagem constitui o
arame farpado mais poderoso para bloquear o acesso ao poder” (Gnerre, 1978).

Como aponta Magda Soares (1983), “de um lado h4 os que pretendem que a escola
deva respeitar e preservar a variedade linguistica das classes populares, e sua peculiar
relagdo com a linguagem, consideradas tao vélidas e eficientes, para comunicacdo, quan-
to a variedade linguistica socialmente privilegiada. Nesse caso, a escola deveria assumir
a variedade linguistica das classes populares como instrumento legitimo do discurso
escolar (dos professores, dos alunos e do material didatico). Por outro lado, h& os que afir-
mam a necessidade de que as classes populares aprendam a usar a variedade linguistica
socialmente privilegiada, prépria das classes dominantes, e aprendam a manter, com a
linguagem, a relagdo que as classes dominantes com ela mantém, porque a posse dessa
variedade e dessa forma especifica de relacso com a linguagem & instrumento fundamental
e indispensével na luta pela superacio das desigualdades sociais”.

Mais préximo & segunda posicao, me parece que cabe ao professor de lingua portu-
guesa ter presente que as atividades de ensino deveriam oportunizar aos seus alunos
o dominio de outra forma de falar, o dialeto padrao, sem que signifique a depreciacao
da forma de falar predominante em sua familia, em seu grupo social, etc. Isso porque
é preciso romper com o bloqueio de acesso ao poder, e a linguagem é um de seus
caminhos. Se ela serve para bloquear — e disso ninguém duvida —, também serve para
romper o blogueio.

Né&o estou afirmando que por meio das aulas de lingua portuguesa se processara a mo-
dificagdo da estrutura social. Estou, tio e somente, querendo dizer que o principio “quem
na@o se comunica se trumbica” ndo pode servir de fundamento de nosso ensino: afinal,
nossos alunos se comunicam em seu dialeto, mas tém se trumbicado que néo éfacil...Eé
claro que este “se trumbicar” ndo se deve apenas a sua linguagem!

Ensino da lingua e ensino da metalinguagem

Se o objetivo das aulas de lingua portuguesa é oportunizar o dominio do dialeto pa-
dréo, devemos acrescentar outra questo: a dicotomia entre ensino da lingua e ensino da
metalinguagem. A opg¢do de um ensino da lingua considerando as relacées humanas que
ela perpassa (concebendo a linguagem como lugar de um processo de interagio), a partir
da perspectiva de que na escola se pode oportunizar o dominio de mais outra forma de
expressao, exige que reconsideremos “o que” vamos ensinar, ja que tal op¢do representa
parte da resposta do “para que” ensinamos.

Nesse sentido, a alteracdo da situac3o atual do ensino de lingua portuguesa nao passa
apenas por uma mudanga nas técnicas e nos métodos empregados na sala de aula. Uma
diferente concepgéo de linguagem constréi n3o sé uma nova metodologia, mas princi-
palmente um “novo contetido” de ensino.

Parece-me que o mais cadtico da atual situacio do ensino de lingua portuguesa em
escolas de primeiro grau consiste precisamente no ensino, para alunos que nem sequer
dominam a variedade culta, de uma metalinguagem de andlise dessa variedade — com
exercicios continuos de descricdo gramatical, estudo de regras e hipéteses de anélise de
problemas que mesmo especialistas néo estio seguros de como resolver.

Apenas para exemplificar: j tive a oportunidade de folhear cadernos de anotagdes de
aluno de quinta série. O “pobre menino” anotara que, para Saussure, a lingua é um con-
Junto estruturado de signos linguisticos, arbitrérios por natureza, mas que para Chomsky
(grafado Jonsqui), estudar uma lingua era estabelecer “regras profundas” da competéncia
dos falantes...

Exemplo menos caético, mas nem por isso menos triste, e infelizmente mais frequente,
sdo paginas e paginas de conjugagdes verbais em todos os tempos e modos, sem que
o aluno nem sequer suspeite o que significa indicativo, subjuntivo ou mais-que-perfeito.
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Amaior parte do tempo e do esforco gastos por professores e alunos durante o processo
escolar serve para aprender a metalinguagem de anélise da lingua, com alguns exercicios,
e eu me arriscaria a dizer “exercicios esporddicos”, de lingua propriamente ditos.

Entretanto, uma coisa € saber a lingua, isto é, dominar as habilidades de uso da lingua
em situagdes concretas de interacdo, entendendo e produzindo enunciados, percebendo
as diferencas entre uma forma de expresdo e outra. Outra, é saber analisar uma lingua
dominando conceitos e metalinguagens a partir dos quais se fala sobre a lingua, se apre-
sentam suas caracteristicas estruturais e de uso.

Entre esses dois tipos de atividades, é preciso optar pelo predominio de um sobre o
outro. Tradicionalmente prevaleceu o ensino da descri¢do linguistica — eu diria que nem
sequer a descri¢do prevaleceu, mas o exemplério de descricdes previamente feitas, pois
na escola ndo se aprende a descrever fatos novos, formular hipéteses de descricéo, etc.
O que se aprende, na verdade, é exemplificar descricdes previamente feitas pela grama-
tica. Mais modernamente, as descri¢es tradicionais foram substituidas por descricées da
teoria da comunicagdo, e hoje o aluno sabe o que é emissor, receptor, mensagem, etc.
Na verdade, substituiu-se uma metalinguagem por outral

Parece-me que, para o ensino de primeiro grau, as atividades devem girar em torno do
ensino da lingua e apenas subsidiariamente se deveré apelar para a metalinguagem, quando
a descricdo da lingua se imp&e como meio para alcancar o objetivo final de dominio da
lingua, em sua variedade padréo.

Gostaria de encerrar essas breves consideracdes sobre concepcdo de linguagem,
variedades linguisticas e ensino de lingua/ensino de metalinguagem, reafirmando que
a reflexdo sobre o "para qué” de nosso ensino exige que pensemos sobre o préprio fe-
némeno de que somos professores — no nosso caso, a linguagem —, porque tal reflexao,
ainda que assistemética, ilumina toda a atuacdo do professor em sala de aula.

GERALDI, Jodo W. O texto na sala de aula. S3o Paulo: Atica, 1997.

0 ENSINO DA LINGUA

Nossa concepc¢ao sobre o ensino de gramatica no en-
sino fundamental do 62 a0 9¢ ano é expressa no texte
a seguir, produzido por um dos autores desta colegao.
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GRAMATICA: INTERACAO, TEXTO E
REFLEXAO — UMA PROPOSTA DE ENSINO E
APRENDIZAGEM DE LINGUA PORTUGUESA
NOS ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO'

Nos udltimos trinta anos, desde a introducao ofi-
cial da linguistica nos cursos de Letras do pais e o re-
conhecimento dessa disciplina como ciéncia, nenhum
professor de Lingua Portuguesa passou incélume pelo
mal-estar criado pelo hiato existente entre a pratica de
ensino de lingua materna nas escolas e as pesquisas lin-
guisticas no ambito académico.

De la para cda, enquanto se sucediam os modelos
tedricos e as linhas de pesquisa — que vao da linguis-
tica estrutural a analise do discurso, passando pelo
gerativismo, pela linguistica textual e pela andlise da
conversacao, entre outros —, os professores dos ensinos
fundamental e médio continuavam a lidar, diariamen-
te, com problemas ainda nao resolvidos desde o apogeu
estruturalista nos anos 1970, tais como: O que ensinar
nas aulas de lingua, como e para qué?

Enquanto o professor da 17 série do ensino médio
(para concretizar num exemplo) pensa hoje na melhor
estratégia para desenvolver as “funcoes da linguagem”
— conteudo que se tornou obrigatorio nos manuais di-
daticos e nos programas vestibulares de algumas uni-
versidades brasileiras —, o meio académico ha muito
substituiu termos como emissor/receptor, do modelo
de comunicacao de Jakobson, por outros como locutor/
locutdrio ou por enunciador/enunciatdrio.

Evidentemente, esse desfile de novos conceitos e
terminologias que circulam nao € gratuito, pois mar-
cam importantes diferencas tedricas existentes, nem
sempre quanto ao objeto, mas quase sempre quanto
ao modo como o objeto € concebido por determinada
linha de pesquisa.

O professor dos ensinos fundamental e médio,
quando tem contato com as inovacoes tedricas di-
fundidas no universo académico, sente-se impossibi-
litado de fazer mudancas significativas na forma de
ensinar a lingua. Primeiramente porque nao se trata
de fazer uma simples substituicao de um modelo gra-
matical (no caso, o construido pela tradi¢cao norma-
tiva) por outro, mais moderno e supostamente mais
eficiente. Em segundo lugar, porque talvez nao sinta
no novo modelo adequacao, consisténcia ou amplitu-

de suficientes para torna-lo o centro das aulas de lin-
gua na esfera escolar. Por quantos anos esse modelo
seria valido, até que outro, mais moderno e eficiente,
o substituisse?

Alguns renomados estudiosos da lingua, como Ro-
dolfo Ilari* e Maria Helena Moura Neves?, entre outros,
deram contribuicoes significativas ao fazerem suges-
toes de como trabalhar certos conteudos gramaticais
sem um enfoque puramente normativo e com vistas
a dimensao semantica da lingua. Contudo, apesar da
pertinéncia e da importancia dessas contribuicoes, elas,
quando reunidas, sao insuficientes para que o professor
dos ensinos fundamental e médio possa, a partir delas,
organizar um programa de lingua portuguesa.

Desse modo, apesar de todas as falhas nos conceitos
e na terminologia da gramatica normativa, como bem
demonstrou o professor Mario Perini4, apoiar-se no
modelo gramatical construido pela tradicao acabou se
tornando, para muitos, uma espécie de porto seguro,
mesmo que seja para, a partir desse ponto, exercer a cri-
tica ao proprio modelo.

Assim, quando a escola conta, em seus quadros,
com professores interessados numa renovacao de en-
sino de lingua, a novidade quase sempre incide sobre
um ou outro conteudo, da morfologia ou da sintaxe,
que passa a ser tratado do ponto de vista da semanti-
ca, da pragmatica, da linguistica textual ou da analise
do discurso. Os demais, pelo fato de ainda nao terem
sido objetos de investigacao, acabam sendo tratados
de modo convencional.

Entre as mudancas que as discussoes linguistico-dis-
cursivas suscitaram no ambito escolar, reforcadas pela
proposta dos PCN de um ensino de lingua contextuali-
zado, talvez a mais significativa seja a questao da grama-
tica no texto (também denominada, inadequadamente,
por alguns gramadtica do texto ou gramdtica textual),
que se transformou numa verdadeira obsessao entre os
professores de Lingua Portuguesa a partir de meados da
década de 1990.

A gramatica no texto

O conceito de gramdtica no texto vigente nas esco-
las hoje é diferente daquilo que a linguistica textual
toma por objeto. Essa expressao geralmente € sino-
nima de ensino contextualizado de gramatica, com-
preendendo-se contexto como um texto em que se
verificam determinados usos da lingua.

1. Texto apresentado por um dos autores desta colecao no 8 Congresso de Lingua Portuguesa, na PUC de Sao Paulo, em 2000, e publicado
em Lingua Portuguesa: uma visao em mosaico, organizado por Neusa Barbosa Bastos (Sao Paulo: IP-PUC/Educ, 2002).

2. Ver, a proposito, A linguistica e o ensino de lingua portuguesa.
3. Ver, a proposito, Gramadtica na escola.

4. Entre outras de suas obras, ver, a proposito, a Gramadtica descritiva do portugués.
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Nesses casos, infelizmente, o texto raramente €
tomado como unidade de sentido e, mais raramente
ainda, como discurso. Relegado ao papel de suporte, o
texto quase sempre acaba se transformando em mero
pretexto para a exemplificacao teorica ou para exer-
cicios de reconhecimento ou classificacao gramatical.

Nesse tipo de pratica metalinguistica, dificilmente se
consideram a leitura e a interpretacao efetiva do texto
atividades necessarias aos estudos gramaticais. Em ou-
tros termos, na organizacao dos trabalhos da disciplina
Lingua Portuguesa, existe a hora da leitura e da inter-
pretacao textual e existe a hora do estudo da gramatica,
que se faz contextualizado, em textos, embora estes nao
sejam tomados como unidades de sentido ou como ob-
jetos de ensino.

Tomemos como exemplo este conhecido poema de
Carlos Drummond de Andrade:

Cidadezinha qualquer

Casas entre bananeiras
mulheres entre laranjeiras
pomar amor cantar.

Um homem vai devagar.
Um cachorro vai devagar.
Um burro vai devagar.

Devagar... as janelas olham.
Etavida besta, meu Deus.

(Reunido. 10. ed. Rio de Janeiro:
José Olympio, 1980. p. 17.)

A concepcao que tem tomado o texto como pretex-
to para a abordagem da lingua certamente se contenta-
ria em aproveitar o poema para fazer um levantamento
dos artigos empregados (quatro ocorréncias) e classifi-
cd-los a luz da tradicao gramatical (trés ocorréncias do
artigo indefinido um e uma ocorréncia do definido as).
A chamada contextualizacao, nesse caso, € compreen-
dida apenas como o suporte contextual em que os arti-
gos foram empregados, sem que se estabeleca qualquer
tipo de relacao entre as indicacoes de sentido feitas pe-
los artigos e o sentido geral do texto.

Na verdade, esse tipo de abordagem gramatical
nao passa de uma roupagem diferente de uma velha
pratica escolar, conhecida como gramatica da frase.
Se antes se analisavam os termos dentro dos limites
da frase, hoje nao € diferente quando a frase ainda € o
limite dos termos, uma vez que nao se consegue esta-
belecer nexos semanticos entre os termos, a frase e o
texto como um todo.
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Provavelmente, quando Carlos Drummond de An-
drade escreveu “Cidadezinha qualquer’, nao estava
preocupado com o emprego de artigos e muito menos
com a classificacao destes; talvez nem tivesse percebi-
do que fizera uso dessa classe gramatical. Contudo, algo
certamente lhe interessava muito: a construcao do sen-
tido ou dos sentidos do texto. E, para obter os sentidos
pretendidos, valeu-se dos recursos de que dispoe a lin-
gua, entre os quais o emprego ou a auséncia de artigos.

O certo € que o poema nao teria os sentidos que tem
nao fosse o emprego dos artigos da forma como foram
utilizados. Se, por exemplo, em lugar de “Um homem
vai devagar’, tivéssemos “O homem vai devagar”, o sen-
tido do poema seria completamente modificado.

Aos estudos de lingua interessam justamente esses
aspectos. Em vez de mero reconhecimento de catego-
rias ou de classificacoes, tomados até entao como um
fim em si, importa mais observar como certas escolhas
linguisticas, feitas dentro do leque de coercoes da lin-
gua e do estilo pessoal, participam da construcao do
sentido dos textos.

Evidentemente, nem todo texto serve para qualquer
fim. A presenga reiterada ou mesmo a auséncia de de-
terminados recursos linguisticos devem ser os critérios
basicos de escolha de textos para tratar desses mesmos
recursos.

Os textos podem ser lidos de muitas formas e por
diferentes prismas. Pode-se adentrar um texto por
seus aspectos formais, tais como tipo de verso, ri-
mas, pelo léxico, por sua camada fonica, pela pontua-
¢ao, pela sintaxe, por recorréncias de diferentes na-
turezas, pelos paralelismos, pelas imagens, pelos mo-
tivos ou pelo tema, pela situacao de producao, etc.
Quando nos propomos a estudar gramadtica no texto,
supoe-se que pretendemos ler o texto pela perspec-
tiva da lingua, isto €, dos recursos linguisticos utili-
zados pelo autor para criar sentido naquele texto e
naquela situacao de producao.

Como exemplo, passemos a ler “Cidadezinha qual-
quer” do ponto de vista do emprego dos artigos.

Na primeira estrofe do poema nao ha ocorréncia de
artigos; na segunda estrofe, ha trés ocorréncias do arti-
go indefinido um; na ultima estrofe, apenas a ocorrén-
cia do artigo definido as.

A auséncia de artigos na primeira estrofe do poema
resulta numa generalizacao dos substantivos empre-
gados: casas, bananeiras, mulheres, laranjeiras, pomar,
amor e cantar (substantivado). E como se, num mo-
vimento rapido de uma camera cinematogrdfica, se
apreendesse uma visao global e dinamica de uma “cida-
dezinha qualquer” do interior, mineira ou de qualquer
outro Estado do pais, onde elementos humanos se fun-
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dem a paisagem natural. Nessa visao panoramica, nao
hd espaco para artigos e adjetivos; é a coisa concreta que
aflora na paisagem.

A falta de pontuagao, principalmente no tltimo ver-
50, acentua o dinamismo da cena (e nao do objeto), como
que compondo um painel constituido por flashes de uma
pequena e pacata cidade de interior. A paisagem naturali-
zada, somada ao aspecto humano, que com ela se funde,
confere ao poema algo de eterno, de mitico e estatico.

Na segunda estrofe, os trés versos que a compdem
apresentam a mesma estrutura sintatica e quase a mesma
escolha lexical. Com variagdes apenas nos substantivos —
homem, cachorro e burro —, nos trés casos é sempre o in-
definido um o determinante desses substantivos.

Vé-se, agora, um movimento diferente da camera,
que seleciona alguns dos elementos da paisagem e fo-
caliza-os. Nao hd ainda individualizacdo desses elemen-
tos, mas eles introduzem movimento na cena imével.
Sao apenas um homem, um cachorro e um burro quais-
quer, como tantos outros que circulam pelas cidades in-
terioranas. Nada sabemos sobre eles, nenhum atributo
(adjetivo ou expressdo adjetiva) modifica sua esséncia.
Sao seres comuns, indefinidos, anonimos. O que ressal-
ta em seus gestos € apenas o lento movimento de ir. A
estrutura paralelistica desses versos, seja na organiza-
¢ao sintatica, seja na escolha lexical, reitera a ideia de
lentidao de movimentos, de a¢des cotidianamente re-
petidas. Nada de novo ocorre na paisagem.

A terceira estrofe inicia-se por um novo emprego
da palavra devagar, agora em posicéo inicial do ver-
so. Embora haja reiteracao da ideia da morosidade das
coisas, a inversao do advérbio, seguida das reticéncias,
€ suficiente para indicar uma quebra em relacio a se-
queéncia anterior e prenunciar o desfecho do poema.

Pode-se dizer que a camera chegou ao seu movimen-
to final. Como se se valesse do recurso zoom, o foco foi
aos poucos se fechando, partindo de uma visao pano-
ramica da paisagem para repousar agora no particular,
nas janelas, Gnico substantivo do poema acompanhado
de artigo definido.

Em contraposicao a imprecisao de homem, cachor-
ro e burro (elementos diluidos na paisagem), conferida
pelo emprego do artigo indefinido um, o emprego do
artigo definido as confere precisdo e reconhecimento as
janelas. Nao sdo quaisquer janelas; sdo aquelas conhe-
cidas janelas das pequenas cidades do interior, sobre as
quais as pessoas se debrucam a fim de olhar a vida ex-
terior, a procura de novidades, de mexericos, de acon-
tecimentos que quebrem a rotina. E como se, no espago

indefinido de uma cidadezinha qualquer do interior do
pais, houvesse sempre algo conhecido e préximo da ex-
periéncia de cada um de seus habitantes: as janelas —
tnico meio de contato com o mundo exteriors.

A opgao pelo artigo definido evidentemente nao é
casual, mas uma condicio, nesse contexto, para con-
trapor o particular ao geral, o conhecido e préximo ao
difuso e distante. A personificacdo de janelas (“as jane-
las olham”) resume, no poema, aquilo que talvez seja a
experiéncia mais concreta de quem vive ou viveu nesse
tipo de cidade.

Olhando para os artigos ou para a falta de artigos
do texto, evidenciam-se também os movimentos do
olhar do sujeito, que, indo do geral para o cada vez
mais particular, se situa em algum ponto dessa cidade-
zinha qualquer, talvez também em uma janela aberta.
Contudo, ndo se trata de um olhar a procura de novi-
dades e, sim, de um olhar distanciado, embora “inte-
grado” ou, pelo menos, situado dentro da paisagem. A
percepcao do mundo € mediada pela consciéncia criti-
ca, que impede a adesao pura e simples aos habitos da
pequena cidade.

Esse olhar reservado, em parte critico, em parte ir6-
nico, lembra o olhar torto, gauche, do “Poema de sete
faces”, atenuado nesse caso pelo tom humoristico do
verso final: “Eta vida besta, meu Deus”.

A observagao dos recursos linguisticos utilizados no
poema ainda pode levar a outros aspectos importantes
relacionados com o sentido geral do texto e com a situa-
¢ao de producao. Embora fuja aos interesses imediatos
deste texto, vale a0 menos citar alguns aspectos linguis-
ticos do poema, também responsaveis pela construcao
de sentido, como a selecdo de um vocabuldrio simples e
amarca de oralidade no ultimo verso.

Se levarmos em conta a situa¢do de produciao desse
poema, notamos que essas “escolhas” também tém sig-
nificado: sao marcas do compromisso do poeta com o
projeto modernista dos anos 1920, do qual Drummond
fazia parte e era um dos principais porta-vozes em Mi-
nas Gerais.

Com esse exemplo, procurou-se mostrar o que
poderia ser o chamado ensino de gramatica no texto
na escola. Nessa perspectiva de abordagem da lingua
e do texto, interessam menos as questdes que envol-
vem problemas conceituais (por exemplo, as dife-
rencas entre artigos e pronomes) ou problemas de
terminologia (artigos, determinantes). Tomando as
terminologias como meio, e nao como fim, ao profes-
sor e ao estudante interessam mais a observacao e a

5. Convém lembrar que o poema “Cidadezinha qualquer” foi publicado pela primeira vez na obra Alguma poesia, em 1930, quando ainda
nao se dispunha do radio e da tevé como meios de comunicagio. As pequenas cidades do interior ficavam praticamente isoladas das

grandes capitais.

6.0 “Poema de sete faces” também foi publicado em Alguma poesia (1930).
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anzlise dos recursos que estao a disposicao do usud-
rio da lingua, bem como das coercdes que esses re-
cursos implicam, como meio de apropria-los em suas
praticas discursivas, seja na condicdo de enunciador,
seja na de enunciatdrio.

Os estudos de lingua na escola vivem, hoje, um
longo periodo de transicao. Talvez, neste momento, o
mais importante seja estar aberto a outras dimensoes
da lingua, como o texto e o discurso, sem que, para
isso, seja necessario por abaixo tudo o que a tradicao
gramatical construiu.

Pode-se lembrar aqui a licdo de Franchi, Negrao e
Miiller’, ao sugerirem formas de abordagem semantica
na andlise de estruturas sintaticas da lingua:

Nao precisamos, logo de inicio, abandonar
tudo o que aprendemos a respeito da gramatica.
No trabalho de avaliacao da chamada “gramatica
tradicional” alguns dados parecerao resultantes
de uma excelente intuicdo sobre o sistema da
lingua e a estrutura sintdtica de muitas expres-
soes. Outros terao de ser corrigidos, estendidos
ou melhor delimitados.
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