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RESUMO

Esta pesquisa nasceu da necessidade de se conhecer mais sobre o ensino e as aprendizagens
do eixo didatico de Lingua Portuguesa — andlise linguistica — no ensino médio, uma vez que
pesquisas, estudos e referenciais tedrico-metodoldgicos sdo escassos sobre esse tema e nesse
segmento da educacdo basica. Surgiu, também, da necessidade, por parte de muitos
professores, de saber como realizar uma préatica pedagogica adequada e significativa desse
eixo de ensino. Nosso objetivo, a partir dai, foi investigar como tem sido realizado o ensino
de andlise linguistica nas aulas de lingua materna do ensino médio por professores com uma
pratica considerada bem-sucedida, buscando identificar os contetudos e objetivos trabalhados,
os procedimentos metodoldgicos adotados, os recursos didaticos utilizados e a articulacdo da
andlise linguistica com os outros eixos (leitura, oralidade, producdo de texto). Respaldamo-
nos, do ponto de vista tedrico, nos pressupostos da linguistica aplicada de base interacionista e
nas concepgdes de lingua como pratica socio-histérica, de texto como processo, e de ensino-
aprendizagem como construcdo e interacdo social. Assim, para compor o referencial tedrico,
valemo-nos de autores como Soares (1998, 2004), Bagno (2001, 2004), Neves (1991, 2003),
Mattos e Silva (1997), Geraldi (1997, 2000), Suassuna (199, 2006), Marcuschi (2005, 2008),
Mendonca (2005, 2006), Antunes (2003, 2007), Possenti (1996, 2000), Bakhtin (1992),
Schneuwly e Dolz (2004), entre outros. Quanto aos dados, estes foram analisados numa
perspectiva metodolégica qualitativa e indiciaria (SUASSUNA, 2007; GINZBURG, 1999).
Para realizar esta investigacdo etnografica, observamos a pratica de trés professores de
portugués do ensino médio em trés diferentes escolas publicas da cidade do Recife durante
uma unidade letiva, no segundo semestre de 2008. Realizamos, ainda, com esses docentes,
entrevista semiestruturada, adotando uma abordagem discursiva. A analise dos dados nos
permitiu perceber que diferentes perspectivas teérico-metodoldgicas convivem no trabalho
pedagdgico de reflexdo sobre a lingua e que cada professor se apresentou de modo bem
particular em relacdo ao ensino e as estratégias metodoldgicas adotadas para o eixo de andlise
linguistica. Por outro lado, constatamos um esforco por parte desses professores de ndo
realizar um ensino descontextualizado e puramente normativo com a lingua, valendo-se
sempre de textos de diferentes géneros textuais e a reflexdo sobre e/ou a partir deles.
Percebemos ainda a necessidade de uma compreensdo mais minuciosa, por parte, pelo menos,
de um dos professores, do que seja analise linguistica, particularmente em relacdo aos
conteudos, aos objetivos de ensino e as competéncias pretendidas no ensino médio. Neste

sentido, consideramos que as dificuldades existentes nesse processo de apropriacdo, pelos



docentes, de uma proposta tedrico-metodolédgica que venha contrapor ao modo tradicional de
ensinar gramatica, interferem, diretamente, na adequacdo da atividade pedagdgica com o0s
fendmenos linguisticos e gramaticais, na articulacdo entre eixos de ensino e na questdo da
variacdo linguistica. Os resultados mostraram, entre outros aspectos, a indispensabilidade de
maiores investimentos tanto em pesquisas e reflexdes epistemoldgicas e metodoldgicas em
relacdo ao que se tem tratado por andlise linguistica quanto em mudancas estruturais e

pedagdgicas nos cursos de formacdo docente sejam estes de formacéo inicial ou continuada.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de analise linguistica. Didatica do portugués. Gramatica e

ensino. Portugués no ensino médio



ABSTRACT

This research arose from the need to know more about teaching and learning in the
Portuguese language teaching axis - linguistic analysis — in the high school, once research
studies and theoretical and methodological references are scarce on this subject and on this
education segment. It came also from the necessity of many teachers to know how to conduct
an appropriate, meaningful pedagogical practice of this teaching axis. Our goal, from that
point, was to investigate how linguistic analysis teaching in the mother tongue classes of high
school has been carried out by teachers whose practice is considered successful, in order to
identify the contents and objectives adopted by them, their methodological procedures, the
teaching resources used and the articulation of linguistic analysis with other axes (reading,
oral language, text production). From a theoretical point of view, we are supported by the
assumptions of applied linguistics of interactional basis and by the conceptions of language as
social-historical practice, of text seen as process, and teaching and learning as construction
and social interaction. Thus, to compose the theoretical framework, we make use of authors
such as Soares (1998, 2004), Bagno (2001, 2004), Neves (1991, 2003), Mattos e Silva (1997),
Geraldi (1997, 2000), Suassuna (1995, 2006), Marcuschi (2005, 2008), Mendonga (2005,
2006) Antunes (2003, 2007), Possenti (1996, 2000), Bakhtin (1992), Schneuwly and Dolz
(2004) among others. The data were analyzed in a qualitative and evidential methodological
perspective (SUASSUNA, 2007; GINZBURG, 1999). To accomplish this ethnographic
research, we observed the practices of three high school Portuguese teachers in three different
public schools of Recife during a teaching unit in the second semester of 2008. Moreover, we
conducted with these teachers semi structured interview, from a discursive approach. The
analysis of the data allowed to realize that different theoretical and methodological
perspectives coexist in the pedagogical work of reflection on the language and that each
teacher acted in a particular way regarding to teaching and to the methodological strategies
adopted towards the axis of linguistic analysis. Conversely we found that there is an effort,
made by the observed teachers, in order not to carry out a decontextualized, purely normative
work with the language. We have also realized that a more thorough understanding of what
linguistic analysis consists of is needed by, at least, one of the teachers, particularly regarding
to the contents, teaching objectives and the intended skills for high school. In this regard we
consider that the conflicts which exist in this process of appropriation, by the teacher, of a
theoretical and methodological proposal opposed to the traditional way of teaching grammar

interfere directly with the adequacy of pedagogical activity with linguistic and grammatical



phenomena, the articulation between educational axes and the issue of linguistic variation.
The results showed, among others, the need for greater investment both in epistemological
and methodological reflections and research in the relation to what has been understood as
linguistic analysis much as structural and pedagogical changes in the teacher formation

(whether initial or continuing training).

KEYWORDS: Linguistic analysis teaching. Didactic of Portuguese. Grammar and teaching.
Portuguese in High School.
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1 INTRODUCAO

O ensino de Lingua Portuguesa (LP) surge, conforme esclarece Batista (1991), ainda
que tardiamente, no Brasil, com o objetivo de transmitir e preservar o patrimonio cultural da
nacdo, sendo, por sua vez, parte de um projeto educacional maior o qual tinha em vista a
construcdo da identidade e da cultura nacionais. Tal projeto tem sua raiz na vertente grega da
gramatica tradicional instituida ha vinte e trés séculos atras. Tanto a gramatica grega quanto a
gramatica nacional surgiram com finalidades praticas de unidade linguistica e preservagdo do
idioma nacional.

A lingua seria ensinada através dessa gramatica e possuiria caracteristicas bem
especificas: pratica disciplinadora e perspectiva normativa com fins de correcdo e valorizagédo
do codice literario, restrito & modalidade escrita e ao uso literario formal e ideal (cf.
BATISTA, 1991.). Surge ainda desse processo a estreita relagdo entre gramatica normativa
tradicional e ensino de Portugués. Falar bem (logo, escrever também) é sinénimo de
falar/escrever corretamente uma variedade escolhida como padrao, como ideal de lingua.

Esse modelo de lingua, que carrega as marcas de uma cultura tradicional, ainda esta
presente em muitas praticas escolares. N&o tendo sido modificado de modo amplo e
consistente mesmo diante da instauracdo da crise no ensino de lingua materna e das inumeras
criticas a esse modelo tradicional de gramatica e ao seu ensino. Tal crise estava atrelada a
incapacidade da escola de ensinar a ler e a escrever com desenvoltura. J& as criticas ao ensino
de gramatica diziam respeito tanto a fatores tedricos quanto a aspectos metodolégicos. Entre
elas destacavam-se, conforme sinaliza Britto (1997): (1) a indefinicdo quanto ao para que
ensinar gramatica normativa; (2) a valorizacdo de uma variedade linguistica (padrdo) e de
uma modalidade de lingua (a escrita); (3) a insisténcia nas regras de exce¢do no ensino da
norma, ao invés do privilégio da regularidade; (4) a descontextualizacdo e a falta de sentido
nas atividades de leitura e producdo de texto; (5) a constatacdo da falta de consisténcia e de
adequacdo da teoria gramatical presentes nas gramaticas escolares e (6) a falta de vinculo
claro entre a metalinguagem e a pratica de analise e reflexdo sobre a lingua.

Desse modo, a fim de superar a tradicdo centrada na memorizacdo de regras e de
taxonomias com um fim em si mesmas (cf. Geraldi, 1997[1984]), como também a crise no
ensino, é proposto uma metodologia baseada em préticas articuladas de leitura, produgédo de
textos e analise linguistica, ou seja, 0s conhecimentos gramaticais deveriam estar a servico
dos usos da lingua (NEVES, 2006; BRASIL, 2002). Para Geraldi (2000a), a anélise
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linguistica (AL) consiste na reflexdo sobre a lingua em préticas interativas, tanto sobre
questdes tradicionais de gramatica, quanto a questdes amplas a proposito dos textos (aspectos
discursivos e textuais).

Contudo, como ja afirmarmos, o ensino tradicional, ainda, faz-se presente em muitas
escolas por todo pais, especialmente no que se refere a analise linguistica. Sobre isso
Mendonca (2006a) esclarece que os artigos organizados por Geraldi, em 1984, foram um
marco nas publicacdes voltadas para a formacgéo de professores, mas pouca coisa se efetivou
quanto ao ensino de gramatica ao passo que as atividades de leitura e producgdo textual ja
apresentaram algumas modificaces.

Pesquisas realizadas por Neves (2006) e Morais (2002), respectivamente, revelaram
que as aulas de gramatica tém se restringido ao reconhecimento e a classificacdo de palavras e
de funcBes sintaticas; ou permitiram constatar que os professores estdo se apropriando da
orientagdo que recomenda ensinar gramatica “a partir de textos”, porém esse ensino, na maior
parte das vezes, tem sido efetivado apenas como andalise morfologica e sintatica de frases ou
palavras extraidas de textos.

Soma-se a isso a nossa experiéncia profissional como professora do ensino médio
(EM) e formadora de professores em que reconhecemos que ha muito a ser feito para que se
atenda, efetivamente, as exigéncias que nos estdo sendo colocadas a partir das novas
concepcdes de linguagem e ensino de lingua (cf. BATISTA, 1997). Além de nos
solidarizamo-nos com tantos professores que durante os processos de formacao revelam estar
confuso, inseguros e insatisfeitos diante do desafio de realizar uma préatica pedagogica que
aborde as diferentes préaticas de leitura e escrita de diversos géneros textuais, ainda tendo que
realizar essa pratica levando em consideracdo os contextos reais de uso desses textos e sua
relacdo com a gramatica da lingua (a normatividade, a metalinguagem).

Concordamos com Morais (2002), quando ele afirma que ndo faz sentido seguir
prescrevendo um ensino de lingua que apenas priorize a producdo e a compreensdo textual,
sem avancar no debate académico sobre como tratar, em sala de aula, o eixo didatico chamado
andlise linguistica; e com Rojo (2006) ao concluir que muitos trabalhos foram publicados
sobre a abordagem da leitura/compreensdo/producdo de textos, mas poucos deles apontam os
encaminhamentos necessarios para abordar os conhecimentos linguisticos ou gramaticais. Na
urgéncia desse debate, emerge, juntamente com as motivagGes explicitadas anteriormente, o
desejo de contribuir para o enfrentamento do “monstro”. Para tanto, elencamos, abaixo,
algumas questdes norteadoras que, no decorrer de nossa pesquisa, procuramos responder:

1. O que é exatamente ensinar AL no ensino médio atualmente?
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2. E possivel ensinar AL conforme prescrevem as teorias vigentes?

3. Como os professores do ensino médio compreendem e praticam o ensino da AL?

4. Como os docentes estdo se apropriando das novas orientagcdes para o ensino de lingua
materna no que diz respeito & gramatica normativa tradicional e as préaticas de analise
e reflexdo sobre a lingua?

5. Quais sdo os objetivos e as estratégias didaticas atualmente utilizadas pelos docentes
para o ensino da AL?

Acreditamos que o sucesso de um trabalho diferenciado com esse eixo didatico em
muitas préaticas docentes é consequéncia de uma preocupacdo de efetivar um ensino de lingua
reflexivo e descritivo, que desenvolva no estudante uma pratica comunicativa proficiente nas
mais diferentes situacGes de uso. Nesses casos, 0 professor entende que a lingua € um
processo interativo, sendo o estudo da gramatica um dos meios e ndo a Unica forma de se
vivenciar a linguagem na sala de aula. E esta sendo vista para além de um produto acabado,
pronto, fechado em si mesmo (GERALDI, 1996a).

Diante dessas questdes complexas, lancamo-nos ao desafio de investigar praticas,
discursos e concepgdes produzidos acerca do ensino de andlise linguistica, evidenciado as
relacbes que ha entre eles. Para tanto, desenvolvemos uma pesquisa etnogréafica com trés
professores cujas praticas eram consideradas bem-sucedidas por colegas e que atuavam em
instancias de ensino pablico (municipal, estadual e federal) da cidade do Recife, em turmas do
ensino médio. Nossos instrumentos de coletas de dados foram o questionario, a observacao
ndo-participante e a entrevista semiestruturada. Para responder as perguntas da nossa
investigacado, tracamos 0s seguintes objetivos:

1.1 Geral

1.1.1 Investigar como tem sido realizado o ensino de andlise linguistica nas aulas de
LP do ensino médio.

1.2 Especificos

1.2.1 Analisar como o professor desenvolve o processo de ensino/aprendizagem da
analise linguistica, levando em consideracéo:

a)  os conteudos e os objetivos trabalhados;

b)  os procedimentos metodoldgicos adotados;

c) o trabalho com o texto.

1.2.2 Analisar como se da a relagdo do estudo de andlise linguistica com os demais

eixos de ensino (leitura, oralidade e producéo de texto).
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1.2.3 Analisar como os professores concebem o ensino de lingua, gramatica e o0 eixo
da reflexdo sobre a lingua, verificando as possiveis relacbes entre essas concepcdes e as
praticas observadas.

Quanto as hipoteses da nossa pesquisa, podemos assim resumi-las:

1. Acreditdvamos que hé alteracdes significativas no ensino de LP no que se diz
respeito a reflexdo sobre a lingua, a gramatica normativa e ao ensino da metalinguagem
devido a mudanga do paradigma ocorrida principalmente a partir da década de 80. Isto €, os
professores estéo trazendo para a sala de aula, de alguma forma, a concepg¢éo de um ensino de
lingua discursivo e a partir do texto.

2. Entretanto, a apropriacdo das novas prescri¢fes que revisam a pratica do ensino da
gramatica normativa tradicional ainda € motivo de duvida e incoeréncias. Por isso, mesmo
com essa tentativa, por parte dos docentes, de encaminhar um ensino de lingua na perspectiva
do letramento, reflexivo, discursivo, acreditamos que ainda ha lacunas e inadequacdes na
apropriacdo dessas prescricoes.

3. Logo, encontrariamos uma “mesclagem” entre as novas propostas e as praticas de
ensino de gramatica normativa tradicional. Ocorreria aquilo que Mendonca(2006a)
denominou de “passos adiante e outros atras”, um trabalho reflexivo concomitante ao
reconhecimento puro de regras e nomenclaturas.

4. Pensavamos, ainda, que as dificuldades no ensino desse eixo podem ocorrer pela
falta de consenso no tocante ao que deve ser ensinado em substituicdo ao ensino tradicional de
gramatica normativa, e pela dificuldade de romper com paradigmas tradicionais.

5. Finalmente, acreditdvamos que a formacdo inicial ou continuada, bem como os
materiais didaticos e os documentos que regem a pratica docente, influenciaria a
sistematizacdo de um ensino proximo ou ndo do que se concebe por reflexdo e andlise
linguistica.

Podemos adiantar aquilo que desenvolvemos neste trabalho, dizendo que o0s
resultados encontrados durante a investigacdo puderam confirmar algumas de nossas
hipGteses iniciais e refutar outras.

Como referencial teorico, apoiamo-nos nos pressupostos da linguistica aplicada de
base interacionista, e nas concepcfes de lingua como prética socio-histdrica, de texto como
processo, e de ensino-aprendizagem como construgdo, tentando estabelecer um dialogo entre
as atuais propostas metodoldgicas que tratam do eixo andlise linguistica e as praticas
investigadas. Assim, para compor o referencial tedrico, valemo-nos de autores como Soares
(1998; 2004), Bagno (2002; 2004), Neves (1991; 2006), Mattos e Silva (1997), Geraldi (1997 e
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2000), Suassuna (1995; 2006), Marcuschi (2008), Mendonca (2002; 2006), Antunes (2003; 2007),
Possenti (1996; 2000), Travaglia (2001), Bakhtin (1986), Schneuwly e Dolz (2004), entre outros.
Quanto aos dados, estes foram analisados numa perspectiva metodologica qualitativa e
indiciaria (SUASSUNA, 2007; GINZBURG, 1999).

Na fundamentacdo teorica, discorremos brevemente sobre a historia da disciplina
lingua portuguesa, ou seja, comentamos como se deu a sua colocagdo no curriculo e a origem
das suas concepcOes teorico-metodoldgicas. Na sequéncia, delineamos as principais
concepcdes de lingua, linguagem e gramatica e suas implicaces no ensino de lingua materna.
Abordamos, ainda, as atuais perspectivas tedricas e metodoldgicas para o ensino de lingua
portuguesa no nivel médio, especificamente para o ensino de andlise linguistica e gramatica
normativa tradicional. Debrucamo-nos, também, sobre a concepcdo de lingua
sociointeracionista, os objetos e objetivos da lingua portuguesa, o trabalho com e entre os
eixos, e 0 papel do professor ante essas teorias.

Ainda com relagdo a fundamentacéo tedrica, dedicamos uma parte a discussdo sobre
andlise linguistica no qual explicamos a origem dessa perspectiva tedrico-metodoldgica como
uma resposta das ciéncias linguisticas e educacionais a crise do ensino de lingua portuguesa e
as novas necessidades impostas a escola. Além disso, discutimos seus fundamentos tedricos,
sua realizacdo na pratica docente e sua relagdo com o género textual e com 0s outros eixos
didaticos.

No terceiro capitulo, expomos o percurso metodoldgico, dando especial atencéo ao
paradigma metodolégico que nos levou a optar pela pesquisa qualitativa, etnografica e
indiciaria. Além do mais explicitamos os critérios de escolha de cada instrumento de coleta de
dados e dos procedimentos de analise e fazemos a caracterizacdo dos sujeitos envolvidos na
pesquisa e da escola que nos serviu de campo de observacao.

Dando prosseguimento, no quarto capitulo, realizamos a interpretacdo dos dados a
luz dos critérios de analise por nds selecionados. Assim, em linhas gerais, procuramos
compreender 0s conteldos e objetivos previstos para o eixo da analise linguistica, como esses
contetidos foram vivenciados, a relacdo da analise linguistica com os outros eixos de ensino, 0
trabalho com o texto, etc., evidenciando as hipoteses confirmadas e as refutadas.

No quinto capitulo, fizemos a anélise e a interpretacdo, a partir do paradigma da
analise do discurso, das concepcdes e das compreensdes de lingua, gramatica, analise
linguistica e finalidades do ensino LP declaradas pelos docentes que foram observados e sua
relacdo com as praticas pedagogicas.

Por fim, nas consideragdes finais, apresentamos o que julgamos ser os “achados”
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desta pesquisa, bem como a relevancia do seu objeto e as possibilidades de novas pesquisas a

partir dele — ensino de analise linguistica.
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2 LINGUA PORTUGUESA E ENSINO: O QUE QUER, O QUE PODE ESTA
LINGUA?*

Compreender como se definem os saberes escolares, os contetidos a serem estudados
numa disciplina, assim como seus objetivos e a composicdo do seu curriculo, depende de
varias perspectivas e finalidades. Com a disciplina Portugués ndo poderia ser diferente.
Refletindo sobre isso, Soares (1998) considera como relevantes, dada a natureza social e
ideoldgica da linguagem, duas perspectivas de analise da questdo: a sociopolitica — que
evidencia aspectos sociais, econémicos, politicos, culturais — e a linguistica que, por sua vez,
evidencia as concepcbes de linguagem que norteiam o ensino e a aprendizagem dessa
disciplina.

Assim, sera relevante fazermos uma retrospectiva historica da constituicdo, dos
percursos e das mudancgas ocorridas ao longo da escolarizacdo da Lingua Portuguesa, a fim de
compreendermos como ocorreu seu processo de didatizacdo, o que se convencionou chamar
de “crise no ensino da lingua materna” e a substituicdo do ensino gramatiqueiro por
atividades de reflexdo linguistica acerca dos usos da lingua — objetivo proposto para essa
disciplina nos dias atuais. Para tanto, vamos nos basear em estudos de Soares (1998, 2004),
Batista (1991) e Bagno (2004), de modo a situarmos como se deram a instituicdo e
constituicdo da disciplina Portugués no ensino regular. O nosso recorte privilegiara aspectos

historicos, sociopoliticos e linguisticos.

2.1 HISTORIA DE UMA DISCIPLINA CURRICULAR?

Soares (2004) relata que, igualmente como ocorreu em Portugal, a inclusdo da
disciplina Portugués, no curriculo escolar, deu-se tardiamente, principalmente, porque, no
inicio da colonizacdo, o uso da lingua portuguesa era ausente do proprio contexto social.
Segundo essa autora, a lingua portuguesa ndo era que prevalecia, pois, no Brasil colbnia,
codificou-se uma lingua geral — que era uma sintese das linguas indigenas faladas no
territorio brasileiro —, e o latim era a lingua utilizada para o ensino secundario e superior

ministrado pelos jesuitas.

! Os subtitulos dos capitulos desta dissertagdo séo trechos de textos literarios/cangdes os quais serdo referidos em
nota de rodapé. Este primeiro foi emprestado da letra da musica “Lingua” de Caetano Veloso.

? Esse titulo esta baseado no artigo de Magda Soares “Portugués na escola: Historia de uma disciplina curricular”
(2002), o qual tomamos com base para a fundamentacao deste topico.
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No convivio social do dia-a-dia, diante das necessidades de comunicacdo e de
interacdo entre indigenas e portugueses e dos indigenas entre si, a lingua que sobrepujava era
a geral®, embora o portugués fosse a lingua oficial da Coldnia. A lingua portuguesa era
utilizada, exclusivamente, para fins de alfabetizagéo, pois, logo em seguida, sobrevinha o
estudo do latim. “J4 no ensino secundario € no ensino superior estudava-se a gramatica da
lingua latina e a retérica, aprendida em autores latinos ¢ em Aristoteles” (SOARES, 2004,
p.158).

Esse modelo de ensino néo sofria resisténcia, basicamente por trés razdes: primeira,
atendia as necessidades da classe dominante — que pretendia seguir o estudo do latim pelo
latim; segunda, o portugués ndo era a lingua que efetivamente se utilizava no intercambio
social e, por fim, ndo havia um estudo sistematico, um conteddo estabelecido. A lingua
portuguesa, ainda, ndo se configurava como uma area propria de conhecimento para que se
pudesse instituir como disciplina curricular, embora ja existissem a gramatica de Ferndo de
Oliveira, de 1536, e tantas outras. Eram as condicdes internas ao proprio conteudo e as
condicdes externas — seu uso secundario e seu pouco valor cultural — que impediam a lingua
de adquirir um estatuto curricular.

Entretanto, a proibicdo do ensino de quaisquer outras linguas em territorio brasileiro
pelo primeiro ministro portugués, Marques de Pombal, nos anos 50 do século XVIII, fez com
que, independentemente das controvérsias suscitadas, a lingua portuguesa se consolidasse e
fosse incluida e valorizada na escola. A reforma pombalina prescrevia que, além da
alfabetizacdo em portugués e do estudo da gramatica latina e da retdrica, fosse incluido
também o estudo da gramatica da lingua portuguesa, a qual deveria ser ensinada antes da
gramatica latina e em comparacdo com esta. Em outras palavras, o ensino de lingua se
caracterizou pelos estudos da gramatica e da retorica.

Com o passar do tempo, pouco a pouco, o latim foi perdendo seu prestigio e uso
social, e a gramaética do portugués foi ganhando autonomia, ao mesmo tempo em que foi se
constituindo como objeto / area de conhecimento. Contudo, alheio as polémicas sobre uma
possivel lingua brasileira, o ensino de gramatica se institui como o ensino da gramaética de
uma variedade da lingua portuguesa desde seu inicio e por todo o século XIX, conforme
conclui Houaiss (1985, apud Soares, 2004, p. 162):

¥ Soares (2004, 158), baseada em estudos de Houaiss (1985), esclarece que os jesuitas evangelizavam os indios,
utilizando-se da lingua geral. Nela escreveram pegas dramaticas para a catequese, era ela que os bandeirantes
falavam e nomeavam flora, fauna, acidentes geogréaficos, povoacdes; foi ela quase sempre a lingua primeira das
criancas, dos filhos tanto dos colonizadores quanto dos indigenas .
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Um traco equivoco da politica linguistica adotada no Brasil e em Portugal durante
um grande lapso de tempo (de 1820 [digamos] a 1920 [digamos]) foi um ensino da
lingua que postulava uma modalidade Unica do portugués — com uma gramatica
Unica e uma luta acirrada contra as variagdes até de prondncia. (grifo nosso).

Analisando as implicacdes dessa politica linguistica para o0 ensino de Portugués,
concordamos com a posicdo defendida por Suassuna (1995), segundo quem 0 uso de apenas
uma variedade da lingua escrita, descrita e normatizada pela gramética tradicional, nao
consegue dar conta da complexa realidade histérica em que se da o uso do idioma. E uma das
consequéncias disso é a reproducdo de um contexto social que hierarquiza, segmenta,
escamoteia e legitima mais uma diferenga — a diferenca linguistica. Com isso, percebemos
que as caracteristicas e as ideologias do ensino tradicional estdo presentes na escola e no
ensino da lingua materna mesmo antes de esta se consolidar como uma disciplina curricular
da forma como hoje a concebemos.

A retérica também recebeu uma nova roupagem, visto que, junto aos estudos de
autores latinos, evidenciava-se, progressivamente, o estudo dos autores de lingua portuguesa.
No estudo da retdrica, era incluido, também, o estudo da poética, tratando-se de questdes
sobre poesia, regras de métrica e versificacdo, géneros literarios, avaliacdo de obras literarias.
No contexto dessa nova realidade, juntamente com a criacdo da Impressa Régia e a publicacdo
de vérias gramaéticas, ocorria, inevitavelmente, uma intervencdo nos fatores internos que, por
sua vez, faziam o Portugués se consolidar como uma disciplina curricular. Nas palavras de
Soares (2004, p. 164): “retorica, poética, gramatica — estas eram, pois, as disciplinas nas quais
se fazia o ensino da lingua portuguesa até o fim do império; sé entdo foram elas fundidas
numa Unica disciplina que passou a se denominar Portugués”.

Batista (1991) esclarece que o ensino do portugués, no final do Império, nas Gltimas
décadas do século X1X, tinha um objetivo claro e definido: transmitir e preservar o patrimonio
cultural da nagdo. Esse objetivo é parte de um projeto que visava, por sua vez, a construcdo da
identidade e da cultura nacionais e de um projeto educacional mais amplo. Para tanto, a lingua
— qgue era vista como um de seus bens, mas também um meio de acesso aos demais bens
culturais e producdo de novos — seria ensinada através da gramatica nacional, que era a
disciplina normativa desse processo de transmissao e preservacao. Surge dai a estreita relagéo
entre gramatica normativa e ensino de Lingua Portuguesa.

O que se pretendia era a homogeneizacdo do idioma e do patriménio cultural em
meio a uma realidade nacional diversa e heterogénea, no que se refere tanto ao legado
linguistico, quanto cultural. E dessa contradicdo que decorrem as caracteristicas do ensino de

lingua, o qual, desde o século XVIII, vem sendo submetido a praticas disciplinadoras,
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normatizadoras dos caracteres linguisticos e culturais dos alunos em torno de objetivos de
correcdo e de valorizacao do cddice literario, que se restringia & modalidade escrita e ao uso
literario, formal e ideal (BATISTA, 1991, p.32).

Trata-se, portanto, de uma disciplina que tem na normatividade a sua base: ndo s
porque prescreve as regras a que todo falante deve se conformar, mas também, e
principalmente, porque age prescritivamente sobre os prdprios fendmenos sobre 0s
quais se debruca, elaborando-os, precisando-os e melhorando-os em nome de um
ideal de lingua.

Essa concepcdo de ensino, lingua e gramatica — estudo da regra, da norma, de autores
classicos, da retdrica, da lingua escrita — ndo nasceu na cultura nacional ou em Portugal; tem
sua génese na vertente grega da gramatica tradicional” instituida ha vinte e trés séculos atras
no periodo helenistico. A norma na gramatica grega surgiu com finalidades praticas de
unidade linguistica e preservacdo do grego/classico, esta devido as invasdes e ameaca de
sobrepujamento da lingua grega pelas linguas barbaras, consideradas “corrompidas”, e aquela,
pelo fato de, na Grécia, ndo existir uma unica lingua, mas um conjunto de dialetos gregos.

Num estudo desenvolvido pelos linguistas Casevitz e Charpin (2004, p.31,32), lemos:

A gramatica da época helenistica e romana, saida da tradicdo dos sofistas e dos
filosofos, é uma gramatica normativa num duplo sentido: ela descreve os diferentes
constituintes da lingua e do enunciado; ela ensina a correcéo linguistica. (...)

Assim, a norma na gramatica grega, nascida do sentimento da unidade da lingua,
apesar de sua diversidade e de uma certa consciéncia de sua regularidade, se
desenvolveu num esforgo pedagogico por fixar a lingua num certo estado de pureza
e por permitir o estudo dos escritores da “época aurea”.

Para os gregos, falar bem é falar corretamente, justamente. E a regularidade/o
modelo deveriam ser buscados em escritores como Homero. Para tanto, era(m) preciso criar
paradigmas, explicitar os padrdes, denominar, compreender a origem e a natureza da
linguagem, as partes do discurso, é dai que surge uma ciéncia gramatical, a gramaética
normativa®. E Dionisio Tracio, aproximadamente no século Il a. C, com sua Téchne
grammatiké, que promove a primeira descricdo sistematica de uma lingua, influenciado pelos

estudos e discussoes da filosofia e da logica de Platdo, Aristoteles e sofistas.

4 Tomemos aqui a concep¢do de gramatica tradicional encontrada em autores como Neves (2006), Travaglia
(2001), Mattos e Silva (2002), que a entendem como aquela que pretende estabelecer regras que deveriam ser
seguidas e perseguidas, de uma variedade vista como a norma padrdo, pois estd comprometida com a existéncia
de uma lingua homogénea. Esse assunto sera melhor abordado no tépico seguinte — Concepgdes de lingua e
gramatica.

5 Precisam que essa tradigdo gramatical nasce de uma discussdo entre Socrates e Estrepsiades sobre a relagéo
dos nomes com a realidade das coisas, sobre os constituintes gramaticais, particularmente o género e os
paradigmas flexionais.
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Desse modo, a tradicdo gramatical do Ocidente é uma atividade redentora, um
resgate da linguagem dos grandes escritores gregos, tida como boa, e que estava ameacada de
“deturpagdo” pela fala barbara. Passam a existir dai os manuais de gramdtica ndo como
ciéncia, mas como técnica e arte (NEVES, 2006). Remetendo, ainda, aos estudos dessa autora,
identificamos, visivelmente, a influéncia dessa tradicdo na formulacdo das primeiras
gramaticas no Brasil. Em suas palavras, “ha uma obra, em 1540, de Jodo de Barros, com uma
caracteristica prescritiva que vé na gramatica ‘um modo certo e justo de falar e escrever,
colheito do uso e autoridade dos barées doutos™(p. 51). E ainda: “Vista na sua vertente
grega, a instituicdo dessa gramética (tradicional) exibe caracteristicas centrais que, ainda hoje,
se configuram em obras gramaticais disponiveis” (p. 33).

O legado da tradicdo gramatical grega é herdado pela cultura romana — a gramatica
grega foi aplicada a lingua latina — e esta nasce, em Roma, no meio de uma efervescente
discussdo ideologica (CASEVITZ & CHARPIN, 2004). Por tal razdo, a no¢do de norma
gramatical experimenta posic¢Ges contraditdrias — o debate polémico entre anomalia e analogia
— e até mesmo ecléticas — a recusa em tomar partido e a utilizacdo de todas as definicdes ao
mesmo tempo®. O fato é que, em Roma, a gramética muda de espirito e contetido, pois a
norma ndo se respaldava mais na razdo e sim em constatagdes empiricas, porem sem perder
seu carater prescritivo e seu intuito de explicar os textos poéticos. A isso associa-se, ainda, a
ideia de que homens cultos e honestos falam corretamente, conforme se pode ver em Casevitz
& Charpin (2004, p.37), ao destacar uma observagdo de Quintiliano: “o uso correto da
(lingua) se torna o uso das pessoas de bem”.

Essa tradicdo continuou na ldade Média, com o0s estudos e as analises comparativas
entre o grego e o latim; entre outros, citamos o de Donato e Prisciano, que passaram a ser 0S
gramaticos mais estudados nesse periodo histdrico. Outro achado que poderiamos destacar é
que, durante o periodo medieval, os estudos sobre a linguagem se resumiram a dar
prosseguimento ao estudo da lingua latina, segundo a gramatica grecolatina, aqui também se
iniciava a observacdo e estudo das linguas nativas — célticas, germanicas, eslavas — das
populagdes conquistadas e dominadas, primeiramente, por Roma, vindo depois as dominadas
pelo avango do catolicismo romano. Esses estudos abrem caminho para outras realidades
linguisticas para além do grego e do latim (MATTOS e SILVA, 2002).

O estudo De lingua latina era bastante restrito e possuia um carater essencialmente

eclesiastico, devido ao contexto socio-politico-econdmico da Idade Média. Data desse periodo

® Esse ecletismo encontramos em nomes como Varrao, Quintiliano, Diomedes, Santo Agostinhos e tantos outros.
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(século XIII) uma obra sobre o latim intitulada de Doctrinale puerorum, de Alexandre

Villedieu. Essa gramatica tinha a finalidade de ensinar o latim numa perspectiva escoléstica

devido ao fato de o latim ndo ser mais nem a lingua materna nem a lingua de comunicacéo
geral. Como esclarece Mattos e Silva (2002), é uma obra que, sem inovar nos principios
bésicos, direcionava-se a um publico que tinha como referéncia outras linguas de berco, as
linguas romanicas (vulgares) ja constituidas e ja nos seus inicios de codificacdo escrita.

No Renascimento, ocorre o deslocamento dos estudos do latim para as linguas
nacionais romanicas / modernas, mas o latim continua sendo o pardmetro segundo o qual
todas as outras linguas sdo pensadas. Acontece, também, uma significativa mudanca no
método dos estudos e das andlises gramaticais. Era preciso explicitar as compreensfes dos
fendmenos linguisticos de forma sistematica e clara. O trabalho linguistico, nesse momento
historico, “é marcado pelo fato de a lingua comecar a ser trabalhada de modo generalizado
como objeto de ensino” (MATTOS e SILVA, 2002, p.24). As primeiras gramaticas do
Portugués, de carater prescritivo, surgem nesse periodo, norteadas pela concep¢éo de lingua
como expressao do pensamento.

Vejamos o0 que comenta Mattos e Silva (1997, p.16) a esse respeito:

No século XVI, em sintese, o campo de reflexdo linguistica se alarga para além do
latim e do grego; liberta-se das disciplinas afluentes, da Idgica, principalmente;
volta-se para a observagdo, privilegiando o uso linguistico, é claro, legitimo, isto é,
socialmente prestigiado e, definitivamente, desenvolve um discurso pedagégico que
introduz na gramética chamada tradicional a ambivaléncia de pretender trabalhar
sobre a lingua como objeto de analise e como objeto de ensino, tentando-se, ao
mesmo tempo, gramatica descritiva e gramatica pedagdgica.

Em decorréncia de toda essa heranca cultural e linguistica, a funcdo do ensino da
Lingua Portuguesa se resumia a fazer com que os alunos reconhecessem sistematicamente as
normas e as regras de funcionamento da norma padrao, através de atividades lexicais, l6gicas,
filoldgicas e gramaticais, tendo em vista a leitura de textos, a producéo linguistica do codice
literdrio e para o desenvolvimento do pensamento. Tal ensino era destinado a alunos
provenientes de classes sociais economicamente privilegiadas (eram os que tinham acesso
assegurado a escolarizacdo) até a década de 1950. Como esses alunos ja tinham certo dominio
do dialeto usado pela escola, ndo havia tanta dificuldade de aprender a gramatica normativa
da lingua que ja falavam. Em outras palavras, o estudo metalinguistico era feito sobre a
variedade da lingua efetivamente falada por eles.

Porém, com a democratizacdo da escola (sentida mais fortemente na década de

1960), houve o ingresso de alunos das mais diferentes classes e grupos sociais, que falavam



31

dialetos diferentes do até entdo ensinado, e que, por isso, passaram a ter dificuldade de
entender a metalinguagem da lingua usada pela escola. Diferentemente dos alunos das classes
dominantes, esses novos tinham que aprender a descrever a gramatica de uma lingua antes de
domina-la, aprendiam a gramatica de uma lingua que ndo usavam. Os alunos apenas
memorizavam, mas ndo entendiam o funcionamento da lingua e, adicionalmente, nédo
aprendiam a ler e escrever (consideradas, entdo, atividades secundarias) com competéncia e
maturidade. Essa democratizacdo, como explica Bagno (2004), significou uma mudanca
quantitativa significativa no sistema educacional, mas uma significativa reducdo da qualidade
das nossas escolas publicas porque estas ndo atendiam as reais necessidades desses alunos.
Eram (e ainda sdo) escolas com péssimas condicGes fisicas, com materiais didaticos
ultrapassados, poucos recursos tecnoldgicos, professores extremamente mal remunerados e
mal formados etc.

Devido a esse contexto de democratizagdo da escola e de implantagédo e consolidagéo
dos estudos da Linguistica Moderna no Brasil, nos cursos de Letras, o ensino de lingua
materna entrava em crise (se instabilizava) e o sentido da disciplina gramatical normativa se
esvaziava. Era, portanto, necessaria uma modificacdo no conteddo e nos objetivos da
disciplina Portugués.

Soares (2004) elucida que ¢é desse periodo que a gramatica e o texto, estudo sobre a e
da lingua comecam a organizar um conteudo articulado. Ou se estudava a gramatica a partir

do texto ou se estudava o texto com os instrumentos dos quais a gramatica dispunha.

Entretanto, fusdo talvez seja uma denominacdo inadequada para o que realmente
ocorreu: na verdade, a gramética teve primazia sobre o texto (...). Esta persistente
primazia da gramaética talvez se explique pela forca da tradi¢cdo que, como se disse,
vem dos tempos do sistema jesuitico, e persistiu do século XVI até as primeiras
décadas do seculo XX; talvez se explique também pelo vazio que o abandono da
retérica e da poética deixou, vazio que sO recentemente comeca a ser preenchido
pelas modernas teorias de leitura e de producéo de texto. (SOARES, 2004, p.168).

Com o regime militar e a industrializacdo do pais, o papel da escola passou a ser o de
fornecer méo de obra qualificada para o trabalho e o ensino de lingua assumiu um carater
instrumental e utilitdrio. Nesse momento, ocorreu um desprestigio da gramatica, que foi
substituida, ainda que ndo totalmente, pela teoria da comunicagdo, como base numa
concepgdo de lingua como instrumento de comunicacdo (SOARES, 1998). A disciplina
passou a se chamar Comunicacdo e expressdo para as primeiras séries do 1° grau,
Comunicacdo em lingua portuguesa para as series finais desse mesmo grau e Lingua

Portuguesa e Literatura Brasileira para o 2° grau. Nesse contexto, os objetivos do ensino da
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lingua materna eram de carater pratico. Os alunos deveriam ser capazes de codificar e
decodificar diversos codigos verbais e ndo-verbais. Ou seja, ja ndo se tratava mais do estudo
sobre ou da lingua, mas o do aperfeicoamento do uso do idioma (SOARES, 2004).

Em decorréncia dessa concepgdo de lingua e desse carater pragmatico atribuido aos
estudos da linguagem, o texto literdrio passou a dividir espago, nos manuais didaticos, com
textos de outras esferas discursivas, tais como quadrinhos, publicidades, textos de jornais e
revistas, mas, ainda, numa perspectiva tradicional, isto &, como pretexto para estudos de
metalinguagem, de norma etc.

Esse modelo de ensino, que ndo contemplava as variedades linguisticas e as questdes
da oralidade e do discurso, ndo atendia as reais necessidades dos falantes. A aprendizagem de
lingua materna realizava-se linear e prescritivamente, e o aprendizado do contetdo partia do
estudo do fonema para a frase/o texto. O resultado disso foram, entre outros fendmenos, a
evasdo escolar, os altos indices de repeténcia, o analfabetismo funcional, a dificuldade de
grande parte das pessoas de redigir textos e de se expressar oralmente etc.

A partir da segunda metade da década de 1980, com o apoio das ciéncias linguisticas
(p. ex.: Sociolinguistica, Linguistica Textual, Psicolinguistica, Analise do Discurso), as
concepgdes de ensino de lingua mudaram. Essas ciéncias ensinaram, dentre tantos outros
aspectos, a compreender que a variacdo linguistica é uma manifestacdo inerente a lingua. Nas
palavras de Neves (2006, p. 35): “A heterogencidade ndo ¢ adventicia a linguagem, pelo
contrério, é fator de adequacdo e eficiéncia, e afinal, é qualidade, e ndo defeito, é solucdo, e
nao problema”.

A linguistica Moderna prova, pelo desenvolvimento dos estudos descritivos da lingua
portuguesa, que a norma padrdo € apenas uma variedade e, portanto, critica as prescri¢cdes
linguisticas e a valorizacdo de apenas uma norma e da modalidade escrita, defendendo que é
papel da escola também trabalhar a modalidade oral e os aspectos relativos a adequagdo
comunicativa e ao letramento. E ainda amplia a ideia e a funcdo da gramatica para fins
didaticos, defendendo que os estudos gramaticais ultrapassem as estruturas fonoldgicas e
morfoldgicas e cheguem ao texto.

Batista (1991, p.35) explica que:

a pratica de ensino do Portugués deve-se realizar, por um lado, através das praticas
de leitura e de producdo de textos em situacGes o mais possivelmente reais e
concretas de interlocugdo distintos do professor — e, por outro lado, através das
praticas de andlise linglistica dos textos lidos e produzidos pelos alunos, como
forma de possibilitar uma reflexdo e sistematizacdo de aspectos da variedade padrao
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articulados as situagdes reais em que se constituem e as relages sociais que nesse
processo se constituiram.

E nesse periodo, no contexto da redemocratizacdo do pais ap0s a ditadura militar,
que uma Comissdo Nacional, nomeada pelo Ministério da Educacdo, langou o documento
“Diretrizes para o aperfeicoamento do ensino/aprendizagem de lingua portuguesa (1986)™, o
qual sugere um ensino que articule as atividades de leitura, producdo de textos e analise
linguistica (AL)®, consideradas como préticas linguisticas que deveriam se constituir em
pilares de ensino (GERALDI, 1996a). Em 1998, essa proposta veio a ser recriada nos
Parametros Curriculares Nacionais/PCN (BRASIL, 1998), documento em que, dentre outras
coisas, sdo retomadas essas trés praticas articuladas, agora agrupadas em dois €ixos: uso
(leitura e producdo de textos) e reflexdo (andlise linguistica).

Bagno (2004, p.197) nos diz que:

J4 em 1998 o Ministério da Educacdo publicava os Pardmetros Curriculares
Nacionais que, em seus volumes destinados ao ensino de lingua portuguesa,
enfatizavam a necessidade de incentivar, na escola, a discussdo da variacdo
linguistica e da heterogeneidade conflituosa dos usos da lingua; a exploracdo da
multiplicidade dos géneros textuais discursivos; a reflexéo sistematica sobre a lingua
falada; a substituicdo do ensino gramatiqueiro por atividades de reflexdo linguistica
baseada na pesquisa da lingua viva, falada e escrita etc.

Segundo essa proposta de centrar o ensino de lingua em dois eixos de ensino, 0
trabalho pedag6gico com o idioma nativo deve ser um processo no qual haja a possibilidade
de que todo aluno desenvolva as mais variadas praticas comunicativas nos diferentes
contextos de uso da lingua. Para tanto, ¢ preciso tomar “a linguagem como atividade
discursiva, o texto como unidade de ensino e a no¢do de gramatica como relativa ao
conhecimento que o falante tem de sua linguagem” (BRASIL, 1998, p. 27). Além de romper,
obviamente, com o modelo de ensino fragmentario o qual divide o ensino de lingua em
gramatica, literatura e redacdo. E, diferentemente do que ocorre em um ensino centrado na
frase e na aquisicdo de nomenclatura e reconhecimento de regras da gramatica normativa
como um fim em si mesma, o texto torna-se a unidade de ensino, realidade Gltima do uso da

lingua em situacdes e contextos reais de producao de linguagem.

" Em “Cadernos da Fidene”, 18, 1981, Geraldi propde sugestdes de atividades praticas como subsidios para o
professor articular as atividades em sala de aula com a concepcéo interacionista da linguagem na segunda parte
do texto “Subsidios metodolégicos para o ensino de lingua portuguesa”. Texto que, como esclarece o proprio
autor, é retomado, com algumas modificagdes, no livro “O fexto na sala de aula” em 1884. Essa sugestdo foi
assumida como proposta pelo governo brasileiro/MEC em 1986.

8 Expresséo cunhada por Geraldi para diferenciar a nova proposta do ensino de lingua da perspectiva tradicional.
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Visto que, na nossa pesquisa, o foco do ensino de lingua materna direciona-se para as
turmas de ensino médio (EM), vale destacar que este também sofreu significativas mudancas,
principalmente a partir da década de 1990. Tais mudancas procederam das criticas sofridas
pelo EM, nas quais se argumentava que esse nivel de ensino ndo estava preparado para
atender as demandas postas pelas aceleradas transformacgdes pelas quais vinha passando a
sociedade moderna, decorrentes da disseminacdo de novas tecnologias, nem para responder
aos desafios impostos pela globalizacdo que vinha excluindo, da vida econbémica, 0s
trabalhadores néo qualificados.

Assim, a Lei de diretrizes e bases da educacdo nacional/LDB (9.394/96) de 20 de
dezembro de 1996 estabeleceu que o EM fosse a etapa final da educacdo bésica (Art. 36), o
gue concorreu para a construcdo de sua nova identidade. Ter essa caracteristica de
terminalidade implicou assegurar a todos os estudantes a oportunidade de consolidar e
aprofundar os conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental (EF); ao mesmo tempo em
que proporcionou o rompimento da dualidade estrutural, contida na referéncia anterior (Lei
5.692/71), em que, de um lado, estava o0 ensino propedéutico o qual dava acesso aos cursos
superiores para as elites e, do outro, o ensino profissionalizante para os trabalhadores das
classes menos abastadas.

A ideia era reestruturar sua funcdo, fazendo, basicamente, com que o ensino médio
assumisse a responsabilidade de aprimorar o educando como pessoa humana, qualifica-lo para
a cidadania, capacita-lo de modo amplo e permanente tanto para 0 mundo do trabalho quanto
para ingressar num curso superior e dota-lo de instrumentos que lhe permitam continuar
aprendendo (cf. artigo 35, lei 9.394/96).

Nesse novo contexto (“novo ensino médio”), os programas passam a ser centrados
nas competéncias e nos conhecimentos, ndo mais, exclusivamente, nos saberes enciclopédicos
e conteudisticos, devendo haver uma articulacdo e integralidade entre as areas de
conhecimento tanto na perspectiva macro ( no conjunto das areas) como na micro (no interior
de cada area). Por sua vez, a lingua materna é vista como um dos principais operadores da
comunicacdo, nas diferentes interacfes sociais de que participamos cotidianamente, por isso
seus usuarios devem saber dispor dela, adequadamente, nas diversas situagdes comunicativas,
cabendo a escola um importante papel de mediacdo na aquisicdo dessa competéncia
(BRASIL, 2002). Os alunos devem, portanto, ser estimulados a pensar de forma
interdisciplinar e globalmente, por meio de um conhecimento construido reflexiva e

criticamente, ultrapassando a mera aquisicdo e memorizagdo de informacdes.
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Nessa nova compreensao do ensino médio, a organizacdo do aprendizado ndo seria
conduzida de forma solitaria pelo professor de cada disciplina, pois escolhas
pedagdgicas feitas numa disciplina ndo devem ser independentes do tratamento dado
as demais disciplinas da area e mesmo das outras areas. Aqui tanto ensino como a
aprendizagem s8o vistos como ac¢bes de cunho interdisciplinar, que articulam o
trabalho das disciplinas para promover competéncias.

Toda essa retomada histérica da disciplina Portugués, da gramética normativa
tradicional, da perspectiva para 0 novo ensino medio teve como objetivo explicar o estatuto
atual da disciplina, contextualizar os caminhos percorridos por ela, evidenciar, mesmo que
superficialmente, as implicagdes que as ciéncias linguisticas causaram no ensino e apontar 0s

novos rumos gue o ensino de LP adotou.

2.2 CONCEPCOES DE LINGUAGEM, LINGUA E GRAMATICA

Pensar o que significa ensinar uma lingua hoje e situa-la como uma matéria
curricular sugere e implica em muitas questdes (algumas ainda ndo esclarecidas nem
consensuais), tais como a compreensdo de que a todo e qualquer procedimento de ensino
subjaz uma opcdo politica, ou seja, nas palavras de Geraldi (2000b), qualquer proposta
metodoldgica é a articulacdo de uma concepcdo de mundo e educacdo — a qual envolve uma
teoria de compreensdo e interpretacdo da realidade — e de uma concepcao epistemolégica do
objeto de reflexdo com as atividades desenvolvidas em sala.

Assim, antes de uma maior reflexdo sobre os desdobramentos e encaminhamentos
que os estudos da linguistica, da linguistica aplicada e da pedagogia no Brasil (GERALDI,
1997, 2000; MARTINS, 1991; BAGNO, 2002; NEVES, 2006; POSSENTI, 1996;
TRAVAGLIA, 2001; MENDONCA, 2006; MARCUSCHI, 2008, SOARES, 1998,
SUASSUNA, 1999, 2006, e tantos outros) trouxeram para o trabalho pedagdgico com a
lingua materna, é importante situarmos as concep¢des de lingua/linguagem e gramatica que
norteiam e prescrevem as estratégias didaticas de sala de aula ao longo dos Gltimos anos, pois,
como defende Travaglia, (2001, p. 21), “o modo como se concebe a natureza fundamental da
lingua altera em muito como se estrutura o trabalho com a lingua em termos de ensino”.

Revisitar as diferentes concepcGes do conceito de gramatica e a subjacente
concepcdo de lingua que aquela reflete € relevante para compreendermos como tais
concepgdes norteiam e estruturam o trabalho com a lingua em termos de ensino e suas
implicagcdes teorico-metodoldgicas, inclusive para compreendermos 0 que Se passou a

denominar como analise linguistica, visto que o ensino de gramatica (e nesse caso, referimo-
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nos a gramética normativa) predomina ainda na maioria das salas de aula de nosso pais
conforme esclarecem estudos de NEVES (2002), POSSENTI (1996), PERINI (1995), entre
outros.

Essas concepgOes e conceitos foram-se configurando ao longo do desenvolvimento
dos estudos da linguistica, que mostrou, de acordo com a visdo de ciéncia e do objeto
linguistico situados em momentos histdricos especificos, que ndo had uma s6 maneira de
conceber lingua, gramatica e ensino. E que saber uma gramatica ndo significa saber de cor
regras e nomenclaturas, e fazer analises morfossintaticas (POSSENTI, 1996, p. 30). Téao
pouco que ensinar lingua é ensinar gramatica. Suassuna (2006, p.38) esclarece que “algumas
dessas diferentes concepcOes de linguagem influenciaram mais nitidamente os processos de
ensino, sobretudo a filosofica e a comunicacional.”

Possenti (1996) apresenta trés concepgdes de gramatica: 1. Conjunto de regras que

devem ser sequidas (gramética normativa); 2. Conjunto de regras que sdo seguidas (gramatica

descritiva); 3. Conjunto de regras gue o falante domina (gramatica internalizada).

Na primeira concepcdo, a gramatica é tida como um conjunto sistematico de
normas/regras a serem seguidas por aqueles que querem usar bem a lingua. “Ensinar
gramatica passa a ser entendido como ensinar normas para bem falar e escrever”
(MENDONCGCA, 2003, p. 234-235). E a definicdo mais conhecida por todos, porque é a
adotada pelos livros didaticos e pelas gramaticas tradicionais, a que adentra, portanto, a escola
e que é veiculada pela midia em programas e manuais que se propdem a fazer com que seus
telespectadores/Ieitores aprendam a falar e escrever “corretamente”.

Nessa concepc¢do, toma-se por lingua uma de suas variedades, desprezando-se as
outras e compreendendo-se a lingua como sinénima de gramatica normativa. “Nesse caso,
estudar gramatica é estudar as regras que regulam a ‘norma culta’, é saber 0 que pode ser dito
€ 0 que nao pode. (...) A gramdtica ai tem um carater prescritivo e discriminatorio”
(MENDONCA, 2003, p.235). Por esse carater prescritivo se pressupde que ha uma Unica
forma de se falar e escrever, reduz-se a lingua a uma variedade e o que estiver fora dos
padrbes estabelecidos para essa variedade é apreciado como errado.

Essa concepcdo de gramatica se remete a uma concepcdo de linguagem que a
entende como expressdo do pensamento, ou seja, a linguagem é um meio de representar o
pensamento, sendo vista como transparente, linear e monoldgica. Assim, para exteriorizar o
pensamento, o homem precisa se utilizar de uma linguagem articulada e organizada; dai,
como esclarece Travaglia (2001, p.21), “presume-Se que ha regras a serem seguidas para a

organizacdo logica do pensamento e, consequentemente, da linguagem. S&o elas que se
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constituem as normas gramaticais de falar e escrever bem que, em geral, aparecem
consubstanciadas nos chamados estudos linguisticos tradicionais”.

Para Marcuschi (2008), quando a lingua é tratada dessa forma, ela é tida como um
sistema homogéneo, composto de varios niveis hierarquicamente distribuidos. E os estudos
linguisticos, de maneira geral, nessa linha, ndo ultrapassam a unidade maxima da frase,
dedicando-se aos niveis estruturais (fonoldgico, morfologicos, sintaticos) e ndo ao uso da
lingua. N&o se desconsidera 0 aspecto cognitivo da lingua, mas ao se pensa-la de forma
resumida, cria-se uma limitacdo, a de ndo se conseguir explicar seu carater social.

Continuando essa reflexdo sobre a correspondéncia entre uma definicdo de gramatica

e uma concepcao de lingua, vale a pena observar o que nos diz Possenti (1996, p.74):

Para a gramatica normativa, a lingua corresponde as formas de expressdo
observadas, produzidas por pessoas cultas, de prestigio. Nas sociedades que tém
lingua escrita, é principalmente esta modalidade que funciona como modelo,
acabando por representar a propria lingua. Eventualmente, a restri¢cdo € ainda maior,
tomando-se por representacéo da lingua a expressdo escrita elaborada literariamente.
(...) Na verdade, em casos extremos, mas ndo raros, chega-se a considerar que esta
variante é a prépria lingua.

Ainda nessa concepcao de gramatica, as normas para bem falar e escrever sdo ditadas
pelos especialistas, com base nos escritores considerados classicos, consagrados pelo canone
literario, detentores de uma lingua homogénea, higienizada e pura. Desconsidera-se que a
oralidade é também um espaco para situacBes comunicativas. Trata-se, portanto, de um
conceito elitista e discriminatorio de lingua, que repudia o erro e valoriza o acerto.

Nessa perspectiva, 0 ensino se caracteriza como uma pratica que se organiza em
torno dos objetivos de correcdo (BATISTA, 1991) e destaca apenas os fendmenos da norma
oficializada escrita, dando-se pouca ou quase nenhuma importancia as variedades orais. Seu
objetivo, como frisa Travaglia (2001), é levar o aluno a substituir seus padrdes de atividade
linguistica, tidos como errados e inaceitaveis, por outros, considerados corretos e aceitaveis.
Assim, reduzem-se a andlise e a compreensdo dos fendmenos linguisticos ao reconhecimento
de regras®, nomenclaturas e taxonomias.

Segundo Gregolin (2007, p.61-62):

% Possenti (1996) compara as regras das gramaticas normativas as regras de etiqueta, na medida em que
expressam uma obrigacdo e uma avaliacdo do certo e do errado. Sendo essas regras seguidas, os falantes sdo
avaliados positivamente (tanto na vida social quanto na escola); violando-as, eles se tornam objeto de
reprovacéo.



38

Esse conceito, que dominou o ensino de lingua portuguesa até os anos 1960, coloca
a gramatica normativa como o centro do ensino, como a expressdo da lingua
portuguesa. A gramatica normativa € a lingua. Evidentemente, ensinar lingua
portuguesa, a partir desse conceito, é ensinar a lingua homogénea expressa pela
gramatica e sua norma culta, desconsiderando sua heterogeneidade. E ensinar o
culto, desprezando tudo o que é considerado inculto. Essa lingua da gramatica,
ensinada na escola, é vista como um objeto abstrato para estudo da sua estrutura,
para decoracdo das regras, para interiorizacdo da norma culta.

Antes de passarmos para a segunda concepcao de gramética, convém recuperar um
pouco daquilo que a linguistica evidencia como normas linguisticas. Apesar de ndo haver uma
coincidéncia absoluta entre os especialistas sobre o que se denomina norma, tomo aqui 0s
estudos de Neves (2006) e Mattos e Silva (1997) sobre esse tema.

Neves, por exemplo, esclarece que o conceito de norma tem duas significaces
basicas, uma é a ideia de habitual, comum, e remete ao uso linguistico sem fazer valoracdo. A
outra significacdo é a de norma como uso regrado, com aspecto valorativo, prescritivo — é a
norma padrédo, codificada nas gramaticas tradicionais para fins de correcdo, imitacdo do que
se considera o bom uso da linguagem. E mister esclarecer a diferenca que alguns linguistas
apontam entre a norma padrdo e a norma culta. Esta conteria as formas que realmente o0s
usuarios plenamente escolarizados (os falantes com curso superior completo) usam no
momento de interacdo verbal, jA aquela se referiria a norma prescrita nas gramaticas
tradicionais.

Na segunda concepcdo de gramatica, descrevem-se as linguas como elas se
apresentam ou sdo usadas pelos seus falantes, procurando-se esmiucar a estrutura e o
funcionamento das suas formas e fungfes. “A gramatica seria entdo um conjunto de regras
que o cientista encontra nos dados que analisa, a luz de determinada teoria e método”
(TRAVAGLIA, 2001, p.27).

A preocupacao ndo é prescrever o que se pode e 0 que ndo se pode no uso da lingua,
nem o que € certo ou errado, mas dizer, de modo mais objetivo possivel, como é uma lingua
ou uma variedade, como de fato é usada. Isso vale para qualquer variedade, ndo apenas a
variedade considerada culta. H&, também, um interesse em descrever/(re)conhecer a gramatica
propria das outras variedades da lingua, sejam elas escritas ou orais, a fim de “associar a cada
expressdo dessa lingua uma descrigdo estrutural e estabelecer suas regras de uso, de modo a
separar 0 que é gramatical e 0 que ndo é gramatical” (cf. FRANCHI, 1991, p. 52-53, apud
TRAVAGLIA, 2001, p. 27).

Nessa abordagem, a preocupacéo central € tornar conhecidas, de forma explicita, as

regras de fato utilizadas pelos falantes, dai a expressdo “regras que sdo seguidas”



39

(POSSENTI, 1996). Essa gramatica procura identificar as regularidades que surgem na
variacdo, por isso a ideia de regra ndo tem qualquer conotacdo valorativa e a nocéo de erro é
diferente daquela da gramatica normativa; o que antes era desvio, errado, agora é diferente.
Para a gramatica descritiva sé seria considerado erro o uso de formas e/ou construcao que ndo
fizessem parte das regularidades dessa variante. Possenti (1996, p. 79) nos da um exemplo,
“seriam consideradas erros (aqui o autor se refere a gramatica descritiva), sequéncias como
essas meninos, uma menino, 0 meninos, tu vou, que s6 por engano ocorreriam com falantes
nativos, e hipercorregdes como solvete e vitror, em lugar de sorvete e vitr6”. O autor ainda
sustenta (1996, p.80):

A adocéo de um ponto de vista descritivo permite-nos tracar uma diferenga que nos
parece fundamental: a distingdo entre diferenca linguistica e erro linguistico.
Diferengas linglisticas ndo séo erros, sdo apenas constru¢Bes ou formas que
divergem de um certo padrdo. S&o erros aquelas construcdes que ndo se enquadram
em qualquer das variedades de uma lingua.

Essa concepgdo de gramética entende a lingua como um constructo tedrico,
fundamentalmente abstrato, que é visto de forma homogénea e sem se prever variacdes no
sistema, sem se levar em consideracdo a lingua em seu contexto sécio-histérico. A lingua é
um instrumento de comunicagdo. Marcuschi (2008) explica que de acordo com essa
concepcdo, a lingua é desvinculada de sua caracteristica mais importantes — seu aspecto
cognitivo e social. A consequéncia disso € a ideia de uma lingua como instrumento
transparente e de manuseio ndo problematico.

O tipo de ensino que se propde quando se adota a gramatica descritiva € o que tem
por finalidade evidenciar como uma determinada lingua/variedade funciona. Aqui, cabe o
tratamento de outras variedades linguisticas além da norma culta. Na perspectiva de estudar a
lingua em uso, considerando, inclusive, a fala, é desejavel desenvolver a competéncia
comunicativa do aluno. “O trabalho com a gramatica descritiva, dos usos efetivos da lingua,
explicita por que determinadas ocorréncias fonoldgicas, sintaticas, lexicais, semanticas e
textuais se efetuam da forma que se efetuam, nas construgdes interativas” (MURRIE, 1994,
p.74).

Em suma, as gramaéticas descritivas, apesar de ndo avalizarem preconceitos
linguisticos, elegem variedades a serem descritas e o fazem segundo determinado constructo
teorico, o que faz com que também elas n&o sejam neutras (MENDONGCA, 2003).

A terceira concepgdo toma a gramatica como um conjunto de regras que o falante

aprendeu durante seu processo de interagdo e aprendizagem da lingua de sua comunidade e do
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qual langa mé&o ao falar. Segundo Franchi (1991, apud Travaglia, 2001, p. 28), saber
gramatica ndo depende, a principio, de escolarizacdo, ou de quaisquer procedimentos de
aprendizado sistematico, mas de ativacdo e amadurecimento progressivo, na propria atividade
linguistica, de hipdteses sobre o que sejam a linguagem e seus principios e regras. S&o
hipoteses sobre os conhecimentos que habilitam um falante a produzir textos e enunciados de
forma que estes sejam compreendidos e reconhecidos como pertencentes a uma lingua. E,
segundo essa perspectiva, que os linguistas afirmam que todo falante nativo sabe a gramatica
de sua lingua.

Vejamos o que comenta Antunes (2003, p. 85) a esse respeito:

As pessoas, quando falam, ndo tém a liberdade total de inventar, cada uma a seu
modo, as palavras que dizem, nem tém a liberdade irrestrita de coloca-las em
qualquer lugar nem de compor, de qualquer jeito seus enunciados. (...) Isso porque
toda lingua tem sua gramatica, tem seu conjunto de regras, independentemente do
prestigio social ou do nivel de desenvolvimento econémico e cultural da
comunidade em que é falada. Quer dizer, ndo existe lingua sem gramatica.

A autora ainda defende que, quando alguém fala uma lingua, esse alguém usa,
apropriadamente, as regras dessa lingua, seja no nivel fonoldgico, morfoldgico, sintético,
semantico além dos aspectos pragmaticos nas producfes de textos. Aprender uma lingua &,
sem duvida, adquirir, entre outras coisas, o saber das regras de formac&o dessa lingua, ou seja,
ndo existe falante sem conhecimento de gramética.

Sobre isso, também se pronuncia Perini (1995, p. 13):

Qualquer falante do portugués possui um conhecimento implicito altamente
elaborado da lingua, muito embora ndo seja capaz de explicitar esse conhecimento.
E veremos que esse conhecimento ndo é fruto de instrugdo recebida na escola, mas
foi adquirido de maneira tdo natural e espontanea quanto nossa habilidade de andar.
Mesmo pessoas que nunca estudaram gramatica chegam a um conhecimento
implicito perfeitamente adequado da lingua.

Travaglia (2001) ainda esclarece que, nessa visdo de gramatica, ndo ha erro
linguistico, mas inadequacdo da variedade linguistica utilizada em relacdo a uma determinada
intencdo comunicativa, ou uso inadequado de um determinado recurso linguistico para a
consecucdo de uma determinada intengdo comunicativa. Assim, construcdes do tipo eu fazi,
na tras, as crianga, pra mim fazer ndo sdo erros, desvios ou inadequagdes, visto que séo
construcdes que se baseiam em regras, aprendidas com base nas rela¢Ges sociais vivenciadas

pelo falante e em sua capacidade cognitiva e inata para linguagem.
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Nessa perspectiva, saber as regras, saber usa-las é diferente de saber explicita-las,
reconhecé-las e nomeé-las. O que o falante necessariamente precisa é identificar os
enunciados como pertencentes a sua lingua, interpretar e produzir se utilizando do seu
repertorio linguistico, ndo necessariamente de forma consciente. Nesse processo ndo se levam
em conta o certo e o errado, mas 0 que é adequado no processo de interacdo verbal.

Desse modo, a concepgdo que esta por trds dessa gramatica internalizada é a de uma
lingua que se produz nas interacGes humanas. Geraldi (2000b) salienta que o sujeito que fala
também pratica acGes as quais ndo conseguiria levar a cabo, a ndo ser falando; ele age sobre o
ouvinte; opera sobre a linguagem constituindo hipéteses a respeito de seu funcionamento. A
lingua é vista, portanto, como uma atividade discursiva, cognitiva, sociointeracionista, opaca
e heterogénea. Relaciona-se com a histéria e a sociedade da qual é parte. Uma gramatica
assim concebida contribuiria para um ensino discursivo e contextualizado da lingua.

Adotar essa concepgao de gramatica € evidenciar em sala de aula um trabalho que
ultrapasse as regras de construcdo de frases, os elementos da fonética, fonologia, morfologia
ou sintaxe, pois, como reafirma e destaca Travaglia (2001), a gramatica internalizada é a que
constitui ndo sé a competéncia gramatical do usuario, mas também sua competéncia textual e
sua competéncia discursiva

Como lembra Possenti (1996, p. 80):

Saber uma lingua é, entre outras coisas, dispor de um conjunto articulado de
hip6teses sobre as regras que a lingua segue. De alguma maneira, estamos sempre
incorporando e manipulando hipéteses desse tipo. Além disso, parece certo que
nosso conhecimento de uma lingua ndo é um rol de frases prontas, mas um
conjunto de regras que acionamos conforme as circunstancias.

As analises e descricdes das concepcdes de lingua e gramatica feitas aqui sdo
relevantes porque, como mostrou a linguistica moderna, ndo existe apenas uma concepgdo de
lingua e gramatica a forma como as concebemos define nossa postura diante do objeto
linguistico. Além do que, como defendem Possenti e llari (1985) e Silva et al (1986, apud
Suassuna, 1995) a forma como a linguagem é compreendida, tem implicado na construgdo do
ser professor e aluno, na discussdo sobre ensino, escola, método e saber, e na elaboracéo de

uma pratica pedagogica apropriada frente as nogoes de erro, regra, gramatica e lingua.

23PORTUGUES NO ENSINO MEDIO: PARA QUE ENSINAMOS O QUE
ENSINAMOS?
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As ja citadas inovagOes decorrentes das mudangas nas concepcdes de lingua e
gramatica, devidas aos estudos da Linguistica e da Linguistica Aplicada, bem como de teorias
educacionais, contribuiram para que o papel e 0 ensino de lingua e gramatica, na escola,
assumissem perspectivas e finalidades diferentes de outrora. Franchi (1987) esclarece que a
insuficiéncia das nocbes e procedimentos da Gramatica Tradicional, a inadequacdo dos
métodos de ensino de gramatica, a auséncia de uma articulagcdo com os processos de producéo
e compreensdo de textos, além do esquecimento da lingua oral e seus aspectos geravam
questdes, entre educadores e estudiosos da lingua, do tipo: “para que ensinar gramatica? Qual
gramatica ensinar? Deve-se ou ndo ensinar regras e terminologias gramaticais?”.

O que se pretendia era a consolidacdo de uma reforma no ensino do Portugués para
combater a crise e diminuir o fracasso escolar que estavam diretamente ligados a dificuldade
que a escola vinha tendo de ensinar a ler e a escrever e redimensionar o ensino da lingua
materna, especialmente, no trabalho realizado com a gramética normativa e com as atividades
de leitura e producéo de textos tipicamente escolarizados.

Geraldi (2000a) argumenta que ocorria uma constante preocupacao com as respostas
ao como, quando e o que ensinar no momento de montar o curriculo e o programa disciplinar,
em lugar de se responder, primeiramente, a questdo: para que ensinamos 0 que ensinamos?

Diante do fracasso escolar e da necessidade de deslocar a(as) questdo(des)
motivadora(s) que norteava(m) os curriculo, surgiram ideias de valorizacdo do sujeito
discursivo, critico, que age sobre outros sujeitos, produz sentido, realiza enunciacdes, exerce
poder, ou seja, (inter)age por meio de uma lingua plurissignificativa, subjetividade e
ideoldgica, pois com ela ndo s6 representamos o real e produzimos sentido, mas na verdade,
representamos a propria linguagem.

Exatamente por essas razfes que ndo se domina uma lingua pela incorporacdo de
itens lexicais, pelo aprendizado de um conjunto de regras gramaticais, nem pela apreenséo de
um conjunto de principios de como produzir um texto (seja oral ou escrito) bem montado
(GERALDI, 1997). Aprendemos a linguagem no ato da reflexdo, nas operacdes de construcao
de sentido realizadas no momento da interlocucdo. E, nessa conjuntura, o texto passa a ser
objeto privilegiado de qualquer programa de ensino de lingua, pois nele se concretizam o0s
saberes necessarios para que a comunicacao humana aconteca (ANTUNES, 2003, p. 13).

Um dos primeiros aspectos a ser considerado nas novas perspectivas que vém sendo
propostas para o ensino da Lingua Portuguesa é a mudanga de paradigma na concep¢do de
lingua. Nessa “nova escola”, a concepgdo que de fato atende as novas praticas de ensino e

aprendizagem é aquela concebida por Bakhtin, segundo a qual a palavra é considerada um
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fendmeno ideoldgico por natureza. Dessa forma, ndo ha discurso individual, pois a linguagem
se constroi em funcdo do outro e é nas relagdes interativas entre 0s sujeitos que se constroem
0 texto, as falas, a tomada de consciéncia. Segundo Suassuna (2006), a linguagem é pratica
simbdlica, sécio-historica, forma de acdo entre sujeitos, condicdo propria da constituicdo
desses sujeitos. E, nas palavras de Marcuschi (2008, p. 61), “um conjunto de praticas sociais e
cognitivas historicamente situadas, flexiveis, criativas e indeterminadas quanto a informacao
ou estrutura”.

Geraldi (1997), no bojo dessas discussoes, defende que fazer da interagdo verbal o
lugar da producéo da linguagem e dos sujeitos, e assim pensar 0 processo educativo, significa
aceitar:

i. alingua ndo como algo previamente pronto/dado, de que o sujeito se apropria
para usa-la de acordo com suas necessidades de interacdo comunicativa; na
verdade, o processo interlocutivo se constroi e reconstr6i na atividade de
linguagem;

ii. Qque os sujeitos se constituem como sujeitos no momento em que interagem
com os outros, e, como a linguagem é um trabalho social e histérico, 0s
sujeitos também assim 0 s&o;

iii. que as interacbes ndo ocorrem fora de um contexto social e historico mais

amplo, ndo sdo inocentes e acontecem no interior e nos limites do social.

Sobre esse tema, Antunes (2004) propde a ideia de lingua como uma atividade
textual-discursiva, regulada por determinadas propriedades linguisticas e pragmaticas que
regulam os processos interativos, e, mais ainda, como uma atividade de intervencdo, de
producdo e expressdo de sentidos, uma forma de atuacao e de exercicio de poder.

Aceitar a lingua como processo interlocutivo, como fundamental para o
desenvolvimento de todo e qualquer sujeito, como também que uma diferente concepc¢do de
linguagem estabelece ndo s6 uma nova pratica metodoldgica, mas, especialmente, um novo
conteddo de ensino (GERALDI, 1997, 2000a) é entender que o objeto e 0s objetivos de
ensino precisam ser redefinidos, passando o texto a ser o foco, o objeto de reflexdo. Para
Antunes (2003), a mudanca no ensino de Portugués ndo esta apenas nas metodologias ou nas
técnicas usadas, mas sim, na definicdo do objeto de ensino, daquilo que fundamentalmente
constitui o ponto sobre o qual langamos 0s nossos olhares.

Ainda argumenta a autora (2004, p. 133):
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Os desmandos, 0s preconceitos e os efeitos perniciosos de tudo isso s6 se resolvem
quando se puser o texto no centro de todas as focalizagBes, quando se puser a
norma gramatical nos seus limites e se puder perceber os outros constituintes do
funcionamento das linguas, funcionamento que ndo se da abstraido dos contextos
sociais e das funcgdes interativas.

Compreender o texto como ponto de partida e de chegada do ensino de lingua, é néo
mais vé-lo como objeto de uso somente para fins de modelo/imitacdo, leitura vozeada,
preenchimento de fichas de leitura, e visto apenas na perspectiva tipoldgica — narracao,
descricdo, argumentaco. E, sim, entendé-lo como objeto complexo, sécio-historico, que tem
funcdo sociocomunicativa e caracteristicas proprias. Na compreensdo de Marcuschi (2008, p.
72), o texto ¢ “o resultado de uma acado linguistica cujas fronteiras sdo em geral definidas por
seus vinculos com o mundo no qual ele surge e funciona e ndo uma simples refracdo ou
reflexo do mundo”.

Portanto ele devera ser lido, relido, analisado nas suas caracteristicas e fungdes
sociais, nas suas estratégias de composicdo e construcdo de sentido, nas suas modalidades, nas
suas vozes e intertextualidade. Devera ser discutido, pensado, escrito e reescrito. A sala de
aula é, agora, lugar de leitura, escuta, fala e escrita de textos socialmente relevantes (cf.
ANTUNES, 2003), diversificados e que circulam, também fora do contexto escolar.

A diversidade tanto textual quanto discursiva tem de fazer parte da realidade escolar,
constituindo-se em objeto de ensino. Ndo basta o texto esta na sala de aula, ele precisar ser
estudado, considerando suas especificidades, sua funcdo sociocomunicativa, seus
interlocutores, seus aspectos linguisticos e discursivos etc. Isso porque “diferentes géneros
requerem diferentes tipos de conhecimento e diferentes conjuntos de habilidades, ensinar a
produzir textos e a compreendé-los ndo pode ocorrer da mesma forma para todo e qualquer
género” (SANTOS, 2006, p. 22).

Como possivel consequéncia, na investigacdo de uma lingua viva no texto, temos a
proposta de um ensino ndo mais fragmentado e sim que articula as atividades de leitura,
producdo de textos e analise linguistica, consideradas como praticas que deveriam se
constituir em pilares de ensino, respaldadas em textos reais e presentes no cotidiano dos
estudantes.

Acreditamos que ao adotar tais perspectivas, o dominio da lingua em suas
modalidades oral e escrita e em varios dos seus aspectos sera assegurado de modo mais facil e
eficiente. Indo nesta direcdo, esse modo de trabalhar faz com que os estudantes assumam o

seu lugar de sujeitos do discurso e do mundo, pois, atraves da reflexdo sobre a linguagem,
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ocorre a producdo do conhecimento, ja que “o dominio de uma lingua é resultado de praticas
efetivas, significativas e contextualizadas.” (POSSENT]I, 2000, p.36).

Estando o texto no centro do ensino, sendo ele o objeto de estudo, discutiremos o
segundo aspecto dessas mudangas — 0s objetivos do ensino do Portugués. E o texto que vai
orientar a selecdo dos conteidos e o0s objetivos das atividades pedagodgicas. Desse modo, e
sendo colocado de forma ampla, o objetivo do trabalho pedagdgico com a linguagem passa a
ser a formacdo do leitor e produtor de textos, que emprega 0s recursos linguisticos na
producdo de sentidos em diferentes situactes da vida social (GREGOLIN, 2007, p.66).

Para Suassuna (1995, p. 129-130):

O objetivo primeiro seria ampliar as formas de inter-acdo através da linguagem.
Inter supbe social, historico, dialégico. Acdo supde postura inquieta diante de
mundo. Nessa perspectiva, a concep¢do de linguagem como prética histdrica e
intersubjetiva se transpde para a sala de aula, determinando que a acdo pedagogica
seja, acima de tudo, uma interlocucéo.

E acrescenta:

A funcéo social do conhecimento é resgatada — no caso do Portugués — se com ele,
através dele, compreendemos o mundo, expressamos a nossa compreensao e
buscamos os modos de intervir sobre ele, transformando-o (p. 127).

No interior da concepcdo de lingua como atividade de natureza historica e
sociocognitiva, o trabalho com a linguagem, na escola, sé seré produtivo se houver uma busca
de novas formas de expressdo e compreensdo do sentido, por meio de praticas que
intensifiguem o contato do aluno com a propria lingua e com outros sujeitos. Também, se
estiver comprometido em formar estudantes que possam conhecer e reconhecer a realidade
intrinsecamente variavel e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos influxos das ideologias
e dos juizos de valores. Justificar que o ensino de gramatica normativa é apropriado para que
os alunos venham a dominar a lingua de modo competente €, como argumenta Perini (1995),
prometer algo que n3o seremos capazes de cumprir™.

Bagno (2002), analisando o ensino de lingua materna, defende que deve haver na
escola espaco e tempo para a reflexdo linguistica de modo sistematico e consciente. A lingua

devera ser abordada/percebida como objeto merecedor de analise, reflexo e investigagdo, em

19 Gostariamos de esclarecer que o uso dessas citagdes e a propria compreensdo que temos desses autores, ndo
indica que concordamos com a ideia que ndo se deve ensinar gramatica, nomenclatura, metalinguagem, refletir
sobre a lingua, isso elucidaria uma contradi¢do no objeto de pesquisa proposto neste trabalho. O que concebemos
é a reorganizagdo dos objetivos e da metodologia, do foco, das prioridades adotadas.
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contraposicdo ao ensino da gramatica tradicional normativa'’. Parte-se do pressuposto, ent#o,
de que as pessoas ndo usam a linguagem apenas para entender e falar sobre a realidade, mas,
sobretudo, para agir sobre esta, transformando-a e sendo transformadas por ela.

De acordo com Fonseca e Fonseca (1977, p. 44-45, apud Suassuna, 1995, p. 125):

... ensinar uma lingua é ensinar a comunicar, isto €, a desenvolver adequadamente e
a reconhecer e avaliar “numa pluralidade de discursos”, percorridos por uma

13

multiplicidade de fungdes que em cada um se cumulam especificamente, “uma
pluralidade de atos”, nos quais cada homem se define, se assume e assume o
mundo, e se integra na praxis social.

Ja, se considerarmos os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio —
PCNEM®™, verificaremos, segundo esses documentos, que o objetivo do trabalho pedagégico
com a linguagem seria concentrar 0 ensino nos usos sociais da lingua e nd&o mais nos
conteddos de tradicdo gramatical ou literaria. Parte-se da explicitacdo e sistematizacdo da
linguagem interiorizada pelo aluno. Assim sendo, o0s alunos que concluissem o ensino médio
deveriam conhecer as diferentes manifestagdes da linguagem verbal, de modo a confrontar
opinides e pontos de vista; deveriam usar a lingua materna e compreendé-la como geradora de
significados e integradora da organizacdo do mundo e da prépria identidade; precisariam
articular as redes de diferencas e semelhancas entre as modalidades da lingua; necessitariam
recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas de construcdo do imaginario
coletivo, o patriménio representativo da cultura, entre outras competéncias e habilidades
(BRASIL, 1999, p. 145).

Para levar o aprendiz a conquistar um elevado grau de letramento, ou seja, dar
condig@es aos alunos para desenvolverem de forma intensa e extensa habilidades de leitura e
escrita em diferentes préaticas sociais, é proposto por Soares (2002) um ensino de Portugués
gue tenha em vista:

i a promocdo de praticas de oralidade e letramento de forma integrada, levando

os alunos a perceberem as relacgdes entre elas;

1 Esses aspectos vistos como acdes e competéncias do falante no trato / estudo da linguagem, so, na verdade,
elementos — entre outros — constitutivos daquilo que Bagno denomina de Educacao Linguistica. A proposta desse
autor € que a pratica tradicional de inculcacdo de uma suposta “norma culta” e de uma metalinguagem
tradicional de andlise da gramética sejam superadas a fim de levar o aluno adquirir um grau de letramento cada
vez mais elevado, desenvolvendo um conjunto de habilidades de leitura e escrita.

2Algumas criticas tém sido feitas quanto as concepgdes de linguagem, por exemplo, que de fato, permeiam esses
documentos. Mesmo entendendo a relevancia destas para as andlises criticas que devem envolver tais
documentos, eles foram, nesta pesquisa, tomados como referéncia porque, por um lado, marcaram uma nova
proposta de trabalho para o ensino, nas diferentes areas da educacdo basica; por outro, ajudam-nos a entender e a
fundamentar os novos paradigmas que alicergam o ensino da lingua materna hoje.
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ii. o desenvolvimento de habilidades de uso da lingua escrita com objetivos para ler e

V.

produzir textos de diferentes tipos e géneros com diferentes funcdes,
interlocutores, situacdes e condi¢des de producao;

0 desenvolvimento de habilidades de produzir e ouvir textos orais de
diferentes géneros e com distintas funcdes de acordo com os interlocutores,
objetivos, natureza do assunto, contexto, enfim, as condic¢des de producéo;

a realizacdo de atividades que oportunizem aos alunos a reflexdo sobre os
textos que leem, escrevem, falam ou ouvem, intuindo, de forma
contextualizada, a gramatica da lingua, as caracteristicas de cada género e tipo
de texto, o efeito das condi¢6es de producdo do discurso na construcao do texto
e de seu sentido;

0 desenvolvimento das habilidades de interacdo oral e escrita em funcdo e a

partir do grau de letramento que o aprendiz traz do seu grupo social.

Em sintese, o que se pretende é um aluno que seja capaz de:

Vi.

utilizar a linguagem nas mais diferentes situacdes comunicativas sociais (isso
inclui o dominio da norma padrao);

entender os processos linguisticos que estdo por trés das possibilidades de uso
da lingua, a ponto de ser capaz de monitorar tais possibilidades;

acima de tudo, também, por meio da lingua, ampliar cada vez mais sua
participacdo social;

analisar e produzir diferentes géneros textuais, tanto escritos quanto orais;

usar diferentes possibilidades de expressdo e compreensdo de sentido,
percebendo os papéis e as funcbes da lingua em si mesma e nas praticas
sociais;

analisar 0s recursos expressivos da linguagem verbal, relacionando

texto/contexto, mediante a natureza funcdo, organizacao, estrutura, etc.

Arrematando os principais objetivos no ensino de LP, temos uma pequena sintese,

nas palavras de Geraldi (1997, p.122-123), das ideias que precisam nortea-lo:

Assumamos a utopia, e vamos ver que, em decorréncia dela, o ensino sera a propria
pratica da linguagem instalada, no plano do desejo de cada sujeito em processo,
visando a conquista de uma certeza: a da sua ndo insercdo no quadro das
tranquilidades que o ajuste social lhe confere. O ensino da lingua deixaria de ser de
reconhecimento e reprodugdo passando a um ensino de conhecimento e producéo,
em que o exercicio sistematico sé lhe conferiria maiores condi¢bes de formar sua
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identidade, cambiante que fosse. E o ensino da literatura passaria a ser
vivenciamento da obra literaria enquanto experiéncia transformadora e néo
simplesmente como a assimilacdo de mecanismos codificadores de escuta e
apreciacao.

No que se refere ao ensino de LP, especificamente, no ensino médio, os PCN+ do
ensino médio (2002) sugerem que os textos devem ser abordados a partir de dois pontos de
vista: 1. “considerando os diversos aspectos implicados em sua estruturagdo, a partir das
escolhas feitas pelo autor entre outras possibilidades oferecidas pela lingua”; 2. “na relagdo
intertextual levando em conto os didlogos com outros textos”.

Tudo isso nos leva a entender que o “novo ensino médio”, inclusive nos termos da
lei, ndo pode ser resumido, apenas, a um preparatOrio para 0 ensino superior ou um curso
estritamente profissionalizante. Antes, conforme apontam os PCNEM (1999), precisa
desenvolver nos alunos as habilidades e as competéncias (interativa, textual e gramatical) para
que, ao término do EM, eles sejam capazes de:

i. confrontar opinides e pontos de vistas diferentes;

ii. compreender e usar a LP como lingua materna, geradora de significacdes

iii.  aplicar as tecnologias de comunicagéo e da informagéo em diferentes contextos da
vida;

iv. analisar os recursos expressivos da linguagem verbal;

v. recuperar, pelo estudo do texto literario, as formas instituidas do imaginario
coletivo, o patrimdnio representativo da cultura e suas classificacoes;

vi. articular as redes de diferencas e semelhancas entre a lingua oral e escrita e seus
codigos sociais, contextuais e linguisticos, entre outros.

Assim, a finalidade da LP no EM é ensinar o educando a pesquisar, selecionar
informacdes, sintetizar; analisar; negociar significados, falas, papéis; agir de modo criativo e
autbnomo. A sua formacdo deve ter como alvo primordial a aquisicdo de conhecimentos
basicos para o trabalho e a cidadania, a preparacdo cientifica e a capacidade de utilizar
diferentes linguagens/codigos e tecnologias relativas as areas de atuacdo. A linguagem sera o
meio e o fim para que essas competéncias se realizem.

Dessa forma, a resposta para a pergunta 0 que se ensina quando se ensina
Portugués™ remete, neste momento histdrico, a um ensino de lingua materna com professores
de Portugués ativos, inconformados, inquietos de tal modo que, no centro do seu ensino,

estejam conteudos e atitudes que sejam relevantes para a formacdo linguistica dos seus

3 pergunta formulada por Anténio Augusto G. Batista na sua obra Aula de Portugués: Discurso e saberes
escolares (1997)
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alunos, visto que estes utilizam a linguagem de forma viva, prética e ativa. Professores que,
sobretudo, compreendam, como defende Possenti (1996), que as novas propostas s6 fardo
sentido se eles estiverem convencidos de que o dominio efetivo de uma lingua dispensa o
dominio de uma metalinguagem técnica. “Um ensino que conceba a lingua como lugar de
producao de sentidos, identidades, imagens e experiéncias” (BATISTA, 1997, p.21-22), e ndo
como sindnimo de gramatica normativa. Sobretudo, professores motivados e capacitados para
modificarem seu objeto e seus objetivos e compreenderem que a gramatica é incapaz de,
sozinha, dar conta de todas as necessidades interacionais de quem fala, escuta, 1€ ou escreve
textos (ANTUNES, 2007).

Diante de tantas mudancas e desafios, é necessario que o professor de Portugués seja
apto a mediar as situacdes de leitura e escrita, com objetivos pedagdgicos claros e definido
(MENDONGCA; BUNZEN, 2006); que assuma o papel de contribuir significativamente para
que seus alunos ampliem suas competéncias no uso oral e escrito da Lingua Portuguesa e que
esteja atento aquilo que os textos dos seus alunos dizem acerca dos conhecimentos que eles ja
possuem e 0s que ainda ndo dominam acerca dos fenbmenos linguisticos, da norma, dos
recursos expressivos.

Trata-se de professores sujeitos da sua pratica e do seu discurso, reflexivos e
autbnomos. Mestres que planejem suas aulas e materiais de ensino numa perspectiva de
lingua como resultado de um processo histdrico de interacdo verbal (SUASSUNA, 1995), ndo
sendo, portanto, simples reprodutores de outros discursos. Para tanto, € necessario que 0s
docentes tenham uma adequada formacdo linguistica e que sejam, sobretudo, letrados — que
vivenciem diversificadas experiéncias de escrita e leitura de textos literarios, que sejam
estudiosos e conhecedores das caracteristicas de varios géneros textuais, escritores de textos
de diferentes dominios discursivos, a fim de que eles proprios sejam capazes de superar 0s
desafios que propdem a seus alunos.

Como preconiza Antunes (2007, p.156):

O professor de Portugués deve ser, para todos os efeitos, um leitor assiduo,
funcionalmente multiplo e amante de textos literrios e néo-literarios, deve ser, para
todos os efeitos, alguém que sabe escrever e que o faz frequentemente, de forma
relevante, articulando, juntando, conectando, para expressar unidades de sentido e
de intencdes.

E necessario um professor que revisite sua pratica e a imagem que tem de si, e que
transforme seus conhecimentos puramente técnicos, eruditos, de metalinguagem num

conhecimento de lingua em funcionamento. Para Suassuna (1995, p. 60), transformar os
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modos de ensinar implica, além da busca tedrica, a redefinicdo de um conjunto de valores que
englobam ndo s6 a questdo da educacdo, mas nossa forma de pensar o0 mundo em geral. Um
professor que compreenda que as mudancas propostas e tdo necessarias nas praticas de
ensino/aprendizagem de lingua materna sdo também de sua responsabilidade, visto que toda e
qualquer metodologia de ensino pronuncia uma opgao politica.

Concebendo-se a linguagem como forma de interacdo, o texto como um evento
comunicativo, o ensino de lingua materna como expansédo da capacidade de interlocucéo, sera
necessario travar uma metodologia de ensino produtiva, reflexiva, contextualizada, promotora
das praticas de letramento e as condic@es sociais de uso da linguagem.

Diante dessas novas concepc¢des de lingua e texto, constata-se que o0 ensino da norma
padrdo e os conteldos gramaticais sdo aspectos, dentre tantos, que as aulas de lingua materna
devem contemplar; e que saber somente reconhecer as regras e nomenclaturas de uma
gramatica ndo é condigdo Unica para a formagdo do bom usuério da lingua. Como esclarece
Antunes (2004), para uma lingua que é producdo e expressdo de sentidos, atividade textual-
discursiva, de interacdo e de intervencdo, é mais adequado compreender / aceitar que a
relevancia do estudo da gramatica estd na exploracdo e explicitude de seus usos, das
regularidades desses usos, do funcionamento da lingua, que é forcosamente textual-
discursivo. E conceber a gramatica como um componente constitutivo da lingua e por isso,
saber falar ou escrever uma determinada lingua nunca poderia ser apenas saber sua gramatica
ou um conjunto de regras.

Assim, parece ndo fazer sentido a duvida sobre ensinar ou ndo gramatica, uma vez
gue ndo ha lingua sem gramatica. A questdo primordial é: para que, como e em que
perspectiva ensinar os conteudos gramaticais. Como primeiro passo, é possivel partir do texto
para selecionar as noc¢Ges e saberes gramaticais que serdo necessarios para sua compreensao.
Antunes (2003) explica que € em funcdo do texto que vamos recorrendo as determinacdes
gramaticais, aos sentidos das palavras, ao conhecimento que temos da experiéncia. No texto, a
relevancia dos saberes gramaticais é de outra ordem, assim, saber discernir, por exemplo, se
um termo é objeto indireto ou um complemento circunstancial ndo tem tanta importancia.

Suassuna (2006, p.46) partilha desse mesma ideia:

O problema no ensino de gramatica tradicional ndo reside em dar nomes aos
fenbmenos estudados, mas, rigorosamente, em tomar a decisdo de estudar o
fendmeno se isso se mostra relevante na interacédo pedagogica. Isso porque estamos
acostumados a memorizar regras e conceitos sem compreender por que essas regras
e esses conceitos sdo parte do conhecimento construido e acumulado acerca da
linguagem.
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Em consondncia com essas concepgdes académicas, os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (1999, p. 139) também defendem que “o estudo da gramatica
passa a ser uma estratégia para a compreensao/interpretacdo/producdo de textos. Os contetdos
tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e historia da literatura séo
deslocados para um segundo plano.”

Partindo desse ponto de vista, € possivel afirmar que as finalidades e os objetivos do
ensino médio devem estar pautados no compromisso de educar o aprendiz para a participacao
politica, para a formacdo critica e cidadd, para o comportamento ético e para o

desenvolvimento da autonomia intelectual e moral.
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3 ANALISE LINGUISTICA E ENSINO: MINHA PATRIA E MINHA LINGUAY

3.1 ANALISE LINGUISTICA: QUE OBJETO E ESSE?

O ensino de gramaética, especialmente de gramatica normativa, constitui um dos mais
fortes pilares das aulas de lingua materna, chegando a ser, em muitos casos, a Unica finalidade
dessas aulas como revelou pesquisa realizada por Neves (2002). Porém, como explana Ledur
(1996), o ensino da gramatica tem sido visto como uma atividade enfadonha, principalmente
porque a mesma é trabalhada de forma descontextualizada, sem nenhuma relagdo com textos
ou mesmo com situagOes vivenciadas na sala de aula, mostrando-se como um tipo de
gramatica que s6 serve para, quando memorizada, ajudar o aluno a “ir bem nas provas” e
“passar de ano”.

Mendonga (2006a), debatendo essa questdo, cita dois fendmenos relevantes: 0s
resultados insatisfatorios da énfase nas aulas de gramaética (parcialmente evidenciados em
avaliacdes como Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM e Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica — SAEB) e a constatacdo, por meio de pesquisa, de que a
gramatica normativa apresenta inconsisténcias tedricas, além de ndo descrever,
adequadamente, a norma padrdo contemporanea.

Contrapondo-se a esse ensino, Geraldi, em 1984, no artigo “Unidades basicas do

15 cogitou a necessidade de se criar um novo termo — analise linguistica

ensino do portugués
— para estabelecer uma distingdo entre o que era feito anteriormente na escola em termos de
gramatica e 0 que se propunha a partir de entdo. Segundo ele, a prética de andlise linguistica
seria a unidade de ensino em que se analisariam 0s recursos expressivos da lingua, vista como
uma préatica discursiva, a fim de auxiliar o aluno, principalmente, nas suas atividades de
reescrita. Assim, para o0 autor, o objetivo dessa atividade reflexiva é a reescrita do texto.
Portanto, € a partir dos textos dos alunos e de estudos dos aspectos sistematicos da lingua —
“questdes tradicionais de gramatica e questdes amplas a propoésito do texto” — que se
constituira a pratica de andlise linguistica (GERALDI, 2000a, p.74).
Vejamos as proprias palavras de Geraldi (1997, p. 189):
Com a expressdo “analise linguistica” pretendo referir precisamente este conjunto de

atividades que tomam uma das caracteristicas da linguagem como seu objeto: o fato
de ela poder remeter a si propria, ou seja, com a linguagem nao s6 falamos sobre 0

4 O subtitulo faz referéncia a um trecho da musica “Lingua” de Caetano Veloso.
%5 Texto incluido no livro O texto na sala de aula, publicado pela primeira vez em 1984.
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mundo ou sobre nossa relagdo com as coisas, mas também falamos sobre como
falamos.

Com isso, “a analise linguistica possibilitaria a reflexdo consciente sobre os
fendmenos gramaticais e textual-discursivos que perpassam 0s usos linguisticos, seja no
momento de ler/escutar, de produzir ou de refletir sobre esses mesmos usos da lingua”
(MENDONCGCA, 2006a, p. 204). Ao analisarmos os documentos oficiais, lemos, enquanto
conceito, a andlise linguistica como eixo da reflexdo e responsavel pelo estudo dos recursos
expressivos, da forma de selecdo de tais recursos, como também dos procedimentos de
planejamento, de elaboracao e de refaccdo dos textos (BRASIL, 1999).

Portanto, ndo é uma nova nomenclatura para um velho objeto e uma antiga pratica,
mas uma nova perspectiva de reflexdo sobre o sistema linguistico do portugués, sobre as
estratégias discursivas e sobre os usos do idioma, consistindo numa reflexdo explicita e
organizada sobre o funcionamento da linguagem para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa'®. Parte-se do pressuposto que uma coisa é saber a lingua, saber dominar as
habilidades de uso da lingua em contextos de interagdo comunicativa, outra coisa, bem
diferente, é saber falar sobre a lingua, dominar conceitos e metalinguagem.

Geraldi (1996a) esclarece que ndo é a metalinguagem que permite compreender a
lingua, mas a compreens&o da lingua é que exige uma metalinguagem. E a partir do texto que
se chega a gramatica, e ndo o inverso. Acrescenta o autor: “O objetivo ndo ¢ o aluno dominar
terminologia (embora possa usa-la), mas compreender o fendmeno linguistico em estudo.”
(2000, p. 74). Franchi (1987) também acredita que é no exercicio de operagdes sobre a lingua
que se compreende melhor a funcdo da morfologia e da sintaxe, o carater relacional das
estruturas sintaticas, o valor categorial dos elementos linguisticos. O autor, ainda, sustenta que,
antes de saber o que sdo esses elementos, antes de classifica-los, é preciso ter participado do
jogo de construcao e reconstrucao do texto.

Outro ganho significativo € que a lingua padrdo seria, primeiro, aprendida pelos
alunos, que ainda ndo a dominam, para, por fim, pode ser reconhecida, classificada, explicada
como ocorre no ensino tradicional, ou seja, os estudantes de outras camadas sociais que
dominam as variedades, primeiramente aprenderiam e dominariam o portugués padrdo para
depois classifica-lo/reconhecé-lo estruturalmente ou isso ocorreria simultaneamente, além de

haver espacos para questdes sobre variagdo linguistica, oralidade, géneros textuais, contexto

16 A sociolinguistica entende por Competéncia Comunicativa, em linhas gerais, a capacidade de um falante saber
o0 que falar e como falar com quaisquer interlocutores em qualquer contexto / circunstdncia comunicativa usando,
de forma consciente e adequada, 0s recursos linguisticos prdprios de seu idioma.
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discursivo etc. “E exercendo a linguagem que o aluno se preparara para deduzir, ele mesmo, a
teoria das suas leis” (GERALDI, 1997, p.120).

Ao produzir e analisar as operac@es discursivas realizadas no processo de interacéo
verbal, o sujeito desenvolve trés acGes distintas, a saber: agdes com a linguagem (atividades
linguisticas), acBes sobre a linguagem (atividades epilinguisticas) e, na administracdo /
conducéo de recursos expressivos, acles da linguagem (atividades metalinguisticas).

Em Franchi (1987), Geraldi (1997) e Travaglia (2001) encontramos as seguintes
definicOes para essas ac¢oes realizadas pelos 0s sujeitos no momento da interacgao:

e atividades linguisticas — sdo aquelas realizadas durante o processo de interacdo
comunicativa do dia-a-dia e que permitem ao sujeito construir seu texto de
forma adequada a situacdo de comunicacédo e aos seus objetivos, com intencdes
significativas. Geraldi esclarece que tais atividades demandam certo tipo de
reflexdo “automatica”, mas sem a suspensdo das expressfes que se deseja
construir na intercompreensao dos sujeitos;

e atividades epilinguisticas — sdo aquelas também realizadas durante o processo
de interacdo. Uma reflexdo que permite “brincar” com a linguagem tomando os
proprios recursos expressivos como seu objeto. Para Franchi, comparar as
expressdes, transforma-las, experimentar novas formas de construcdo, de fazer
hipoteses de trabalho relativas a estrutura da lingua; essas acles, conscientes
ou ndo, sdo reflexbes tanto de aspectos estruturais como de aspectos
discursivos.

e atividades metalinguisticas — sdo as acdes que sistematizam um saber sobre a
lingua, ou seja, tomam a lingua propriamente dita como objeto de analise.
Travaglia explica que, neste caso, a lingua se torna o contetdo / 0 assunto da
situacdo de interacdo; de modo consciente, busca-se explicitar como se
constitui e funciona a linguagem nas diferentes situacfes comunicativas; neste
caso, recorre-se a construcao de conceitos, a classificacdes, descri¢bes, teorias
gramaticais.

A distincdo entre esses trés tipos de atividades realizadas por usuarios da lingua nas
interacbes faz evidenciar as diferentes formas como a utilizamos para constituicdo do
raciocinio logico linguistico e para constru¢do de sentido no momento da producdo de
discursos. Com essas evidéncias, temos um suporte teérico para redefinir as praticas com a

lingua dentro da escola, visto que é funcdo do ensino do portugués, como esclarece Franchi
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(1987), tornar a sala de aula um espaco de rica interacdo social, todavia em situagfes bem
especificas de linguagem, com propositos especificos e proprios. Assim o professor atuaria
propondo atividade de producdo e compreensdo de textos; criando condi¢cbes para o
desenvolvimento linguistico dos alunos; ensinando novas formas de construgdo e
transformacdo de expressdes e discursos e articulando atividades inteligentes de
sistematizacdo gramatical. Assim, o saber metalinguistico, deve estar voltado para as acoes de
uso e para as agdes sobre a lingua. O trabalho com essas duas Ultimas acGes é também
imprescindivel para a formacéo de alunos aptos a participacdo na vida social e cultural.

Por essas razfes, a pratica de andlise linguistica, na escola, deve ser abordada de
forma simultanea a leitura e a producdo de textos. Ela sera, portanto, uma reflexdo sobre o
sistema linguistico e sobre os usos da lingua que auxilie a compreensdo dos sentidos do texto
e a construcdo do discurso. Nesse contexto, a lingua é vista como forma de interacdo; o texto,
como unidade de sentido; o aluno, como sujeito ativo desse processo. Nesse sentido, defende-
se 0 predominio do estudo da lingua em situacdes concretas de uso e interacdo, em relacdo a
analise de regras e a metalinguagem. Se ndo for assim, 0 que teremos € uma pratica
tradicional com um novo rétulo®’.

A questdo, como esclarece Mendonc¢a (2006a), reside no modo como se da essa
reflexdo sobre a linguagem na escola, com quais objetivos, com que base. A AL néo elimina a
gramatica das salas de aula — a questdo esta em repensar o que € importante ensinar nas aulas

de Portugués e como fazer.

(...) Numa perspectiva sociointeracionista de lingua, a AL constitui um dos trés
eixos basicos do ensino de lingua materna, ao lado da leitura e da producdo de
textos. Ao assumir tal ponto de vista teérico, o estudo dos fen6menos linguisticos
em si mesmo perde sentido, pois se considera que a selecdo e o emprego de certos
elementos e estratégias ocorrem, afora as restri¢des Obvias do sistema linguistico,
em consonancia com as condic¢des de producao dos textos (...).(p.206)

A fim de garantir uma melhor compreensao das diferencas basicas entre o ensino de
gramatica tradicional e o ensino de analise linguistica, adaptamos uma tabela elaborada por
Mendonca (2006a.):

Enquanto a gramatica:

(i)  concebe a lingua como sistema, estrutura inflexivel,

7«0 uso da expressdo analise linguistica nio se deve ao mero gosto por novas terminologias. A analise
linguistica inclui tanto um trabalho sobre questdes tradicionais da gramatica quanto questfes amplas a proposito
do texto” (Geraldi, 20004, p.74).



(i)

(iii)

(iv)

(v)

(vi)
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fragmenta os eixos de ensino: aulas de gramatica néo se relacionam com as de
leitura e producao textual;

adota uma metodologia transmissiva, expositiva e dedutiva (do geral para o
particular);

privilegia as habilidades metalinguisticas; bem como a palavra, a frase e o
periodo;

enfatizar os conteudos gramaticais como objetos de ensino, abordados
isoladamente e em sequéncia mais ou menos fixa;

privilegia exercicios estruturais, de identificagdo e classificacdo de unidades.

a analise linguistica:

(i)

(i)
(iii)

(iv)

(v)

(vi)

concebe a lingua como acdo interlocutiva situada, sujeita as interferéncias dos
falantes;

integra os eixos de ensino, é ferramenta para a leitura e a producéo de texto;
adota uma metodologia reflexiva, baseada na inducdo (observacdo dos casos
particulares para a conclusao das regularidades);

privilegia o trabalho paralelo a habilidades metalinguisticas e epilinguisticas,
bem como o texto;

da énfase aos usos como objetos de ensino (habilidades de leitura e escrita), que
remetem a varios outros objetos de ensino;

explora questes abertas e atividades de pesquisa que exigem comparagao e
reflex&o sobre adequacéo e efeitos de sentido.

A partir dessa comparacdo, percebemos que o trabalho de AL valoriza a reflexdo

recorrente e organizada, interessada na producdo de sentidos ou na compreensdo mais ampla
dos usos e do sistema linguistico. Fica claro que o ensino pautado na pratica da AL contribui
para a formacédo de leitores e escritores de géneros textuais diversos, aptos a participarem de

eventos de letramento com autonomia e eficiéncia.

E ainda acrescenta a autora (p. 216):

os fendbmenos eventualmente podem ser até os mesmos nas aulas de gramatica e de
analise linguistica, entretanto os objetivos de ensino diferem, o que leva a adogdo de
estratégias distintas, situadas em praticas pedagogicas distintas.

Desse modo, a andlise linguistica passa a ser, no processo pedagdgico, um

instrumento de ampliacdo das competéncias linguisticas desejadas para formacdo plena do

usudrio, sendo este, sobretudo, sujeito da sua linguagem e dos seus discursos. O que se
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pretende € um aluno que saiba: (1) utilizar a linguagem nas mais diferentes situacdes
comunicativas sociais (isso inclui o dominio da norma padréo); (2) entender 0s processos
linguisticos que estdo por tras das possibilidades de uso da lingua, a ponto de ser capaz de
monitorar tais possibilidades; (3) refletir conscientemente sobre os fendmenos gramaticais e
textual-discursivos; (4) acima de tudo, também, por meio da lingua, ampliar cada vez mais
sua participacdo social.

Com a articulacdo das unidades ou eixos didaticos de ensino, a énfase na apreensédo
de saberes metalinguisticos sobre a norma padrdo e sobre as categorias formais da gramética
normativa tradicional cede espaco para que haja também as praticas de uso da linguagem
(leitura/escuta de textos e producao textual oral e escrita). Segundo os PCN+ (2002), o estudo
gramatical deve ser uma atividade que incida no desenvolvimento das competéncias textual e

interativa.

Considera-se mais significativo que o aluno internalize determinados mecanismos e
procedimentos basicos ligados & coeréncia e a coesdo do que memorize, sem a
devida apreensdo de sentido, uma série de nomes de oragBes subordinadas ou
coordenadas (BRASIL, 2002, p.71)

Mendonga (20064, p. 224-225) colabora com a discusséo, acrescentando que

refletir sobre a linguagem ¢é algo que fazemos a todo momento, como seres pensantes
que somos, ainda que assistematico e sem 0s objetivos escolares.

A escola cabe, diante dos objetivos que lhe sdo proprios, tornar tais anélises
conscientes e sisteméticas, de modo que os alunos construam um conjunto de
conhecimentos necessarios a ampliacdo da sua competéncia discursiva, inclusive para
saber expressar a sua analise, ndo mais intuitiva.

3.2 RELACOES ENTRE ANALISE LINGUISTICA, LEITURA E PRODUCAO DE TEXTO

Defendemos até aqui, baseando-nos em concepcdes defendidas por Neves (2003),
Geraldi (2000), Mendonca (2006), Morais (2002) e até mesmo pelos PCN+ (2002), a tese de
que a pratica analise linguistica ndo deve ser um fim em si mesma, mas deve articular-se as
préaticas de uso da lingua. Por isso, neste tépico, desenvolveremos uma reflexdo teérico-
metodologica sobre a relacdo da analise linguistica com esses outros eixos didaticos. Ainda,
levantaremos, de modo sucinto, o que se tem sugerido para o ensino de oralidade, leitura e

producdo texto.

3.2.1 A andlise linguistica: um dialogo com a oralidade
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Sustentamos que é papel da escola ensinar o aluno a falar. Ndo a fala espontanea,
coloquial, aprendida nos primeiros anos de idade nos contextos sociais imediatos, mas a
linguagem caracteristica das instancias publicas. Em outras palavras, cabe a escola levar o
aluno a perceber o que acontece, linguisticamente, quando se fala e a relagdo da fala com a
escrita (MARCUSCHI, 2007), como também as caracteristicas e a funcionalidade discursiva da
fala. Defendemos, ainda, o ensino e a aprendizagem da oralidade como pratica social visando a
ampliacdo do repertorio dos falantes, ao dominio da variedade padrdo, a compreensdo das
relacOes entre fala e escrita, ao sucesso escolar dos estudantes, a superacdo de preconceitos,
entre outros tantos objetivos.

No entanto, mesmo com o avanco dos estudos a respeito da modalidade oral da lingua,
especialmente no que se refere a desconstrucdo da dicotomia entre fala e escrita, e com o
reconhecimento de que falamos mais do que escrevemos nas nossas atividades diarias, as
instituicdes de ensino pouco dao a fala atencdo que deveriam. Os géneros textos orais sdo até
praticados — os estudantes debatem, envolvem-se em rodas de conversas e exposicao dialogada,
apresentam seminarios, realizam entrevistas etc. — mas ndo se constituem como objetos de
analise / de estudo sistemético e com objetivos claros e definidos, evidenciando que, na escola,
a concepcdo de oralidade preponderante é a de mera expresséo oral*®.

Esse fato acontece certamente porque durante muito tempo a escrita era vista como
superior a fala; nesse sentido, o papel da escola seria ensinar apenas a ler e a escrever; outra
razdo é que a linguagem falada era vista como lugar do caos, do erro, da informalidade, e,
assim, seria vulgar demais para ser ensinada. Hoje em dia, mesmo tendo havido modificagdes
nessas crencas e embora muitos professores reconhecam a necessidade de incluir a oralidade
em seus planejamentos, eles se sentem inseguros e despreparados para O ensino dessa
modalidade, visto que néo tiverem formacédo adequada para tal. Acrescenta-se a isso o fato de
haver poucos materiais tedrico-metodoldgicos a respeito do tema.

No intuito de contribuir para esse debate, discorreremos, a partir de agora, sobre o que
se tem defendido atualmente em termos do ensino de oralidade, relacionando tais concepcdes a
formagdo de sujeitos autbnomos e competentes nos mais variados contextos de uso da lingua e
a analise linguistica.

A oralidade pode ser entendida como um conjunto de habilidades no uso da lingua

falada, ou seja, refere-se as praticas sociais ou discursivas que se realizam na modalidade oral

'8 Drescher (2002) defende que atualmente existem, pelo menos, trés concepcdes divergentes de oralidade no
ensino de LP: (1) oralidade enquanto expressao oral; (2) enquanto pratica das diferentes variedades linguisticas;
(3) enquanto modalidade da lingua a ser ensinada.
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da lingua, enquanto que a lingua falada, segundo Marcuschi (2007, p. 71), pode ser definida

como:

toda produgdo linguistica sonora dialogada ou monologada em situagdo natural,
realizada livremente e em tempo real, em contextos e situagbes comunicativas
auténticas, formais ou informais, em condicfes de proximidade fisica ou por meios
eletrénicos (...).

Esclarece ainda o autor que a fala ndo deve ser vista na perspectiva de produto
estatico, e sim como uma atividade de textualizacdo, com caracteristicas dindmicas, que
envolve estratégias tipicas do ponto de vista da formulacdo. Além do mais, € importante
sublinhar que a diferenca entre linguagem falada e linguagem escrita ndo equivale a uma
distingdo entre som e grafia. A nocdo de lingua falada envolve processamentos linguisticos
muito complexos que vdo além da sonoridade. Ademais, essas modalidades de uso da lingua
nédo se opdem de forma dicotdbmica nem s&o produzidas em situacdes polares (BRASIL, 1998).
Na verdade, as diferencas entre fala e escrita se ddo dentro de um continuum da producao de
textos.

Desse modo, € um equivoco acreditar que a linguagem falada é, necessariamente,
dialogada, ndo planejada, informal, caética, contextualizada, enquanto a escrita seria 0
contrario: ndo contextualizada, obrigatoriamente formal, precisa e ndo fragmentada. Tantos em
termos de uso como de aspectos linguisticos, fala e escrita mantém relacdes muito préximas,
mais até do que se admitiu durante longo tempo. E ambas devem ser compreendidas como
atividades complexas, contextualizadas (todo texto € sempre situado), interativas e
complementares (MARCUSCHI, 2001, 2007).

O que as teorias mais recentes apontam € que tanto oralidade quanto escrita: (1)
devem ser percebidas como praticas sociais situadas, (2) sdo diferentes, mas também
apresentam semelhancas, (3) variam quanto ao grau de formalidade, num continuo que vai do
nivel mais informal ao mais formal e (4) permitem a construcao de textos coesos e coerentes.

Compreender a importancia e a necessidade do trabalho com géneros textuais da
modalidade oral de lingua requer a¢fes pedagdgicas que garantam atividades sistematicas de
fala, escuta e reflexdo de variados textos orais, destacando 0s usos, os tipos de formalidade e as
finalidades comunicativas, e respeitando as expressdes orais trazidas pelos alunos. E preciso
reconhecer que a lingua é uma atividade interativa e discursiva e, uma vez que interagimos e
participamos de diferentes préaticas discursivas, em muitas delas fazendo uso da fala, nao

devemos promover apenas atividades didaticas que privilegiem a modalidade escrita.
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No entanto, é preciso ter clareza de que, além de objetos de uso, os géneros da
modalidade oral precisam ser objetos de ensino e aprendizagem. N&o basta promover debates,
seminarios, entrevistas; é necessario oferecer aos alunos subsidios suficientes para essas
producdes. Como argumentam Cavalcante e Melo (2006, p. 183), “trata-se de identificar,
refletir e utilizar a imensa riqueza e variedades de usos da lingua na modalidade oral”.

Tendo em conta esses principios, entendemos que as atividades de linguagem falada
devem-se encaminhar para um trabalho que envolva a construcdo de saberes relativos aos
géneros orais usados em situagfes formais publicas, visto que, por meio deles, sdo pensadas
questdes relacionadas a contetdos, estrutura, elementos estilisticos etc. N&o é suficiente deixar
os alunos falando sem que haja uma atividade contextualizada em projetos de estudo e em
trabalhos de andlise e reflexdo, com finalidades e objetivos bem definidos que vao ao encontro
das reais necessidades desses alunos em situagdes significativas.

Sobre isso 0s PCN+ (2002, p. 71) propdem que

a disciplina Lingua Portuguesa abra espaco para diferentes abordagens do
conhecimento. Ainda que a palavra escrita ocupe um espaco privilegiado na
disciplina, é possivel que a producdo de textos falados ganhe uma sistematizacéo
maior, por meio de géneros orais como a mesa redonda, o debate regrado, o
seminario, o programa radiofonico, para citar apenas alguns exemplos. Além disso,
a presenca de outras linguagens que dialoguem com o texto verbal € bem-vinda: a
musica, as artes plasticas, o cinema, o teatro, a televisdo, entre outras, podem
proporcionar excelentes atividades intertextuais.

Se ndo forem suficientes os argumentos acima expostos, lembre-se, ainda, para
justificar a relevancia do ensino da fala nas aulas de LP, o fato de que os géneros textuais orais
supracitados, por exemplo, ja fazem parte do contexto escolar, ou seja, sdo géneros que estdo
dentro da escola e de suas préaticas discursivas, diferentemente de outros que entram nela para
ser objeto de ensino, embora seus contextos discursivos sejam tipicamente extraescolares.
Assim, como defendem as professoras Cavalcante e Marcuschi (2007), esses géneros presentes
no cotidiano da escola seriam explorados na sua realidade e ndo como mera simulacdo. Além
disso, tais géneros, muitas vezes, sdo solicitados aos alunos, como é o caso do seminario, da
exposicdo oral e da arguicdo oral, para serem instrumentos de avaliagdo ou sdo produzidos
apenas como pano de fundo para outros contetidos ou objetivos didaticos, sendo coerente,
entdo, a elaboracdo de sequéncias didaticas para seu ensino (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Dessa forma, pode-se trabalhar, na escola, conteudos e atividades que contemplem
questdes como: variacgdo linguistica; formalidade/informalidade; caracteristicas da lingua falada
e da lingua escrita; caracterizacdo de géneros da modalidade oral; relacBes de causa e efeito;

adequacdo vocabular; percepcdo de elementos como humor, ironia, intencionalidade discursiva;
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elementos proprios da linguagem verbal e ndo-verbal. Também é possivel atentar para as
especificidades da linguagem, ou seja, deve-se considerar o uso de repeticdes e hesitacdes e 0s
efeitos produzidos por essas estratégias, a utilizacdo e os efeitos também produzidos pelos
marcadores conversacionais, pelas interrupces e pelo uso de expressdes explicitas, pelos
aspectos relativos a polidez, as relagdes interculturais e ao tratamento interpessoal.

Em outras palavras, a analise dos géneros orais em seus aspectos extralinguisticos,
linguisticos, paralinguisticos e cinésicos, certamente, levara a formacéo de alunos que:

(1)  compreendam o sentido das mensagens;

(if) utilizem a linguagem oral eficazmente, sabendo adequa-la a intencbes e

situacGes comunicativas;

(iii) narrem fatos respeitando a temporalidade e registrando as relacfes de causa e
efeito;

(iv) descrevam ambientes, coisas, pessoas;

(v) relatem experiéncia e defendam uma ideia de forma clara e ordenada.

(vi) sejam capazes de identificar os elementos ndo-verbais que constituem um
processo de interagdo comunicativa (gestos, expressdes faciais, tom de voz
tantos outros).

Falar em publico, com propdsitos definidos, faz parte da vida em sociedade. Assim, a
escola também pode colaborar sisteméatica e organizadamente para o desenvolvimento da
competéncia linguistica oral dos estudantes, uma vez que os estudos com a modalidade oral
tém muito a contribuir para formagdo de sujeitos autdbnomos e competentes em diferentes
contextos de uso da lingua.

Sem davida alguma, questdes sobre variacdo, no¢do de lingua padrdo, registro,
adequacdo, niveis de uso da lingua, as relagdes mutuas e diferenciadas entre escrita e fala, e a
influencia desta naquela seriam conteudos riquissimos de analise linguistica para o
desenvolvimento da capacidade de producdo textos (sejam eles orais ou escritos), para a
diminuicdo do preconceito linguistico, como também para a compreensdo dos mecanismos de
controle social e reproducdo de esquemas de dominacdo implicitos nos usos linguisticos
(MARCUSCHI, 2007).

3.2.2 A andlise linguistica e leitura: a servi¢co da producdo de sentido
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N&do podemos negar que, para superar a crise no ensino, inclusive de lingua
portuguesa, faz-se necessario também mudar, principalmente, as concepgdes e 0s objetivos do
ensino de leitura dentro da escola, visto que a crise desta tem sido interpretada também como a
crise de leitura (Zilberman, 1982), pois leitura e escola, desde muito tempo, estabelecem uma
relacdo quase que indissociavel.

A autora acima citada ao discutir sobre a historia social da leitura e sobre o papel da
escola de alfabetizar, explica que a instituicdo escolar exercia a funcao de intermediar a relacéo
entre a crianca e a cultura, usando como ponte a leitura. Esta, por sua vez, passou também a
funcionar como a porta de entrada do jovem no mundo do conhecimento. “Com o dominio
generalizado da habilidade de ler, consequéncia da acdo eficaz da escola, opera-se uma
gradativa, mas irreversivel, democratizacdo do saber” (p. 13).

Desse modo, sendo a entidade responsavel pela incumbéncia de ensinar a ler, a escola
precisa cumprir essa tarefa de modo funcional e contextualizado. Para tanto, devera conceber a
leitura, numa perspectiva sociointeracionista de lingua, e o texto como o proprio lugar da
interacdo. Assim sendo, a leitura é uma atividade interativa, dialdgica, de compreensdo e
construcdo de sentido e ndo uma mera decodificacdo de signos verbais ou o ato de extrair
mensagens. Como diz Koch (2002, p. 17),

(...) ela €, isto sim, uma atividade interativa altamente complexa de produgdo de
sentidos, que se realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes
na superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a mobilizagdo de
um vasto conjunto de saberes (enciclopédia) e sua reconstrucdo deste no interior do
evento comunicativo.

Solé (1998, p. 22) compartilha dessa visdo quando afirma que a leitura € um processo
de interacdo entre o leitor e o texto mediante o qual se compreende a linguagem escrita e, nessa
compreensdo, interferem tanto os conhecimentos prévios do leitor e suas expectativas e
finalidades para a leitura, quanto a forma e o contetdo do texto. “Percebida de modo amplo, a
acdo de ler caracteriza toda a relagdo racional entre o individuo e o mundo que o cerca”.
(ZILBERMAN, 1982, p.17)

Lima (2006, p.10) destaca, ainda, que “compreender um texto ¢ o resultado de um
trabalho mental, de uma construcdo na qual entram, desempenhando papel muito importante, 0s
saberes anteriores do leitor, que permitem interpretar de forma autonoma os textos lidos”. Essa
compreensdo, segundo a autora, ocorre gragas a presenca de um leitor ativo que é o individuo

que “domina conhecimentos e desenvolve capacidades para atribuir significado aquilo que esta
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escrito”. Essas aprendizagens, embora também acontegam fora da escola, constituem-se como
eixos centrais do processo escolar.

Diante, entdo, da concepcdo de que ler é compreender, e que exige habilidade,
interacdo e trabalho (cf. Marcuschi, 2008), ensinar a ler ndo pode se restringir a uma simples
apreensao do significado literal de palavras, & decodificagdo de sinais graficos, ou a extragdo de
informacdes do texto. E, antes de tudo, ensinar o leitor a realizar uma atividade criativa,
inferencial, de producdo de sentidos na qual é preciso compreender, perceber e pensar a
realidade. Em outras palavras, ler é compreender ativamente as diferentes formas de
enunciados.

Sobre o ensino da leitura, Kleiman (1989, p.151) coloca que

ensinar a ler, é criar uma atitude de expectativa prévia com relacdo ao contetdo
referencial do texto, isto &, mostrar & crianca que quanto mais ela previr o contetdo,
maior serd sua compreensdo; € ensinar a crianga a se autoavaliar constantemente
durante o processo para detectar quando perdeu o fio; é ensinar a utilizagdo de
multiplas fontes de conhecimento — linguisticas, discursivas, enciclopédicas (...)

Marcuschi (2008, p. 233), contribuindo para o debate sobre o ensino de leitura e
compreensdo de textos, apresenta, a titulo de exemplificacdo, as consequéncias que surgem
diante das concepcdes tedricas acima explicitadas. Para o autor, essas consequéncias so:

1) entender um texto ndo equivale a entender palavras ou frases;
2) entender as frases ou as palavras é vé-las em um contexto maior;
3) entender é produzir sentidos e ndo extrair conteldos prontos;
4) entender o texto é inferir numa relacéo de varios conhecimentos.

E complementa com algumas suposic¢des subjacentes:

1) os textos sdo em geral lidos com motivacfes muito diversas;

2) diferentes individuos produzem sentidos diversos diante do mesmo texto;

3) um texto ndo tem uma compreensao ideal, definitiva e Unica;

4) mesmo que variadas, as compreensdes de um texto devem ser compativeis;

5) em condicGes socioculturais diversas, temos compreensdes diversas do mesmo texto.

Para criar essa atitude frente ao texto, deve-se, portanto, envolver o educando em
praticas de leitura que lhe possibilitem descobrir os diferentes usos e funcdes da lingua; em
atividades em que ele saiba reconhecer os diversos textos (géneros textuais) que circulam na
sociedade, bem como suas caracteristicas e finalidades discursivas, a fim de que esteja
capacitado para participar de diferentes praticas de letramento. E usando a lingua de modo
efetivo, através de textos reais, que o sentido se estabelece. Souza, Leite e Albuquerque (2006,

p. 30-31) resumem essas praticas da seguinte forma:
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O ensino de leitura baseado em uma concepcao interacionista de lingua implica
considera-lo como pratica social. Nessa perspectiva, o ‘letramento escolar’, que
envolve o processo de didatizacdo da leitura precisa ser feito de modo a garantir que
as praticas de leitura, desenvolvidas nesse espago se aproximem daquelas realizadas
fora dele. Isso implica trazer, para a sala de aula, os contextos significativos de leitura,
que envolvem diferentes géneros presentes no convivio social dos alunos e
professores.

A leitura como objeto de ensino requer planejamento e, sobretudo, finalidade. E
preciso planejar situacdes didaticas que permitam aos alunos desenvolver estratégias de leitura
diversificadas e conhecimentos apropriados para distintos contextos de interacdo (cf. SOUZA;
LEITE; ALBUQUERQUE, 2006). E preciso também mostrar para os alunos, que de acordo
com os objetivos que guiam a leitura, diferentes estratégias serdo adotadas e diferentes
compreensdes essa leitura suscitara. Ler para divertir-se, sentir prazer, receber mensagens, ou
realizar uma atividade, seguir instrucdes; ler para aprender, informa-se, escrever; ler, inclusive,
para aprender a ler e para revisar um escrito proprio, pois, como defende Solé (1998), os
objetivos da leitura sdo elementos que precisam ser levados em consideracdo quando esta se
ensinado a ler e a compreender.

Além do mais, como defende Kleiman (1989), é importante que a préatica de leitura
tenha objetivos definidos, pois isso permitird um melhor controle e regulacdo, por parte do
leitor, do préprio conhecimento e da propria compreensdo daquilo que é lido. Ainda para autora
(p. 35-36),

o0s objetivos sdo também importantes para um outro aspecto da atividade do leitor que
contribui para a compreensdo: a formulagdo de hipoteses.(...) o texto ndo é um produto
acabado, que traz tudo pronto para o leitor receber de modo passivo.

E acrescenta (p.64):

O leitor constroi, e ndo apenas recebe, um significado global para o texto; ele procura
pistas formais, antecipa essas pistas, formula e reformula hipéteses, aceita ou rejeita
conclusdes.

Em sintese, cabe ao professor a tarefa de realizar atividades de leitura com textos
pertinentes e em diferentes géneros textuais; de propor diferentes finalidades para a leitura; de
ensinar o aluno a dialogar com texto e autor, trazendo para o ato da leitura seus conhecimentos,
experiéncias e esquemas prévios. Em outras palavras, é preciso ensinar os alunos a entenderem
que:

a) diferentes géneros e finalidades de leitura tém relacdo direta com os diferentes

modos de ler (BRANDAO, 2006);
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b) utilizamos diferentes estratégias de leitura para interagir com o texto e auxiliar
nossa compreensio (SOLE, 1998);

) precisamos selecionar, reordenar, reconstruir, estabelecer uma atividade dialogica
com o outro (Marcuschi, 2008);

d) precisamos relacionar conhecimentos, experiéncias e ac¢Ges num movimento
interativo (Marcuschi, 2008);

e) por fim, dirigimos e regulamos nosso préprio processo de leitura.

Para os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998), o trabalho com a leitura
na sala de aula deve ter como objetivo proporcionar a formagdo de um leitor critico, maduro,
auténomo, proficiente que leia e use a habilidade de ler com qualidade e ativamente; que
atribua significados ao texto e o relacione a outras leituras. Dessa forma, seriam superadas as
atividades que utilizam o texto apenas como pretexto para 0s exercicios de metalinguagem, de

exploracdo dos aspectos gramaticais, de decodificagédo e de mera extracao de informacdes.

(...) o ensino de lingua portuguesa, hoje, busca desenvolver no aluno seu potencial
critico, sua percepcdo das mdltiplas possibilidades de expressdo linguistica, sua
capacitacdo como leitor efetivo dos mais diversos textos representativos de nossa
cultura. (BRASIL, 2002, p. 55)

Para que os alunos desenvolvam a habilidade de ler, na perspectiva aqui adotada, €
necessario que eles aprendam a processar o texto e seus diferentes elementos, assim como
mobilizaras distintas estratégias que levam & compreensdo (SOLE, 1998). Nesse sentido, o
professor deve viabilizar o uso dessas estratégias de acordo com 0s objetivos e os géneros
selecionados para aula. Abaixo, baseando-nos em Marcuschi (2005b), Solé (1998) e Brandao
(2006), elencamos algumas dessas estratégias que podem ser utilizadas nas atividades de
leitura:

a)  tracar objetivos para a leitura;

b)  selecionar informagdes do texto;

c)  ativar conhecimentos prévios;

d) antecipar os sentidos do texto;

e) identificar as proposicOes centrais do texto;

f)  realizar inferéncias por meio de perguntas e afirmacdes;

g)  produzir resumos ou sintetizar;

h)  analisar titulos;

i)  autoquestionar-se;

j)  revisar a compreensao;



66

k)  reproduzir o contetdo do texto em outro género textual.

Os procedimentos que os bons leitores utilizam para ler, as chamadas “estratégias de
leitura”, sdo instrumentos fundamentais para que o aprendiz analise e reflita sobre a leitura que
estd realizando. Segundo Solé (1998), para o leitor compreender o texto, ele deve possuir
conhecimentos adequados para elaborar uma interpretacdo sobre o texto. As estratégias
utilizadas antes, durante e ap0s a leitura devem permitir que o aluno planeje a tarefa geral da
leitura e sua propria localizagdo. E preciso que esse aluno as utilize, fazendo antecipacdes,
utilizando-se de seus conhecimentos prévios em situacdes de inferéncias ou a partir do
contexto. E preciso também que levante e verifique suas hipdteses e que selecione informagcoes
relevantes para construir a ideia central do texto.

Considerando todo esse arcabouco teorico, defendemos que andlise linguistica pode e
deve ser um importante instrumento para auxiliar o professor no desenvolvimento de atividades
de leitura e producéo de sentido. Para tanto, é preciso que as praticas de AL estejam articuladas
as situacdes de leitura, ou seja, o recurso linguistico/gramatical a ser estudado deve estar
associado a compreensdo do texto em questao.

Mendonca (2006b, p. 80), comentando a respeito da confusdo que, porventura, possa
vir a ocorrer entre o trabalho com os eixos de ensino, esclarece: “o que se propde é exatamente
essa articulacdo entre eixos de ensino, afinal a AL ndo é um fim em si mesma, mas uma
ferramenta para ampliar as habilidades e competéncias de leitores e produtores aprendizes.”

Desse modo, muitos contetdos gramaticais, fenbmenos linguisticos e discursivos
poderdo ser abordados, de acordo com as propriedades de cada género textual, para efetivar
essa aproximacdo. Eis alguns aspectos que poderiam ser ressaltados:

a) aescolha lexical e o repertdrio de palavras selecionadas;

b) aampliacdo e discussdo sobre vocabulos e expressdes relevantes no texto;

c) os tracos linguisticos que servem de suportes a reconstrucdo do quadro

referencial proposto pelo autor;

d) o uso dos elementos que ddo coesdo ao texto;

e) 0 uso de expressdes modalizadoras e circunstanciais para a construcdo de
sentido e a forma como essas expressdes sdo usadas para atender propdésitos
distintos;

f) as caracteristicas formais, linguisticas e graficas do texto para auxiliar, por
exemplo, na compreensdo global, na ativacdo de conhecimentos prévios, nos

objetivos da leitura;
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g) anélise dos recursos utilizados para descri¢cdes de personagens e ambientes; para
defesa de opinido; para aproximacdo do leitor com o autor; para estabelecer
relacdo entre o verbal e o ndo-verbal;

h)  a percepcdo e a reflexdo sobre as relacbes de poder entre os sujeitos da
interacdo;

i) 0 uso de expressdes ou termos que ajudam a construir as expectativas de leitura
e matizes de sentido importantes para a compreenséo global;

j)  a elucidacdo dos niveis de linguagem, dos géneros literarios, das figuras de
linguagem, dos recursos expressivos com vistas a uma melhor compreensao do
texto literario;

k) o uso da pontuacao;

I) o uso datipologia textual.

Obviamente, esses aspectos ndo se esgotam aqui, visto que essas infinitas
possibilidades e diferentes abordagens serdo determinadas e estardo sempre a servico dos
géneros textuais lidos, dos objetivos que se tém para a leitura e das estratégias utilizadas para
alcangar tais objetivos.

Quanto ao ensino da leitura literaria no ensino médio, uma das grandes preocupacoes
que tem se levantado, nas Gltimas décadas, tem sido como inserir a leitura literaria na sala de
aula, despertando o interesse e 0 gosto do aluno para o fenémeno literario. Essas preocupacées
advém de um ensino, predominantemente, de dados histdricos, de memorizacdo da biografia
dos autores e das caracteristicas rigidas de cada escola, através da leitura (quando ha) de
fragmentos de textos que ilustram esses estilos de época. Além de atividades que exploram a
leitura e o texto literario como pretexto para analise e ensino de regras gramaticais, a fim de
que o aluno escreva sem erros sintaticos e ortograficos.

Somam-se a isso a caréncia de noc¢des tedricas basicas e a escassez de praticas de
leitura de textos literarios, fazendo com que os alunos encarem a literatura como algo de dificil
compreensdo. “Muitos alunos mostram-se avessos a pratica da leitura literaria, por ndo
encontrar uma funcdo pragmatica no ensino-aprendizagem da literatura”. (MARTINS, 2006a,
p. 93).

Leite (2000, p. 24) afirma que

Na medida em que a escola concebe o ensino de lingua como simples sistema de
normas, conjunto de regras gramaticais, visando a producdo correta do enunciado
comunicativo culto, langa mdo de uma concepgdo de linguagem como méscara do
pensamento que é preciso moldar, domar para, policiando-a, domina-la, fugindo ao
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risco permanente de subversdo criativa, ao risco do predicar como ato de invencéao e
liberdade. Por isso na escola, os alunos ndo escrevem livremente, fazem redagdes,
segundo determinados moldes; por isso ndo Iéem livremente, mas resumem, ficham,
classificam personagem, rotulam obras e buscam fixar a sua riqueza numa mensagem
definida.

A fim de reverter esse quadro e dar sentido ao seu ensino, a literatura precisa ser
entendida como “um trabalho com a linguagem e a imagina¢do” (LEITE, 2000, p. 22), e o texto
literario, como sendo “o texto que expressa a vontade de criar, que mais interroga do que
responde, opaco, cuja obscuridade misteriosa ¢ o desafio que propde a busca de sentido”
(MARQUES; LEITE, 1991, p. 43) e este ndo esta no texto, mas na interacdo entre autor, texto e
leitor. “E necessario que o aluno compreenda a literatura como fendmeno cultural, historico e
social, instrumento politico capaz de revelar as contradigdes e conflitos da realidade”.
(MARTINS, 2006, p. 90).

Assim, o objetivo maior do estudo do texto literario na escola seria a formagdo do
leitor critico através da interagdo entre leitor e obra literaria, desenvolvendo,
consequentemente, a criatividade e a imaginacdo. Além disso, a literatura € uma forma de
linguagem capaz de auxiliar os alunos a compreenderem a si préprios, seu préximo e o0 mundo
por outros olhares.

Micheletti (2001, p. 68), citando estudos de Filipouski (1982) explica:

0 objetivo central da escola é o de desenvolver a capacidade de ler e escrever, como
forma de auto-expressdo e apreensdo do mundo. Este objetivo, bem sucedido,
poderd ter como consequéncia a atuagdo inovadora e critica do aluno pela
valorizacdo da tradicdo literéria, aluno que terd adquirido consciéncia da importancia
do conhecimento da heranca cultural humano.

Para que ocorra uma “escolarizacdo” adequada do texto literario, € de extrema
relevancia a realizagdo de um ensino interdisciplinar. Para tanto, é papel do professor promover
atividades em que o texto literario seja lido, analisado e explorado em seus diversos sentidos,
tons e detalhes. A leitura do texto é imprescindivel para que haja uma real e significativa
aproximacdo entre leitor, texto — inclusive sua estrutura estético-formal — e o universo humano.
Na verdade, a literatura somente se concretiza no momento da leitura. “Para isso ¢
indispensavel a existéncia de um texto organizado de forma literaria e a de um leitor que
perceba a estrutura literaria presente no texto. (ZINANI; SANTOS 2002, p. 107)

Autores como Beach & Marshall (1991 apud Martins 2006) discutem a importancia de
estabelecer uma distingdo entre ensino de literatura e leitura de literatura, ainda que se
compreendam as imbricacGes entre eles. Estabelecer tal distingdo implica posturas distintas

diante do fendmeno literario. Segundo esses autores, “a leitura da literatura esta relacionada a
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compreensdo do texto, a experiéncia literéria vivenciada pelo leitor no ato da leitura, ao passo
que o ensino da literatura configura-se como o estudo da obra literaria, tendo em vista sua
organizagao estética” (BEACH & MARSHALL, 1991, p.38 APUD MARTINS, 2006, p.84).

Aceitar essa distingdo é compreender que ensinar e aprender literatura ndo se restringe
a conhecer periodos ou épocas literdrias que representam movimentos e estilos, assim como
suas caracteristicas e contexto sécio-historico-cultural; trata-se, mais precisamente, de leitura
de textos, através dos quais seja possivel a construcéo de pontes com a vida.

Deve-se levar em conta que a linguagem literaria, mais do que plurissignificativa, é
uma producdo artistica que permite o surgimento de uma multiplicidade de sentidos a partir das
experiéncias, da maturidade, das leituras e expectativas do leitor. Aprender literatura € aprender
a ser sujeito, a entender a crise sucessiva propria da condi¢cdo humana (OSAKABE, 2000).

Leady-Dios (2001, p. 56) colabora com a discusséo, afirmando:

¢ fundamental lembrar que a educagdo literaria esta imbricada no estudo da
linguagem, esse constructu poderoso, “perigoso” e seletivo de conscientizagdo.
Educar pela literatura implica refletir sobre a palavra como construcéo artistica, com a
consciéncia de que a definicdo de arte é outro complexo ideoldgico sobre o que
significa ser belo, bom, certo (...). Educar pela literatura implica entender que a arte
literaria se situa em determinado momento e espaco, carreando questdes sociais,
culturais, politicas e econdmicas inevitaveis e preciosas.

Caberia, portanto, ao professor, quando da realizacdo de atividades com o texto
literario, contribuir para a formacéo do leitor e essa formacdo, por sua vez, contribuiria para
auxiliar na formacdo integral do aluno, visto que a leitura proporciona um dialogo com o

mundo.

3.2.3 A andlise linguistica e a producéo de textos: revisar e produzir de novo

No que concerne a pratica de producdo de textos nas escolas, esta tem se apresentado,
muitas vezes, um martirio tanto para alunos quanto para professores. Além de suscitar muitos
debates em que sdo discutidas questdes referentes ao trabalho com a producdo escrita, entre
elas o baixo rendimento das redagbes produzidas pelos alunos, qual a funcdo do ensino da
producdo textual nas aulas de LP, uma vez que ndo se consegue formar bons produtores de
texto, os porqués para as inadequagfes decorrentes dessas producdes e suas possiveis solugdes
etc. Somam-se a isso as criticas feitas por especialistas aos métodos e objetivos do ensino da

escrita no contexto escolar que indicam as atividades de escrita esvaziada de sentido, artificiais,
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sem interlocutores e, principalmente, sem nenhuma relevancia para 0s contextos reais de uso da
lingua.

O que ocorre ¢é a producdo de textos para a escola e ndo na escola (cf. GERALDI,
1997). O tedrico faz essa distingdo para evidenciar como se configura a prética de produgédo
textual. Na escola, essa pratica ndo leva em consideracdo as condi¢bes de producgdo, 0s
interlocutores, as diferentes formas de se dizer, o compromisso e a articulagdo que devem ser
assumidos pelos sujeitos nem a producdo de discursos no lugar da reproducdo deles. Desse
modo, o0 que ocorre é a composicao de redagcdes com exclusiva finalidade pedagogica.

Para reverter esse quadro e partir da reproducdo para a produgédo de textos, deve-se,
conforme defende Geraldi (1997), considera-lo como ponto de partida e chegada de todo o
processo de ensino e aprendizagem, uma vez que €, no texto, que o encontro entre autor e leitor
se da. Assim, cabe a escola desenvolver atividades de producdo escrita que resultem em
interacdes concretas entre 0s sujeitos, que busquem ver o significado e as formas de construgéo
deste e levem em consideracao os fatores de textualidade. Sobre a pratica de producéo de textos

como componente curricular, Geraldi (1997, p. 165) explica:

Centrar 0 ensino na producdo de textos é tomar a palavra do aluno como indicador dos
caminhos que necessariamente deverdo ser trilhados no aprofundamento quer da
compreensdo dos proprios fatos sobre os quais se fala quer dos modos (estratégias)
pelos quais se fala.

Ainda segundo o autor, a preocupacdo deve estar nos contextos de producdo e de
recepcdo dos textos e para que essa mudanca na relacdo interlocutiva ocorra, é preciso ter em
mente que o aluno para produzir um texto precisa:

(i) ter o que dizer;

(i) ter uma razdo para dizer o que se tem a dizer;

(iii) ter para quem dizer o que quer dizer;

(iv) assumir-se como sujeito que diz o que diz para quem diz;

(v) saber escolher estratégias para dizer o que quer dizer

O professor, ao considerar esses aspectos, promovera atividades que contribuirdo,
realmente, para a formacéo de escritores competentes, autbnomos, donos dos seus discursos e
que contemplardo o estudo e a analise dos procedimentos e recursos linguisticos necessarios a
fim de elucidar as condicdes e os efeitos de sentidos que devem ser considerados no momento
da producio. E preciso superar a abordagem de uma producéo textual que se resume a “por em

pratica” os conceitos e as regras aprendidas nas aulas de gramatica normativa tradicional, ou
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seja, ir além da énfase a atividades que tenham apenas a finalidade de obtencéo de nota e de
demonstrar ao professor o que se aprendeu para que este observe e aponte, através de uma
correcdo focada, basicamente, na gramatica, os “erros” cometidos pelos alunos. Mas, caminhar
no sentido de transformar tais atividades de escrita em um processo de construgdo textual em
que as praticas de producdo de textos contemplem diferentes géneros que sejam relevantes para
0s espacos de socializacdo que fazem parte do cotidiano dos alunos.

Em suma: “os alunos nao deveriam produzir “redacdes”, meros produtos escolares,
mas textos diversos que se aproximem dos usos extraescolares (...). Se assumirmos tal
posicionamento, apostaremos em um ensino muito mais procedimental e reflexivo” (BUNZEN,
20064, p. 149).

Segundo os PCN, um escritor competente é aquele apto a produzir um discurso
apropriado ao objetivo e ao contexto em que foi proposto. Cabe a escola, ainda, criar
oportunidades para que seus alunos escrevam textos diversificados (em diferentes géneros
textuais) e de aplicacdes préaticas (fora do contexto escolar). E, para tanto, é necessario que o
aluno tenha acesso a diferentes textos escritos, observe o uso da escrita em diferentes
circunstancias e se depare com questdes proprias de quem precisa escrever (aspectos tematicos,
composicionais e estilisticos).

Por sua vez, Dolz e Schneuwly (2004, p. ) defendem que “aprender a produzir textos
escritos implica sempre em aprender a agir linguisticamente em situagdes novas”. E acrescenta
que, “do ponto de vista psicologico, trata-se de fazer funcionar e dominar, nas diferentes
situacOes de comunicacao escrita, dois processos: (1) o planejamento autogerado do texto e (2)
a instauracdo de uma relagio mediata em relagio & situagdo material de produgdo”. E
importante enfatizar que o sujeito aprende a escrever na interacdo continua com as acfes de
escrita, através de estratégias significativas, e na relagdo com o outro. Professor e alunos
precisam compreender que é prdprio da linguagem seu caréater interlocutivo e que as relagdes
entre os interlocutores sempre interferem no discurso e determinam na producdo de sentido do

texto. Em Lemos (1977, p. 120 apud Britto, 2000, p. 125) encontramos a seguinte afirmacao:

E através da linguagem enquanto agéo sobre o outro (ou procedimento comunicativo)
e enquanto agdo sobre o mundo (procedimento cognitivo) que a crianga constréi a
linguagem enquanto objeto sobre o qual vai poder operar.

O aprendiz precisa distinguir as diferencas existentes entre a lingua que ele fala e a
lingua escrita, é escrevendo que vai aprender a escrever, € participando de situacdes

comunicativas a distancia que construird as representacdes de como se escreve.
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Entendemos que para promover a autonomia dos estudantes de ensino médio (em que
estes sejam, verdadeiramente, produtores de textos e sujeitos do seu discurso) e uma pratica de
ensino de lingua materna, inclusive no que tange a producdo textual, menos artificial,
fragmentada e instrumental, é necessario que sejam pensadas atividades didaticas nas quais se
estabelecam uma inter-relacdo entre as praticas de leitura, andlise linguistica e producdo
textual.

Numa concepcdo de lingua sociointeracionista, 0 ensino da producdo escrita precisa
partir do principio de que se escreve para interagir socialmente (principalmente fora da escola)
e que ao escrever resgatamos distintos conhecimentos adquiridos ao longo do nosso contato
com outros textos usados em situacGes semelhantes a que estamos envolvidos naquele
momento de producao, logo aprendemos a escrever utilizando também habilidades de leitura.

Mas também aprendemos a escrever acionando diferentes e complexas estratégias
cognitivas, entre elas: gerar, selecionar e organizar ideias, esbocar em uma primeira verséo;
revisar; editar em uma versao final (cf. MELO; SILVA, 2006); como também lancar mao de
diferentes conhecimentos linguistico-discursivos a fim de que a producdo de sentido seja
garantida, a finalidade pretendida ao escrever e os interlocutores visados sejam alcangados.
Leal e Luz (2001 apud Melo e Silva, 2006) sugerem que para dar conta desses e de outros
propdsitos comunicativos no ato da interacdo, o0 sujeito precisara usar informacdes sobre as
normas da escrita; atentar para as normas gramaticais de concordancia; empregar diferentes
recursos coesivos, selecionar vocabulos, dispor de conhecimentos sobre o género de texto o
qual vai produzir, entre tantas outras decisdes. E ai entra a importancia do trabalho com a AL
como estratégia didatica para que haja reflexdes sobre as lacunas, os problemas, os diferentes

efeitos de sentido alcancados ou nao nos textos dos alunos. Para Morais e Silva (2007, p. 140),

Quando discutimos um ensino que articula producdo de textos escritos e analise
linguistica, damo-nos conta de que essa relacdo pode ser posta em pratica ao menos de
duas formas: a andlise linguistica pode acontecer tanto durante como em continuidade
aos momentos iniciais da producdo de textos. No primeiro caso, trata-se de reflexdes
acerca do uso de conhecimentos linguisticos diversos — como pontuagdo,
paragrafacdo, coesdo, concordancia, entre outros — que o docente pode ir desenvolvido
com os alunos durante a escrita da versao inicial de um texto.

Essa relacdo vai muito alem da mera aplicabilidade de conhecimentos gramaticais e
discursivos nos textos. O movimento sera no sentido de promover ou garantir espacos de
problematizacdo das formas de expressao, dos reais propdsitos comunicativos, das diferentes
producdes de construcdo de sentido e suas interferéncias nas interac6es, das etapas do processo

de producéo, da adequacdo do que é ou devera ser escrito, para que esta sendo escrita, quais Sao
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0s objetivos etc., etc., etc. Portanto as préticas de AL na escola deverdo ser momentos em que
sejam contempladas reflexdes sobre o que é dito, quem diz e para quem diz, como é dito, por
que é dito e outros que valorizem o aspecto discursivo, pragmatico e intersubjetivo da acao
comunicativa.

Geraldi (2000a, p. 73-74) destaca que:

A andlise linguistica que se pretende partird ndo do texto ‘bem escritinho’, do bom
autor selecionado pelo ‘fazedor de livros didaticos’. Ao contrario, o ensino gramatical
somente tem sentido para auxiliar o aluno. Por isso partird do texto dele. (...)
fundamentalmente, a pratica de analise linguistica deve se caracterizar pela retomada
do texto produzido para reescrevé-lo no aspecto tomado como tema da aula de analise.
(...) Essencialmente, a pratica de analise linguistica ndo podera limitar-se a
higienizacdo do texto do aluno em seus aspectos gramaticais e ortograficos, limitando-
se a ‘corre¢des’. Trata-se de trabalhar com o aluno o seu texto para que ele atinja seus
objetivos junto aos leitores a que se destina.

A partir desse horizonte, entendemos que a analise linguistica implica, na verdade,
uma constante formulacdo de hipdteses sobre o funcionamento da linguagem, planejamento,
construcdo, re(construcdo) do discurso, atribuicdo de novos sentidos a formas e estruturas
linguisticas ja utilizadas, revisdo do texto na busca de torna-lo mais claro, compreensivel,
adequado e agradavel de ler e, ainda, reflexdes sobre questdes de textualidade e normatividade
(CF MORAIS, 2007).

3.2.4 A andlise linguistica e os géneros textuais: assaltaram a gramatica? Assassinaram a
?19

I6gica

Sabemos que a partir, principalmente, da década de 1980, deflagrou-se um
significativo processo de questionamento e revisdao do ensino de lingua materna. A crise havia
se instalado no ensino de modo geral e havia um grande abismo entre aquilo que a escola se

propunha a ensinar e o0 que de fato os alunos conseguiam e precisavam aprender. Suassuna

(1995, p. 91) sobre a crise no ensino tradicional de lingua materna, diz:

Em sintese, tal problema se configurou porque a escola ‘elegeu’ uma modalidade
linguistica como ideal e representativa para ser objeto de ensino da lingua
portuguesa. A grande lacuna dessa op¢do. Portanto, é o seu carater excludente.
Ensinar apenas a lingua significa negar a linguagem seus usos e funcfes, sua
historicidade, sua natureza ideoldgica.

19 Subtitulo, baseado em trecho da cangdo “Assaltaram a gramatica” dos Paralamas do Sucesso.
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Dessa crise e, obviamente, dos questionamentos e das discussdes provenientes dela,
como ja foi discutido neste trabalho, resultou a elaboracdo de novas propostas para 0 ensino
de LP que traziam no seu bojo uma concepgdo de lingua como meio de interacdo e de texto
como um evento comunicativo, objeto de interacdo e de construcdo de sentido. Com isso 0
texto adquire um papel relevante no ensino, passando a ser prescrito como o objeto central
deste, restando a gramatica um papel secundario. Sobre isso, Geraldi (1997, p. 105) afirma
que “o trabalho com a linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais pela
presencga do texto, quer enquanto objeto de leituras, quer enquanto trabalho de producao”.

Sobre a énfase dada a diversidade textual, Santos (2006) comenta que um dos lemas
é a criacdo de diferentes contextos de leitura e producdo de textos, ou seja, a importancia em
criar situacOes auténticas e ndo mais artificiais com o trabalho de producéo e da leitura de
textos na sala de aula. Essa preocupacdo advinha do entendimento de que ndo faz sentido
ensinar formas textuais que s6 tinham func&o e significado dentro da escola. Era preciso levar
o aprendiz a dominar diferentes textos que fossem relevantes para as praticas sociais nas quais
ele estava inserido.

Contudo, essas préaticas ndo previam um ensino explicito e reflexivo dos elementos
linguisticos proprios dos textos. O trabalho, na maioria das vezes, limitava-se a pura imitagdo
desses textos, pois 0 ensino desse objeto se voltava apenas para a leitura e a producéo.
Imperava a crenca de que, lendo e escrevendo, os alunos seriam capazes de responder
satisfatoriamente as exigéncias comunicativas postas no seu dia-a-dia; além de que os textos
que funcionam fora do contexto escolar, quando trazidos para dentro da escola, funcionariam
da mesma forma. Esses elementos fazem evidenciar um ensino de lingua em que “0 texto é
tomado como objeto de uso, mas ndo como objeto de ensino” (ROJO, 2004, p. 8) e nos fazem
entender que n&o é suficiente levar textos para a sala de aula. E preciso mais do que isso para
desenvolver leitores e escritores.

Assim, para contrapor a essa pratica, surgiu a proposta de um ensino baseado na
nocdo de género textual que também compreende o carater social, interativo, cognitivo e
publico da lingua, e implica perceber e analisar a relacdo entre a funcdo sociocomunicativa do
texto e suas caracteristicas estruturais e linguisticas. O professor precisa estar atento nédo
apenas para 0s usos sociais dos diversos textos que circulam na sociedade, mas também para
o modo de funcionamento desses textos (aspectos linguistico-discursivos). Sendo assim, como
esclarece Santos (2006, p.18), escrever uma carta ndo € 0 mesmo que escrever uma receita ou
uma noticia. A escrita também varia de acordo com a relacéo estabelecida entre o escritor e

seu possivel leitor. Essa especificidade precisa ser objeto de reflexdo nas aulas de LP. Trata-
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se, entdo, de enfocar o texto em seu funcionamento e em seu contexto de produgéo e leitura,
dando destaque mais para os significados presentes/gerados do que os aspectos formais que
dao suporte a funcionamentos cognitivos (ROJO, 2004). Acreditamos, assim como
Schneuwly e Dolz (2004), que a comunicagdo, seja através de um género oral seja de um
género escrito, pode e deve ser ensinada sistematicamente.

O ensino dos diferentes géneros textuais deve contemplar o seu uso nas diferentes
esferas discursivas como também o modo de funcionamento textual, pois € através dos
géneros textuais que nos comunicamos e interagimos. “E impossivel se comunicar
verbalmente a ndo ser por algum género, assim como é impossivel se comunicar verbalmente
a ndo ser por algum texto” (MARCUSCHI, 2005, p. 22). E, para a sua compreensdo e
producdo é necessario mobilizar conhecimentos cognitivos, sociais e linguisticos.

Marcuschi (2008), considerando que o ensino de lingua deva dar-se por meio de
textos, aponta algumas alternativas que poderiam conduzir o trabalho didatico-pedagdgico
com a lingua, visando a superar um ensino artificial ou que apenas contemple aspectos
macroestruturais dos géneros. So elas:

(i) alingua vista em seu funcionamento auténtico, ndo simulado, ou seja, 0 mais

préximo possivel dos contextos sociais de uso;

(i) arelacdo entre as diversas variantes linguisticas;

(iii) as relages entre fala e escrita no uso real da lingua;

(iv) o funcionamento e a defini¢do de categoriais gramaticais;

(v) as estratégias necessarias para a producdo de redacdes e questdes de efeito de

sentido;

(vi) aquestdo da leitura e da compreensao e tantas outras.

Toda essa discussdo também nos faz entender que trabalhar com o género textual ndo
é, necessariamente, trabalhar com o texto. Santos, Mendonca e Cavalcante (2006, p.33) nos

ajudam a compreender melhor essa questdo, fazendo a seguinte ilustracdo:

Nas aulas de Portugués, quaisquer textos podem ser explorados tanto do ponto de
vista do texto quanto do género. (...) uma pergunta como “De que formas o
candidato pode inscrever-se no concurso?” seria relativo a esse texto especifico® e
ndo ao género noticia. J4 uma questdo como “As informagdes basicas da noticia —
lead — estdo presentes nesse texto?” seria relativa ao género noticia.

20 As professoras estdo se referindo a noticia Concurso para professor especial veiculada no Jornal do
Commercio em 06/03/2006 e que serviu de analise para a discussao sobre o trabalho com o texto e o trabalho
com o género.
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Logo a formacédo de alunos criticos, autbnomos, proficientes em diferentes praticas
sociais de interacdo verbal resulta de uma pratica de ensino-aprendizagem que nédo limita o
estudo do texto, observando, apenas, aspectos de compreensao e as caracteristicas do género.
E imprescindivel que todas dimensBes textuais estejam articuladas, pois os alunos devem
perceber que 0s aspectos socioculturais, (externos ao texto) e os linguisticos (internos ao
texto) sdo componentes indissociaveis na producdo dos sentidos por meio da linguagem”
(SANTOS; MENDONCA; CAVALCANTE 2006, p. 40).

Concordamos com Beaugrande, (1997, p. 10 apud Marcuschi, 2008, p.72) que
considera o texto como um evento comunicativo em que convergem acoes linguisticas, sociais
e cognitivas. Dessa forma, a compreensdo do funcionamento dos aspectos discursivos e
linguisticos dos géneros textuais exige um trabalho pedagdgico que contemple também a
andlise linguistica, visto que, como esclarece Mendonca (2006b, p. 73), “possibilita uma
andlise sistematica e consciente sobre o que ha de especial em cada género na sua relacao
com as praticas sociais de que fazem parte.” Assim, trabalhar a materialidade linguistica,
bem como a forma e a funcdo do texto, é realizar um trabalho reflexivo com lingua no lugar
de identificar categorias e elementos gramaticais sem nenhuma contextualizacdo e
funcionalidade.

Na AL, os conteudos podem até ser os mesmos das aulas de gramatica normativa
tradicional, mas a sua abordagem contemplara as escolhas linguisticas e as estratégias
discursivas utilizadas para producdo a de sentido e para que 0s géneros cumpram a sua funcao
comunicativa. Essa reflexdo seria mais uma estratégia para levar os alunos a ampliarem seus
conhecimentos e os auxiliaria na compreensdo de diferentes textos dos mais diferentes
géneros textuais e na insercdo em praticas de letramento diversificadas.

Como defendem Schneuwly & Dolz (2004), ndo basta apenas permitir o acesso, 0
manuseio, a leitura e a producdo de diferentes tipos de textos; € preciso realizar um ensino
sistematico dos géneros, explicitando o conhecimento implicito que neles ha. E pela leitura,
pela reflexdo e producdo do género que o aluno constr6i o conhecimento sobre esse género,

sobre o texto e sobre sua lingua. Os autores ainda defendem que

(...) as estratégias de ensino supdem a busca de intervencfes no meio escolar que
favoregcam a mudanca e a promogao dos alunos a uma melhor mestria dos géneros e
das situacfes de comunicacdo que lhes correspondem. Trata-se, fundamentalmente,
de se fornecerem aos alunos 0s instrumentos necessarios para progredir. (p. 53)
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Finalmente, as reflexdes aqui apresentadas tém o propdsito de defender que o
essencial no trabalho com a lingua, inclusive, em turmas de ensino médio, € 0
desenvolvimento de atividades de producdo de conhecimento, que visem a investigacédo e a
reflexdo sobre a lingua e sua organizag&o, aspectos constitutivos, regularidades, que envolvam
praticas de uso reais da lingua, como producdo de textos orais e escritos, leitura e
compreensdo textual e relacdo entre as atividades epilinguisticas e metalinguisticas com a

presenca de textos reais.
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4 PERCURSO METODOLOGICO

As inimeras pesquisas cientificas acerca do ensino de lingua materna, especialmente
das duas Ultimas décadas do século XX, revelaram alguns problemas e crises, identificando,
inclusive, algumas de suas causas e consequéncias; mas, sobretudo, suscitaram discussoes
tanto sobre fatores tedricos quanto sobre aspectos metodoldgicos do trabalho com a lingua
portuguesa. Esse movimento foi imprescindivel para o redimensionamento de propostas e
diretrizes da prética pedagdgica do ensino do Portugués, até mesmo no que compete ao trato
com a gramatica normativa e com a reflexao sobre a lingua.

Sobre esses estudos, os PCN (Brasil, 1998, p.18) expdem:

A divulgacéo de teses desencadeou um esforco de reviséo das praticas de ensino de
lingua, na direcdo de orienta-las para a ressignificacdo da nocdo de erro, para a
admissdo das variedades linguisticas proprias dos alunos, e para a valorizacdo das
hipoteses linguisticas elaboradas pelos alunos no processo de reflexdo da
linguagem e para o trabalho com textos reais, ao invés de textos construidos para a
escola.

Uma dessas pesquisas foi realizada por Neves (2002), na década de 90, com mais de
170 professores de diferentes escolas da rede estadual de ensino da cidade de S&o Paulo,
sendo um marco nos estudos sobre o ensino de gramatica. Por meio de questionarios e
entrevistas, foi possivel identificar para que os professores, segundo eles préprios, ensinavam
gramatica; o que era de fato ensinado; como era ensinada a gramatica; quais 0s objetivos
definidos para o ensino de gramatica, entre outros dados. Mesmo sendo uma pesquisa
realizada no &mbito estadual, foi facilmente possivel, como defende Travaglia (2001),
concordar em que a situacdo revelada pela investigacdo é mais ou menos a mesma em todo o
pais.

Pesquisas como essa, entre outras (Batista, 1997; Morais, 2001), constituem
significativas fontes de reflexdo sobre o ensino de Portugués e pontos de partida para o
entendimento de conflitos presentes nas praticas e objetivos tradicionais de ensino da
gramatica normativa, como também para uma orientacdo de possiveis solucdes visando a sua
reconstrucao.

Da mesma forma, André (1992), discutindo pesquisas no cotidiano escolar, defende

que a aproximacao da educacdo com a etnografia promoveu importantes fontes de reflex@o

21 Os dados revelaram que mais de 80% do tempo das aulas sd0 gastos com o ensino de teoria gramatical. O
ensino de lingua materna ndo cumpre seu papel primordial, qual seja desenvolver a competéncia no uso da
lingua.
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sobre as préaticas sociopedagdgicas, a ponto de ser possivel encontrar solucBes para o
equacionamento de seus principais problemas e o encaminhamento de alternativas.

Ao partir da ideia de que ainda ha muito a ser revelado, da significativa importancia
que a pesquisa cientifica, na area da metodologia da linguagem, proporciona a pratica escolar,
assim como também aceitando a complexidade e as caracteristicas préprias da pratica do
ensino de lingua materna, propomo-nos, com esta pesquisa, a descrever, analisar e, sobretudo,

compreender dados obtidos no que se refere ao ensino de analise linguistica.

4.1. PARADIGMA METODOLOGICO

Em consonéncia com os objetivos escolhidos e com a necessidade de atribuir novos
significados ao objeto selecionado, a perspectiva adotada foi a qualitativa que, segundo
Bogdan e Biklen (1994), ¢ a investigacdo direta dos dados no ambiente natural. A opcao por
essa abordagem metodoldgica se deu pelo fato desse tipo de pesquisa considerar o contexto,
mas também por ndo qualificar apenas os resultados, mas, principalmente, 0s processos, as
atitudes, os significados a eles atribuidos, permitindo ao pesquisador um aprofundamento

nesses resultados.

A énfase qualitativa no processo tem sido particularmente Gtil na investigacdo
educacional (...) As técnicas quantitativas conseguiram demonstrar, recorrendo a pré
e pos-testes, que as mudancas se verificam. As estratégias qualitativas patentearam o
modo como as expectativas se traduzem nas atividades, procedimentos e interagdes

diarias.” (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p.49).

Outro aspecto € que esse tipo de pesquisa, como define Chizzotti (2006, p. 69),

dedica-se a analise dos significados que os individuos ddo as suas agdes, no meio
ecolégico em que constroem suas vidas e suas relagdes, a compreensdo do sentido
dos atos e das decisfes dos atores sociais ou, entdo, dos vinculos indissocidveis das
acBes particulares com o contexto social em que estas se d&o.

O foco da investigacdo, nas pesquisas qualitativas, & a compreensdo dos significados
atribuidos pelos sujeitos as suas acdes dentro de um contexto. André (1995, p.17) ainda
esclarece que, “em oposi¢do a uma visao empiricista de ciéncia, a pesquisa qualitativa busca a
interpretacdo em lugar da mensuracdo, a descoberta em lugar da constatacdo, valoriza a
indugéo e assume que fatos e valores estdo intimamente relacionados”.

Portanto, como o objetivo da pesquisa, em linhas gerais, foi caracterizar como tem
sido realizado o ensino de analise linguistica nas aulas de LP do ensino médio, nada mais

adequado de que adotar um paradigma metodologico que privilegiasse uma visdo holistica,
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uma abordagem indutiva e descritiva. Procurou-se realizar uma investigacdo natural,
considerando a necessidade de um contato direto e prolongado com o campo de investigacao
e com o objeto (melhor dizendo, sujeitos®?) pesquisados.

Ainda sobre os pressupostos da pesquisa qualitativa, Chizzotti (2006, p.79) observa

que

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma relacdo dindmica entre
o0 mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o sujeito e o objeto, um
vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade do sujeito. O
conhecimento ndo se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria
explicativa; o sujeito-observador é parte integrante do processo de conhecimento e
interpreta os fendmenos, atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo é um dado
inerte e negtro; esta possuido de significados, relagbes que sujeitos concretos criam
€m suas agoes.

Para Minayo (1998), na pesquisa qualitativa, trabalha-se com um universo de
maltiplos significados, motivos, aspiracdes, crencas, valores e atitudes, e considera-se que o
objeto das ciéncias sociais é essencialmente qualitativo, complexo, contraditério, historico,
portanto, provisorio, dindmico, inacabado e em permanente transformacéo. Ainda, segundo a
autora, nas ciéncias sociais, existe uma identidade entre sujeito e objeto e essa pesquisa €
intrinseca e extrinsecamente ideoldgica. A compreensao vai sendo construida e reconstruida,
redefinida durante o proprio processo de investigacdo e a visdo de mundo tanto do
pesquisador quanto dos sujeitos pesquisados estd presente em todo o processo de
conhecimento, investigacdo, analise e discussao dos resultados do trabalho.

Andreé (1983) julga que a analise qualitativa dos dados qualitativos permite apreender
o carater complexo e multidimensional dos fenbmenos educacionais, além de possibilitar a
captacdo dos diferentes significados das experiéncias vividas que auxiliam na compreensdo
das relacdes entre individuos, seus contextos e suas acdes. E esclarece ainda, citando Gomes
(1994), que as finalidades desse tipo de andlise basicamente sdo: a) estabelecer uma
compreensdo dos dados coletados; b) confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e c)
ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado.

Outros importantes aspectos do paradigma qualitativo que contribuiram para a
investigacdo e a compreensdo do nosso objeto de pesquisa foram: a possibilidade dada ao
pesquisador de tomar decisdes ao longo do estudo para melhor investigar os dados; a
consideracdo do particular; a possibilidade da construcdo de uma teoria pautada nos dados.
Para exemplificar, em duas escolas, foi percebida a necessidade de prolongar o periodo

determinado para a observacdo — uma unidade didatica — devido ora a falta de dados mais

22 Referéncia a0 pensamento de Goldmann, ao defender que os seres humanos ndo sio apenas objetos de
investigacdo, mas pessoas que agem junto aos cientistas e que, portanto, séo sujeitos.
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significativos (o que, certamente, prejudicaria as analises), ora a grande diversidade de dados
gue emergiam.
Resumidamente, conforme Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa
apresentaria as seguintes caracteristicas:
I. ambiente natural como fonte de dados, e o investigador, seu principal
instrumento de coleta;
ii. dados, predominantemente, descritivos;

Ii. maior atenc¢do aos processos do que os resultados/produtos;

Iv. atencdo especial aos significados que os sujeitos/ atores sociais ddo as coisas e
avida;
V. tendéncia para seguir um processo indutivo nas analises dos dados.

E Cavalcanti e Moita Lopes (1991 apud Suassuna 2007) ainda acrescentam como
tracos da pesquisa qualitativa:

Vi. carater eminentemente exploratorio;
Vii. sem exigéncia de hipoteses prévias ou categorias rigidas de andlise;
viil. autonomia do pesquisador para tomar decisdes ao longo do estudo;
IX. possibilidade de uma teorizagdo pautada nos dados;
X. preocupacdo com o particular.

Quanto a orientacdo filosofica, o materialismo dialético — que tem como
propriedade, dentre outros aspectos, estudar o objeto em toda a sua totalidade®, e a relacéo do
sujeito com a sociedade — foi a linha de pensamento que serviu para subsidiar a metodologia
desta pesquisa, pois aborda o estudo ideoldgico, considera fatores histéricos, bem como a
interpretacdo dada, pelos atores sociais, aos fendbmenos e aos conflitos sociais.

Nesse contexto, a perspectiva dialética “fixa-se na esséncia, no mundo real, no
conceito, na consciéncia real, na teoria e ciéncia” (cf. KOSIK, 1976, p. 16 APUD
FRIGOTTO, 2001, p. 76). Em outras palavras, a metodologia dialética reconhece que as
Ciéncias Sociais tém que abranger a compreensdo da consciéncia dos agentes sociais — assim
como faz a fenomenologia — mas distingue-se desta ao abranger também os fatores sociais
inevitaveis, sejam quais forem as intengdes e as significacdes atribuidas pelos atores sociais
(cf. GOLDMANN, 1980 APUD MINAYO, 1998). A abordagem dialética ndo renuncia a

origem empirica objetiva do conhecimento.

% Isto é, nada pode ser considerado ou entendido isoladamente. Para entender um determinado fendmeno social
é preciso estuda-lo como um todo. Busca-se, no processo de pesquisa, construir uma explicacdo do particular no
geral e vice-versa.
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Por ser o método de investigacdo da filosofia marxista, a perspectiva dialética
compreende que a realidade existe independentemente da consciéncia, logo € material. Sua
I6gica introduz, nos estudos e na compreensdo da realidade, o principio do conflito/da
contradicdo como algo que explica a transformacao.

Para muitos autores marxistas, a hipotese fundamental é de que nada existe de modo
eterno, fixo e absoluto. Portanto, ndo hd nem ideias, nem instituicbes, nem categoriais
estaticas. Toda a vida humana é social e esta sujeita a mudanca, a transformacéo.

Desse modo, como analisa Sanchez-Gamboa (2001), as pesquisas que adotam
fundamentos critico-dialéticos tendem a manifestar um interesse transformador das situaces
ou fenbmenos estudados, resgatando sua dimensdo historica e desvendando suas
possibilidades de mudanca. As abordagens dialéticas reconhecem que a vida humana é social,
logo, mutavel, inconstante. “Caracterizam-se por destacar o dinamismo da praxis
transformadora dos homens como agentes historicos” ( p.97).

Acreditamos, portanto, no dialogo entre os objetivos, as questdes problematizadoras
de nossa pesquisa e algumas categorias do pensamento dialético — dentre as quais destacamos:

1. a compreensdo das atitudes fundamentais dos individuos em face dos valores;

2. a compreensdo do carater historico e, por conseguinte, provisorio e relativo do
fendmeno estudado;

3. a compreensado das transformacdes do sujeito da acdo no relacionamento dialético
(teoria e préatica, objetivo e subjetivo, ciéncia e senso comum, modo de producdo e
consciéncia, reflexéo / agéo).

Na nossa pesquisa, a dialética — que se situa no plano da realidade, do historico, sob a
forma da trama de relacdes contraditdrias, conflitantes — pdde dar conta das distintas praticas
docentes que foram investigadas, bem como dos diferentes contextos sociais, politicos e
académicos em que tais praticas estavam inseridas e de suas concepc¢Oes, ideologias e
organizacdo, além de suas correlacBes, uma vez que, conforme descreve Sanchez-Gamboa
(2001, p.103-104),

0 homem ¢ tido como ser social e histérico, embora determinado por contextos
econdmicos, politicos e culturais, € o criador da realidade social e o transformador
desses contextos. A educacdo € vista como uma pratica nas formagbes sociais e
resulta de suas determinagdes econOmicas, sociais e politicas; faz parte da
superestrutura e, junto com outras instancias culturais, atua na reproducdo da
ideologia dominante. Numa outra versdo, a educacdo também € espaco da
reproducédo das condi¢bes que dinamizam as mudancas e possibilitam a gestacéo de
novas formacdes sociais.



83

Outro paradigma metodoldgico adotado foi o indicidrio, por sua adequacdo a
pesquisas educacionais no campo da linguagem. Esse paradigma, proposto por Carlos
Ginzburg, parte da ideia de que a historia tradicional calou ou ignorou detalhes os quais, ainda
que considerados irrelevantes ou casuais, eram significativos para a explicacdo e a
compreensdo de fatos histdricos. Nessa perspectiva, o pesquisador opera com pistas, sintomas
e indicios, e ndo apenas com fatos explicitos. Tais pistas permitiriam até captar aspectos da
realidade, inatingiveis atraves das formas classicas de investigacdo (cf. GINZBURG, 1998
APUD SUASSUNA, 2007). No método indiciério, o pesquisador entende a realidade como
ndo transparente, e usa como “instrumento” de coleta a sua intui¢do, o seu faro — pois ndo
trabalha com regras explicitas, formalizadas ou preexistentes — para decifrar essa realidade.
Entende, ainda, que indicios minimos poderdo ser reveladores de fendmenos mais gerais,

como explica Suassuna (2007, p.168):

Dentro do paradigma indiciario, dados singulares e particulares que, em outra
perspectiva tedrica, seriam considerados marginais podem vir a tornar-se reveladores
e significativos. Assim, o paradigma indiciario recupera a possibilidade de examinar
pormenores e marcas individuais presentes nas varias atividades humanas, entre elas,
a linguagem; permite lidar com diferengas mais do que com semelhangas, com
anormalidades mais do que com normalidades; por fim, permite ao analista ir em
busca de explica¢fes, mais do que tentar encontrar evidéncias para explicacbes e
teorias j& existentes.

Nas palavras de Ginzburg (1999, p.152), “o que caracteriza esse saber € a capacidade
de, a partir de dados aparentemente negligenciaveis, remontar a uma realidade complexa nédo
experimentavel diretamente.” E ainda acrescenta, “se a realidade ¢ opaca, existem zonas
privilegiadas — sinais, indicios — que permitem decifrad-la. Essa ideia constitui o ponto
essencial do paradigma indiciério (...)” (p.177).

Lidke e André (1986) defendem o quanto é significativo atentar para um maior
namero possivel de elementos existentes na situacdo investigada, visto que um aspecto
supostamente banal poderé ser essencial para uma melhor compreensao do objeto da pesquisa,
isto &, certas informacdes e observacBes que a priori seriam isoladas e discrepantes, poderdo
vir a se constituir, na elucidacdo das questdes levantadas na pesquisa, em informacGes
importantes.

O paradigma indiciario em uma investigacao sobre o ensino de AL foi relevante, pois
percebemos que elementos constitutivos de experiéncias anteriores dos professores sobre a
compreensdo e a apropriacdo do objeto linguistico foram recuperados/evidenciados nas suas

praticas metodologicas em sala e/ou nos seus discursos no periodo em que foram observados;
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além disso, o enfoque indicidrio permitiu, por meio de pistas e indicios significativos,
caracterizar e entender em quais teorias os professores se baseiam; como abordam a pratica
reflexiva e analitica da linguagem, como sao “influenciados” pelos “textos do saber’®”.

Consideramos ainda, como defende esse paradigma, que ndo foi a repeticdo de certas
ocorréncias que nos ajudou a compreender e explicar nosso objeto, mas a interpretacdo do que
havia de relevante e significativo nele, pois, articulando o paradigma indiciario com uma
concepcao discursiva de linguagem, foi possivel explicar as diferentes abordagens adotadas,
em sala de aula, pelos professores observados, no que diz respeito ao eixo didatico da analise
linguistica. As particularidades e especificidades de cada professor observado foram Uteis e
relevantes para ajudar na montagem de um “quadro” descritivo e explicativo das
caracteristicas do ensino da reflexdo sobre a lingua no nivel médio.

Diante do paradigma metodoldgico geral e das orientacfes filosoficas adotadas,
caracterizamos nossa pesquisa também como etnografica, que, segundo Moreira e Caleffe
(2006), tem como ponto de partida a interacdo entre o pesquisador e 0 seu objeto de andlise,
com o propdsito de interpretar / compreender melhor “os sentidos” que determinado grupo
social confere ao seu mundo e as suas praticas.

As pesquisas etnograficas em educacdo também podem ser assim caracterizadas
porque fazem uso de técnicas diversas de coletas de dados, tais como a observacao
participante, a entrevista e a andalise documental, proprias das pesquisas etnogréaficas
antropoldgicas.

Concordamos com André (1995) quando afirma que é por meio de técnicas
etnograficas de observacdo e de entrevistas que documentamos 0 ndo documentado, ou seja,
desvelamos o0s encontros e desencontros presentes no cotidiano da pratica escolar,
descrevemos as acdes e representaces dos seus atores sociais, reconstruimos sua linguagem e
os significados que sdo criados e recriados no dia-a-dia do seu fazer pedagdgico. H&, também,

uma interacdo constante entre o pesquisador e o0 que é pesquisado.

Usando uma abordagem tedrico-metodolégica que supde o contato direto do
pesquisador com o acontecer didrio da pratica escolar e uma apreensdao dos
significados atribuidos a ela por seus agentes, torna-se possivel reconstruir as redes
de relagdes que se formam enquanto se da o processo de transmissdo e assimilagéo
de conhecimento na escola. (ANDRE, 1995, p.73)

% Termo presente nos Parametros Curriculares Nacionais para se referirem a documentos e propostas
curriculares.
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Assim sendo, classificamos nossa pesquisa como etnografica por ser possivel

de acordo com a tabela abaixo:

Quadro 01: relagdo entre a perspectiva etnografica e a metodologia da nossa pesquisa

Pesquisa Etnografica

Metodologia desta Pesquisa

1. enfoca o comportamento

social no cenario natural

1. investigamos a pratica de trés professores de LP no

contexto da sala de aula em diferentes escolas

2. baseia-se em dados
qualitativos, em formas de

descricdes narrativas feitas

por um observador no
grupo que estd sendo
analisado

2. as aulas observadas foram relatadas em diarios de
campo e, algumas delas, gravadas em audio; houve

também a realizagdo de entrevistas com os professores

3. adota uma perspectiva

holistica

3 ainda que o enfoque fosse a pratica docente sobre um
eixo do ensino de lingua portuguesa, as observacdes e as
interpretacdes foram feitas na totalidade das interacdes
humanas, portanto, o processo de aprendizagem e a
relacdo dessa pratica com outros conteudos (discurso,
concepgodes, representacdes, transposicdo didatica) foram
considerados. Contudo, € importante destacar que,
mesmo sendo possivel esse olhar e aprofundamento, ndo
afirmamos que as nossas coletas de dados e analises
deram conta da complexidade que é o estudo da préatica

educativa; elas ndo sdo nem estdo completas e acabadas

4. pode iniciar com
hipoteses

4. mesmo ndo havendo uma obrigatoriedade na
construcdo de hipdteses, estas foram importantes para
precisar 0s problemas que motivaram a investigacao,
além de nortear os dados que deveriam ser coletados.
Serviram, portanto, de guia para 0 processo de
investigagdo num campo tdo dindmico como a sala de

aula/a escola

relacionar os principios da abordagem etnografica com a natureza e as finalidades da mesma,
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5. da énfase ao processo e | 5. foram as observacdes diarias da pratica docente que
ndo ao resultado final / constituiram o corpus desta pesquisa. Pretendiamos
produto alcancar nossos objetivos descrevendo, analisando,
compreendendo o0s processos pedagdgicos durante uma
unidade letiva para, por fim, caracterizar como tem sido

realizado o ensino de andlise linguistica

6. Preocupa-se com 0 6. por meio da entrevista semiestruturada, pudemos
significado, com a forma observar as concepcdes e compreensfes que 0S
como os sujeitos veem a si | professores assumiam sobre lingua, pratica pedagogica,
mesmaos. analise linguistica; por que e para que ensinar lingua
materna; o que € ser professor de lingua portuguesa,

entre outros

André (1995), além disso, esclarece que a pesquisa etnogréfica trabalha com a
descricdo e a inducdo, pois o pesquisador desenvolve um rico trabalho de descri¢do e analise
das situacdes, do campo, dos sujeitos, dos depoimentos, dos documentos dos didlogos etc. E,
por possuir um plano de pesquisa flexivel e aberto, esse tipo de investigacdo possibilita que os
focos e objetivos da investigacdo sejam constantemente revistos, as técnicas de coleta,
reavaliadas, os instrumentos, reformulados e a base tedrica, repensada / revisitada.

Ainda sobre a relevancia da pesquisa etnografica para nossa pesquisa, podemos
destacar que esse tipo de investigacdo proporcionou:

a) a construcdo de um retrato detalhado do cotidiano escolar, repleto de informagdes
e minucias que ndo teriam tanto apelo em outra forma de pesquisa;

b) a utilizacdo de diferentes recursos e procedimentos como entrevistas, gravacoes,
conversas com 0s professores para melhor compreender e analisar dos dados;

c) a identificacdo dos significados e sentidos atribuidos ao ensino de lingua
portuguesa e de analise linguistica pelos docentes;

d) a possibilidade de, ao longo da investigacao, rever as hipoteses e repensar o tempo

de inserc&o no campo.
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Pela proposta de descrever os fatos e os fendomenos de uma determinada realidade e

»2 o estudo descritivo era o melhor que atendia as

por estabelecer relagdes entre “variaveis
necessidades e aos objetivos da pesquisa em questdo, juntamente com a pesquisa explicativa,
porque, como esclarece Trivinos (2007), “permite ao investigador aumentar sua experiéncia
em torno de um determinado problema” e chegar mais proximo do rigor metodologico da
descricdo dos fatos e dos fenémenos investigados. No nosso caso, tinhamos a necessidade de
aprofundar o conhecimento sobre como se da o ensino da analise linguistica no ensino medio
— que contetdos e competéncias sdao privilegiados, como ocorre a construcdo do
conhecimento, que € tempo destinado a esse eixo de ensino, o que, segundo os professores, é
préprio desse eixo, e para que € ensinado. Nas palavras de Moreira e Caleffe (2006, p. 70),
“esse € o tipo de pesquisa que mais aprofunda o conhecimento da realidade, porque explica a
razao, o porqué das coisas”.

A seguir, discorremos sobre as técnicas e os instrumentos utilizados para realizar a

investigacao e a finalidade de utilizacdo de cada um desses instrumentos.

4.2 METODOS E INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Sendo possivel o uso combinado de diferentes métodos de coleta de dados, estratégia
considerada por André (1995) como “triangula¢do dos instrumentos de coleta” e propria das
pesquisas qualitativas e etnograficas com vistas a um maior rigor metodolégico, elegemos
como nossos principais instrumentos: 1. questiondrio; 2. observagdo participante; 3.

entrevista.

4.2.1 Questionario

Richardson esclarece que, geralmente, os questionarios cumprem duas funcdes —
descrever as caracteristicas dos sujeitos da pesquisa e medir determinadas variaveis de um
grupo social. Explica, ainda, que as informacGes obtidas por meio de questionarios, quando
descritas adequadamente, beneficiam a andlise a ser feita e também podem ajudar a outros

pesquisadores entenderam diferentes dados.

% As variaveis estavam relacionadas, por exemplo, & qualificagdo, ao tempo de magistério, ao tipo de material
didatico utilizado e suas influéncias na pratica docente, ao regime de trabalho, a idade, portanto ndo pretendemos
apenas coletar, ordenar e classificar os dados.
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Na nossa pesquisa, 0 questionario (apéndice 01) teve a finalidade de caracterizar o
grupo nos seus aspectos mais gerais, como também identificar os professores que possuiam
perfil®® e interesse em participar da pesquisa.. Através dele, conseguimos tracar o perfil
académico de quase todos os professores de LP da escola e identificar, assim, quais 0s
docentes que tinham o perfil desejado e quais se disporiam a ser observados. O questionario
foi vantajoso, também, quanto ao tempo e a praticidade. Os professores respondentes tinham
“seu tempo” para preenché-lo, ndo sendo necessario adequar seu horario com o pesquisador
ou com outros professores respondentes como aconteceria se a coleta fosse feita por meio de
entrevistas; e a analise das respostas demandou pouco tempo. Para os professores
respondentes, acreditamos que a vantagem seu deu por nao terem que responder diretamente
ao pesquisador, especialmente, em relacdo a adesdo ou ndo a pesquisa. Desse modo eles
puderam se sentir mais a vontade.

Esses questionédrios foram aplicados em junho de 2008, momento em que
contactamos as escolas que seriam campos de investigacdo. Inicialmente, com a anuéncia da
equipe gestora, deixamos o material com o responsavel (coordenador pedagdgico) ou, no caso
do Colégio de Aplicacdo, no departamento préprio pelo acolhimento do pesquisador na
escola. Os questionarios foram distribuidos aos docentes” e devolvidos assim que foram
preenchidos. Apo6s a analise dos mesmos, o contato como o profissional e o seu
consentimento, iniciamos as observacades.

Em sintese, a finalidade do questionério era identificar os professores, com perfil,
interessados em ser observado. Contudo, na escola da rede municipal, apenas um professor
teve entusiasmo para responder o instrumental e participar da pesquisa, e era considerado por

seus pares como o0 mais qualificado para participar.

4.2.2 A observacdo da prética docente

Observar, naturalmente, ndo é simplesmente olhar. Observar é destacar de um
conjunto algo especificamente, prestando, por exemplo, atencdo em suas
caracteristicas. (TRIVINOS, 2007, p.153).

% Mais adiante, no topico — 0s sujeitos da pesquisa — explicitaremos qual o perfil de professor que escolhemos
investigar e sua justificativa.

27 Orientamos que os questionarios fossem distribuidos apenas para os docentes de LP com carga horéaria
atribuida em turmas de ensino médio.
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André e Lidke (1986) defendem que a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas
pesquisas educacionais, juntamente com outras técnicas de coleta, possuindo varias
vantagens, a saber:

a) experiéncia direta e pessoal do investigador com o fendmeno investigado;

b) aproximacao da perspectiva dos sujeitos investigados;

c) descoberta de novos aspectos de um problema;

d) compreensédo do fenbmeno estudado, normalmente, decorrente dos conhecimentos
e experiéncias pessoais do observador;

e) identificacdo de comportamentos ndo intencionais ou inconscientes e exploracéo
de topicos diante dos quais os informantes ndo se sentem a vontade;

f) registro de comportamento em seu contexto natural (cf. ALVES-MAZZOTTI,
GEWANDSZNAJDER, 1999).

Desse modo, como pretendiamos anotar, descrever, narrar, €, sobretudo, recolher
informacdes e dados das préaticas de trés professores do ensino médio de escolas publicas, sem
gue houvesse uma predeterminacdo e uma limitacdo a priori dos comportamentos a serem
pesquisados®®, a observacdo aberta e semiestruturada foi o método que, indiscutivelmente,
melhor atendeu aos objetivos desta pesquisa educacional, uma vez que os fatos foram
observados e relatados tal como ocorrem. Pretendiamos observar e descrever como essas
praticas ocorriam para, posteriormente, interpretar, analisar e compreender como tem sido o
ensino de AL numa dada situacé&o.

Sobre a observagdo em pesquisas educacionais, Laville & Dionne (1999, p. 180-181)
argumentam:

Na técnica de observacdo menos estruturada, os resultados podem revelar-se
substanciais. Nao impondo limite a investigagdo nem estrutura de andlise definida a
priori, a observacdo participante permite ‘ver longe’, levar em consideracdo varias

facetas de uma situacdo, sem isola-las umas das outras; entrar em contato com 0s
comportamentos reais dos atores, e extrair o sentido que eles lhe atribuem.

No nosso estudo, pretendendo responder a questdes, tais como — 0 que € exatamente
ensinar analise linguistica? E possivel? Como tem sido compreendido e praticado esse
ensino? Com quais finalidades e mediante a quais estratégias? — lancamo-nos ao desafio de
investigar como tem sido realizado o ensino desse eixo nas aulas de LP do ensino médio em
escolas publicas da Cidade do Recife. Para tanto, observamos as préaticas de sala de aula dos

trés professores escolhidos. As observagdes transcorreram no periodo compreendido entre 24

%8 procuraremos fazer isso sem perder, contudo, o foco no objeto da pesquisa, que é a relacéo do professor com o
ensino da andlise linguistica.
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de julho de 2008 e 03 de dezembro de 2008 e foram distribuidas diferentemente para cada
professor conforme horario, carga horaria semanal, calendario escolar e, principalmente,

necessidades de coleta e dificuldades externas®®. Abaixo é possivel visualizar a distribuicdo

das horas.
Quadro 02: Quantitativo das aulas observadas por professor
Professor | TiPosde T CH Periodo de observacao CH total
urma
escola semanal | jul | ago | set [ out | nov | dez | observada®

Quintana Federal 2°ano 4h 4h 14h | 8h | 12h | 11h 39
Daniel Estadual 1°ano 5h 3h 6h 12h | 8h 9h 38h
José Municipal | 1°ano 4h 6h 8h 14h

A principio, observariamos uma unidade didatica de cada professor selecionado,
porém decidimos observar duas unidades didaticas (a 11l e 1V) dos professores Quintana e
Daniel®, e observamos a Gltima unidade didatica (IV) do professor José®:. Julgamos
pertinente prolongar as observacfes devido a producdo de um rico material, de um cenario
propicio para a coleta de dados e, também, devido a problemas com as observac@es (feriados,
faltas justificadas, eventos na escola etc.). Justificamos, ainda, esse prolongamento
argumentando que, durante as observacBes, percebemos que uma unidade didatica parecia
pouco para obter dados que atendessem aos objetivos e aos critérios de analise selecionados.

Como os dados coletados nas observacGes eram de natureza qualitativa, foi
necessario tracar um conjunto de critérios que 0s organizassem de modo que apontassem
indicios e/ou evidéncias de como os professores pesquisados se relacionavam com o objeto
em questdo. Assim, privilegiando os elementos bésicos constitutivos dos processos de
ensino/aprendizagem, estabelecemos os seguintes critérios de analise para os dados coletados
por meio da observacéo:

(1) contetidos e objetivos para o ensino de AL;

(2) procedimentos metodoldgicos adotados;

* Feriados, faltas, outros eventos na escola, etc.

% E importante salientar que a carga horaria computada ndo equivale ao tempo de relégio: na rede municipal, o
tempo de cada hora-aula era de 45min; ja na escola estadual e na federal a hora-aula era de 50min, mas contamos
como 1h todas elas.

3! Embora o professor Daniel tivesse uma carga horaria semanal maior em relag&o aos outros professores
investigados, sua CH néo foi superior, devido a questfes externas (feriados, outras atividades na escola,
problemas de satde por parte do investigador, entre outros).

2.0 professor José ndo foi observado durante duas unidades porque ele preferiu que as observages se
iniciassem apenas na quarta unidade didatica, ou seja, em outubro de 2008.
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(3) o trabalho com o texto;

(4) arelacdo da AL com os outros eixos de ensino;

4.2.3 A entrevista semiestruturada

Como esclarecem Laville e Dionne (1999), a observacao ndo é uma técnica exclusiva
das pesquisas qualitativas, sendo seu casamento com outras técnicas, como, por exemplo, a
entrevista, importante e até mesmo imprescindivel para o estudo do problema de pesquisa
levantado. Sendo assim, além das observagdes, coletamos os dados, também, através de
entrevistas semiestruturadas e abertas realizadas como os sujeitos investigados. Segundo
Bogdan e Biklen (1994, p.134), “a entrevista ¢ utilizada para recolher dados descritivos na
linguagem do proprio sujeito investigado, permitindo ao investigador desenvolver
intuitivamente uma ideia sobre a maneira como os sujeitos interpretam aspectos do mundo”.

Na nossa pesquisa, a finalidade em usar a entrevista (apéndice 02) era interpretar 0s
fendmenos, também, por meio do olhar e da compreensédo do professor pesquisado e conhecer
suas concepc¢des declaradas de ensino da lingua materna e de analise linguistica no nivel
médio. Julgamos que ela foi necessaria porque, por ter uma natureza interativa, permitiu tratar
de temas mais complexos que ndo poderiam ser investigados adequadamente com o uso de
questionario. Minayo (1998, p.152), citando estudos de Jahoda (1951), explica que a

entrevista € uma fonte de informacao que nos fornece dados referentes a

fatos, idéias, crencas, maneira de pensar; opiniGes, sentimentos, maneiras de sentir;
maneiras de atuar; conduta ou comportamento presente ou futuro; razées conscientes
ou inconscientes de determinadas crengas, sentimentos, maneiras de atuar ou
comportamentos.

Entendiamos que a entrevista seria um importante instrumento para captar de forma
imediata a informacdo desejada, mas também para dar voz e vez aos sujeitos investigados.
Além do mais, seria uma rica fonte de dados a serem analisados, podendo se associar as
outras técnicas adotadas, na nossa pesquisa — a observacao.

Ja a escolha pelo tipo de entrevista semiestruturada, deve-se ao fato de que esta, por
seu carater livre, pouco uniforme e sequencial, permite ao entrevistador acrescentar novas
perguntas de acordo com 0s posicionamentos e esclarecimentos dos entrevistados, além de
permitir uma condugdo em que os entrevistados respondam de forma livre e esponténea,

enriquecendo a investigacdo e podendo sentir-se & vontade para opinar, descrever e relatar.
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Dessa maneira, como elucida Trivifios (cf. 2007, p. 146), “o informante, seguindo
espontaneamente a linha de seu pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal
colocado pelo investigador, comega a participar na elaboragdo do contetido da pesquisa.”

As entrevistas semiestruturadas, formuladas previamente, foram usadas para obter
informacgdes especificas, de carater comparativo e descritivo, na linguagem do proprio sujeito
para compor o banco de dados. Essas entrevistas foram realizadas na prépria escola, durante o
periodo de observacédo das aulas, num dia e horario escolhido pelo professor.

Quanto aos critérios de analises selecionados para a entrevista, 0 que nos interessava
era (1) identificar o que disseram os professores sobre o ensino de analise linguistica, levando
em consideracdo, entre outros aspectos, as concepcdes de lingua, gramatica e texto e as
finalidades de ensino de LP para o nivel médio; procuramos, também, (2) verificar quais
contetdos os docentes julgavam proprios desse eixo didatico; e, por fim, (3) reconhecer as
possiveis relagdes entre as concepcdes identificadas e as préaticas de sala de aula de cada um
dos professores.

Gostariamos, ainda, de destacar que, em relacdo aos critérios de analise dos dados,
como a pesquisa era qualitativa, buscamos definir critérios que, de fato, fossem significativos
para o tipo de dados que coletamos. Santos (2006) esclarece, a0 comparar pesquisas em
ciéncias sociais e em ciéncias naturais, a importancia de lancar méao de critérios corretos de
investigacdo, tendo em vista o caminho epistemoldgico escolhido, porque as ciéncias sociais
sdo ciéncias subjetivas que compreendem os fendmenos sociais a partir das atitudes e dos
significados que os sujeitos atribuem as suas acbes. Por isso, faz-se necessario utilizar
critérios com vista a obtencdo de um conhecimento descritivo, compreensivo e analitico dos

dados. Vejamos, entdo, no quadro abaixo, a sintese dos critérios de analise.

Quadro 03: Sintese dos critérios de analise dos dados

INSTRUMENTOS CRITERIOS DE ANALISE OBJETIVOS
DE COLETA DE
DADOS

(1) Conteudos e objetivos parao | 1. Analisar como o professor
eixo de AL desenvolve o processo de
ensino/aprendizagem de
analise linguistica nas aulas
de LP do ensino médio

(2) Procedimentos metodoldgicos

Observacéo das
¢ adotados para o ensino de AL

praticas dos
professores

(3) O trabalho com o texto
2. Analisar como se da a
relacdo do estudo de anélise

(4) AL e outros eixos de ensino —
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leitura, producéo de textos e linguistica com o texto e com
oralidade as outras unidades de ensino

(1) O que é ensinar AL e quais as | 3. Verificar como os
concepcOes de lingua, gramatica e | professores concebem o

texto ensino de lingua, gramatica e
_ i 0 eixo da reflexdo sobre a
(2) Finalidades para o ensino de | |ingua, como também
Entrevista lingua materna no ensino médio | constatar as possiveis relagdes

entre essas concepgoes e as

(3) Relacdo entre as concepgdes oréticas observadas

identificadas e as praticas de sala
de aula observadas

4.3 0S CAMPOS DA PESQUISA: CARACTERIZACAO

Os campos escolhidos para a coleta de dados foram trés escolas publicas de
diferentes instancias: um Colégio de Aplicacdo (CAp), instancia federal, um Centro de
Ensino Experimental da Rede Estadual de Ensino (CEE), estadual, e uma escola da Rede
Municipal de Ensino (ERM), todas localizadas na Cidade do Recife. A escolha das duas
primeiras escolas se deu pelo fato de serem escolas de referéncia e campos de pesquisa, como
também pela importancia e necessidade de serem feitas reflexes acerca do ensino oferecido
por essas instituicbes. Além de serem unidades de ensino consideradas de
referéncia/exceléncia e com o desenvolvimento de atividades e praticas docentes
diferenciadas. Destacamos ainda que o CEE escolhido, além de ser o primeiro centro
experimental do Estado, tinha sido avaliado como a melhor escola de ensino médio da Rede
Estadual.

Ja em relacdo a Rede de Ensino do Recife, sua escolha se justifica pela parceria que
esta rede tem com o Centro de Educacdo da UFPE, no interior da qual os professores
participam de constantes processos de formacdo continuada. E em relacdo a unidade escolar
em si, por ser a Unica, nessa rede, que ofertava ensino médio.

Cabe destacar que nosso interesse era pesquisar professores sem perfil conservador e
que desenvolviam praticas inovadoras, articuladas com as novas propostas metodoldgicas,
que adotassem uma concepcdo de lingua discursiva etc. Desse modo, entendiamos que
encontrariamos, com maior probabilidade, docentes com esse perfil, em unidades de ensino

avaliadas como de exceléncia, a semelhanga das selecionadas nesta investigagéo.
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Quanto a etapa de ensino — médio — a justificativa se pauta no fato de o curso de
Letras formar profissionais habilitados para lecionar nesse nivel de ensino; no fato de haver
poucas pesquisas e reflexdes quanto ao ensino de AL nesse momento da escolarizacdo béasica
e sua relacdo com outros objetos de ensino, como por exemplo, o conteudo literario, o qual é
obrigatdrio nessa fase e, também, no fato de ser importante conhecer o trabalho de reflex@o
explicita e sistematizada dos fenémenos linguisticos e da norma, fortemente realizados nessa

etapa.

4.3.1 Colégio de Aplicacdo — CAp

Esta unidade de ensino foi fundada em 1958 e esté localizada num bairro de classe
média do Recife — Cidade Universitaria. Seus alunos sdo provenientes de diferentes bairros do
Grande Recife e sdo, na sua maioria, alunos de classe média, mas h4 também alunos da classe
A. Esses alunos, com idade entre 11 e 18 anos, sdo admitidos, a partir da 5 série, por meio de
um exame de selecdo. O colégio oferece os ensinos fundamental 11 e Médio a uma média de
400 alunos, distribuidos em 14 turmas, funcionando nos turnos da manha e tarde em horario
integral.

Seu projeto politico-pedagdgico preconiza como objetivos servir de campo de
experimentacdo na area de Ensino Fundamental e Médio e de estagio para as diversas
licenciaturas. O colégio pretende desenvolver habilidades que possibilitem ao educando ser
capaz de 1. comunicar-se por meio das variadas formas de linguagem; 2. autodeterminar-se,
pensando e vivendo com senso critico o seu meio ambiente, fazendo inferéncias, levantando
hipdteses, testando e avaliando; 3. apropriar-se do conhecimento como instrumento
fundamental para a compreensdo do mundo, sendo esta compreensdo a condigdo essencial
para o exercicio efetivo da cidadania.

O colégio possui 14 salas de aula, 01 biblioteca, 05 laboratérios (matematica,
quimica, biologia, informatica, fisica), 02 salas para o ensino das linguas inglesa e francesa,
01 sala de arte, 01 sala de musica, 01 sala de projecdo de video. Na parte externa, hd um
grande patio para o recreio, com uma parte coberta (local onde é servido o lanche) e que
possui uma espécie de anfiteatro (onde ocorrem atividades culturais), 05 quiosques, uma
guadra poliesportiva, que, na sua area externa, possui salas utilizadas para atividades de
extensdo, salas tematicas (comunicagdo/expressao, ciéncias naturais, estudos sociais), grémio

estudantil (que atualmente esta desativado), associacéo de pais e mestres.
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A instituicdo, ainda, disp0e de secretaria, tesouraria, escolaridade, salas com servigos
de orientacdo e apoio ao estagiario (SOAE), orientacdo e experimentacdo pedagdgica (SOAE)
e disciplinar, vestuarios, armarios para os alunos colocarem seus materiais e objetos pessoais,
copa e 04 banheiros para os alunos e 02 para os funcionarios.

Quanto aos recursos didaticos, a escola possui televisores e DVD, retroprojetores,
aparelhos de som, um grande acervo de livros didaticos e literarios na biblioteca, e de
fotocopiadora para reproducédo de materiais para os alunos. As salas de arte e masica possuem
materiais de artes plésticas e de instrumentos para a realizagdo das aulas préaticas. Os
laboratérios sdo equipados com materiais, utensilios e produtos necessarios para a realizacdo

atividades praticas na area do conhecimento.

4.3.2 Centro de Ensino Experimental

Essa unidade de ensino € a segunda escola mais antiga em funcionamento no Brasil.
Foi fundada em 1825, como Liceu Provincial, e, trés anos depois foi rebatizado como o nome
que tem hoje. Em 2004 foi transformado em Centro de Ensino Experimental e, atualmente, é
considerada a melhor escola de ensino médio da rede estadual. Razdes pelas quais escolhemos
como campo de pesquisa.

Atende a uma média de 698 alunos provenientes dos mais diferentes bairros da
regido metropolitana do Recife. Sdo alunos na faixa etaria entre 13 e 20 anos de idade,
pertencentes a familias cujas rendas, em sua maioria, sdo de até 02 salarios minimos. A escola
funciona apenas com o ensino médio, num total de 17 turmas em horario integral.

A instituicdo visa a garantir uma aprendizagem de alto nivel e que proporcione o
pleno desenvolvimento dos seus estudantes como cidad&os e, acima de tudo, protagonistas de
suas respectivas historias. Dentre alguns projetos desenvolvidos pela escola, podemos
destacar o coral, o clube do jornal, a miniempresa e, na parte diversificada, hd o vestibular
simulado, exames semanais, atividades de reciclagem, xadrez, jogos matematicos, orientacdo
profissional, entre outros.

Sua sede, situada no Bairro da Boa Vista, foi tombada pelo Conselho de Defesa do
Patrimdnio Histdrico, Artistico e Turistico, oferecendo a seus estudantes uma excelente
estrutura fisica e pedagogica, com salas tematicas, todas equipadas com televisores, videos ou
DVD, som. Possui 01 biblioteca com capacidade para atender mais de 50 alunos a0 mesmo
tempo, com um mini auditorio para debates e discussdes e um grande acervo de livros

didaticos e literarios, incluindo livros raros que datam de 1585. 01 laboratorio de informatica,
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quimica e biologia e um Museu com acervo arqueoldgico, botanico, zoolégico e geoldgico.
Possui, ainda, 01 grande auditdrio, 01 saldo nobre com quadros, fotos histéricas e mobilias
antigas, originarias da fundacdo da escola, 01 sala de artes e de educacao fisica. Na parte
externa, ha 08 patios, um deles com 05 quiosques. Cada aluno possui um armario para
guardar seu material didatico. Na estrutura administrativo pedagdgica, a escola tem 01 sala
para a coordenacdo pedagogica, 01 sala para atendimento psicolédgico e assisténcia social, 01
secretaria que atende, também, ao setor financeiro e a diretoria da escola, 02 grandes salas que
se destinam a sala dos professores e que sdo divididas por &reas pedagdgicas — humanas e

exatas. Por fim, uma cozinha e um refeitorio para o almoco e lanches dos discentes.

4.3.3 Escola da Rede Municipal

A terceira e Ultima unidade de ensino onde aconteceu a observacao esta localizada no
bairro da Boa Vista. E uma instituicdo que foi fundada na década de 60 do século passado,
tendo sido considerada como uma das melhores escolas publicas da cidade, principalmente no
ensino técnico. Atualmente, atende a uma média de 1.700 alunos, provenientes de
comunidade pobres, como Coque, Santo Amaro, Ibura, e Coelhos e arredores. Esses alunos
sdo distribuidos em 32 turmas de ensino médio pela manha, tarde e noite e em 04 turmas de
ensino fundamental apenas no turno da manha (02 turmas de 72 série e 02 turmas de 82 série —
ndo ha turmas de 5% e 62 séries). A escola é a Unica da Rede Municipal de Ensino da cidade
que tem ensino médio, o que explica esse quantitativo de turmas tdo discrepante entre as
etapas de ensino, como também sua escolha como campo de pesquisa. A escola também
possui o projeto PRO-JOVEM no turno da noite.

Seu projeto politico-pedagdgico prevé como objetivo contribuir para a formacao de
cidaddos criticos e conscientes, preparando-os para 0 exercicio da cidadania, para a vida
profissional e para a realidade do mundo globalizado. Como também, o desenvolvimento de
competéncias que favorecam a aprendizagem e a formacdo de um cidaddo critico e
participativo entre outros objetivos.

A escola possui um espaco fisico razoavelmente adequado, mas, algumas partes
estdo em precérias condigdes fisicas. Fios de eletricidade expostos, rachaduras, infiltracdes,
pintura envelhecida, descascada. S&o 16 salas de aula, algumas com ar condicionado e as
turmas de ensino médio possuem salas tematicas para atender pedagogicamente as areas
especificas (portugués, biologia, matematica, historia, etc.), mas que ndo apresentam nenhuma

caracterizacdo que as identifique. Sdo consideradas assim porque 0s estudantes — e ndo 0s
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professores — deslocam-se de sala em sala de acordo com o horério escolar. A escola ainda
possui 01 biblioteca — com capacidade para atender 40 alunos ao mesmo tempo —, 01
miniauditério — com capacidade para 100 pessoas, equipado com video e TV -, 02
laboratorios de informética, 01 quadra poliesportiva — onde séo realizadas as atividades de
educacao fisica e de lazer — 01 sala para a equipe de educacéo fisica, 04 banheiros — 02 para
os alunos e 02 para os funcionarios e um grande patio. A direcdo, a secretaria, 0 corpo
docente, a equipe de apoio pedagdgico e o grémio estudantil possuem salas proprias e ha
também uma cozinha com espaco para os alunos fazerem suas refeigdes.

Quanto aos recursos didaticos, a escola possui televisores e reprodutores de DVD,
retroprojetores — que, no momento da pesquisa, estavam quebrados — além de aparelhos de

som, atlas e uma razoavel acervo bibliogréafico.

4.4. OS SUJEITOS DA PESQUISA

A fim de tentar atender aos objetivos e responder nossas perguntas-problemas,
precisdvamos selecionar sujeitos que lecionassem no ensino médio, que tivessem se formado
ou feito um curso de formacdo continuada apds 1998 e que apresentassem praticas
pedagdgicas diferenciadas da pratica tradicional. Pretendiamos observar praticas pedagdgicas
classificadas como inovadoras, proximas das prescrigcdes tedrico-metodoldgicas presentes nos
discursos oficiais e académicos em vigéncia, que privilegiassem o texto, a integracéo entre 0s
eixos didaticos de ensino, a lingua como processo de interacdo e a linguagem como uma
atividade sdcio-historica e cognitiva e pratica de reflexdo e analise da lingua e de sua
gramatica.

Assim, a partir da analise dos questionarios respondidos, e da anuéncia em participar
da pesquisa, chegamos a trés professores o0s quais, além de se enquadrarem no perfil do

projeto, eram considerados, por seus pares, como “excelentes” professores de Portugués.

4.4.1 Professor Quintana™

O professor Quintana, a época com 29 anos, havia concluido seu curso de

Licenciatura Plena em Letras — Habilitacdo Portugués/Francés em 2001 pela Universidade

3 A fim de preservar a identidade dos sujeitos, trocamos seus nomes reais por nomes ficticios (escolhidos por
eles préprios).
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Federal de Pernambuco. E mestre em teoria literaria pela mesma instituicio, tendo defendido
sua dissertacdo em 2005. Ja trabalhou em escolas privadas, lecionando inclusive Francés e, no
periodo da investigacdo, era professor efetivo e de dedicacdo exclusiva do colégio desde
2005. Ensinava Portugués para turmas de 2° e 3° anos do ensino médio, tendo uma carga
horéaria de 40 horas semanais. Foi também professor substituto dessa escola no periodo de
2002 a 2003.

Quintana foi aprovado no doutorado em Literatura de Lingua Portuguesa da
Universidade de Paris 11l (Sorbonne-Nouvelle), curso que se iniciou em Janeiro de 2009. O
mestre €, ainda, autor de diversas producfes bibliograficas — artigos cientificos, textos em
jornais e revistas, capitulos de livros, na sua maioria na area de literatura, e de um livro,
publicado em 2007 pela Editora Universitaria da UFPE.

Devido a politica de formacdo da escola, a cada inicio de ano letivo, participa de
formagdo continuada. Geralmente essa formacdo dura uma semana com a presenca de
professores convidados. Nessas formacdes, sdo debatidos diversos temas sobre teoria e
metodologia do ensino de lingua e sobre questdes de educacdo. Afirmou que, por ser a escola
um campo de observacdo e de estagio, essa realidade proporciona aos professores o contato

com novas teorias, praticas e modelos de ensino.

4.4.2 Professor Daniel

O professor Daniel tinha 35 anos e havia concluido o curso de Licenciatura Plena em
Letras — Habilitagdo Portugués/Espanhol pela Universidade Federal de Pernambuco / UFPE,
em 2003. Tinha como tempo oficial de magistério 05 anos, mas ja havia atuado como
professor desde o periodo da graduacdo como estagiario nas Redes Municipais de ensino do
Recife e de Olinda. Atuou também em algumas ONGs que desenvolviam projetos na area de
educacdo. Passou no concurso publico realizado pela Secretaria de Educacdo do Estado em
2003, vindo a fazer parte do quadro efetivo de professores da rede estadual de ensino. No
Centro Experimental, ingressou apenas em 2008. Possuia outro vinculo com o Estado e
ensinava numa escola em Olinda no turno da noite, perfazendo uma carga horaria semanal 70
horas.

Daniel tem especializacdo na &rea de linguistica aplicada, tendo feito o curso
“Leitura, producdo e avaliacdo textual”, promovido pelo Departamento de Letras do Centro
de Artes e Comunicacdo da UFPE durante os anos de 2005 e 2006. Em sua monografia,

buscou verificar os elementos linguisticos e discursivos do género textual tirinhas. Segundo o
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professor, essa especializagdo serviu para solidificar conhecimentos e compreender teorias e
metodologias que ndo haviam ficado claras no periodo da graduacdo ou que ainda ndo eram
conhecidas por ele. Destacou as disciplinas ministradas pelos professores doutores Marcia
Mendonca, Beth Marcuschi, Antonio Marcuschi e Antonio Carlos Xavier.

O docente participa de constantes processos de formacdo continuada promovidos
pela Rede Estadual de Ensino e de encontros pedagogicos e de atualizacdo ofertados pela
escola. Daniel também ¢é professor formador, tendo participado de varios processos de
formagdo, inclusive em municipios do interior do Estado, trabalhando quase sempre com o
tema da diversidade textual e dos géneros textuais na sala de aula. Estava se preparando para

elaborar um projeto de pesquisa para cursar Mestrado.

4.4.3 Professor José

O professor José, de 51 anos, atua no magistério ha 23 anos, inclusive na Rede
Municipal de Ensino de Recife, onde € professor efetivo com carga horaria de 54 horas
semanais. No momento da investigacdo, s6 atuava como professor nagquela unidade de ensino,
tendo outro vinculo empregaticio no turno da manh&, mas ndo na &rea de educagdo. Formou-
se em Letras com habilitacdo em Portugués/Inglés pela Universidade Catdlica de Pernambuco
— UNICAP em 1985. Tem pos-graduacdo em Psicopedagogia, especializacdo que cursou na
UPE no periodo entre 2003 e 2005. Sua monografia buscou investigar o fracasso escolar dos
alunos de cor negra.

Afirmou que participava, rigorosamente, dos cursos de formacdo continuada
promovidos pela Rede Municipal de ensino que aconteciam uma vez por més no horario de
trabalho. Costumava frequentar todas as atividades de capacitacdo e encontros pedagdgicos
promovidos pela Rede ou pela escola. Segundo o docente, sdo capacitagdes pertinentes,
apropriadas, que trazem temas, discussdes, metodologias atuais e possiveis de serem aplicadas

na sala de aula.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS I: MODO DE FAZER DOS PROFESSORES DE
ENSINO MEDIO COM EIXO DE ANALISE LINGUISTICA

Neste capitulo, iremos descrever, analisar e discutir, de acordo com os objetivos, a
metodologia e os critérios ja pontuados, e a luz do referencial tedrico apresentado no capitulo
1, os resultados que obtivemos a partir das observacGes da pratica pedagdgica dos trés
professores escolhidos, enfatizando as tendéncias e os padrdes relevantes no trabalho
pedagogico de cada um com o eixo da reflexdo sobre a lingua.

Para orientar nossa andlise, primeiramente, faremos uma descricdo das aulas
observadas, por meio de quadro que trazem o evento, sua duracdo e descricdo. Em seguida,
faremos a analise a partir dos critérios selecionados: (1) contetddos e objetivos para 0 ensino
de AL; (2) procedimentos metodoldgicos adotados; (3) o trabalho com o texto; (4) a relagéo
das AL com os outros eixos de ensino.

Levaremos em consideracdo, no momento da descri¢do, os eventos relacionados ao
ensino da AL — o que era ensinado, como era ensinado, para que foi ensinado, com quais
recursos didaticos, a frequéncia desse ensino, entre outros.

A fim de ultrapassar a mera descri¢do e buscando atender ao que André e Ludke
(1986) chamam de “dar um salto”, ou seja, acrescentar algo novo, explicacdes e
interpretacdes novas as discussdes ja existentes sobre o assunto focalizado, faremos,
concomitantemente a descri¢do, uma analise critica, tentando levantar hipoteses explicativas e

interpretar os dados a luz das teorias apresentadas.

5.1 PRATICAS DO PROFESSOR QUINTANA

As observacdes da préatica do professor Quintana se iniciaram em 27 de agosto de
2008, uma semana ap0Os o inicio do segundo semestre letivo, e se estenderam até 03 de
dezembro de 2008 numa turma de 2° ano. Ao longo desse periodo, ocorreram 21 encontros
nos quais presenciamos um ensino de lingua pautado na reflexdo, na articulagdo entre 0s eixos
de ensino de LP, no trabalho com o texto (especialmente o texto literario) e na concepgéo
discursiva e sociointeracionista de lingua. Desse modo, havia espago, nas aulas, para leitura e
andlise de textos literarios de diferentes estilos e épocas, para producdes de textos tanto orais
guanto escritos, para o estudo e o conhecimento de fenébmenos linguisticos articulados com e
relevantes para a compreensdo e producdo textual, para o conhecimento da variedade padréo,

entre outros aspectos. Essas aulas eram ministradas nas quartas-feiras, das 09h10min as
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11h10min, com um intervalo de 20 minutos, e nas sextas-feiras, das 10h20min as 12h. A

sintese dessas observacdes pode ser visualizada no quadro abaixo.

Quadro 04 - Sintese das aulas observadas do professor Quintana

DIA AULA CONTEUDO ATIVIDADE REALIZADA EIXO DE CH
ENSINO
27.08.08 01 | Texto argumentativo Caracterizacgdo do artigo de opinido Q_II__ oh
29.08.08 02 | Simbolismo Exibic&o do filme Eclipse de uma paixdo Leitura 2h
Literatura
03.09.08 03 | Simbolismo Exibicdo do filme Eclipse de uma paixdo Leitura 2h
(continuacdo) Literatura
Debate sobre a linguagem simbolista Oralidade
05.09.08 04 | Simbolismo Caracteristicas da linguagem literéria Leitura 2h
Anédlise de poemas simbolistas Literatura
12.09.08 05 Naturalismo Debate sobre o livro “O corti¢o” e sobre as Leitura 2h
caracteristicas do Realismo /Naturalismo Literatura
Oralidade
17.09.08 06 | Or.sub. substantivas Conceito, classificagdo, caracteristicas AL 2h
19.09.08 07 | Or.sub. substantivas Anélise das or. sub. substantivas no romance | AL 2h
Naturalismo naturalista “O cortigo” Leitura
Literatura
24.09.08 08 | Or.sub. substantivas Anélise das or. sub. substantivas no romance | AL 2h
Naturalismo naturalista “O corti¢o” (continua¢&o) Leitura
Literatura
26.09.08 09 | Simbolismo Anélise de poemas simbolistas Leitura 2h
Caracteristica da linguagem simbolista Literatura
AL
01.10.08 10 | Simbolismo Anélise das classes gramaticais, da Leitura 2h
pontuacéo, figura de linguagem em poemas | Literatura
simbolistas AL
17.10.08 11 Pronomes Seminario sobre conceito, classificacao, AL 2h
funcdo, caracteristicas dos pronomes
24.10.08 12 Pronomes Estudo sobre os pronomes pessoais e 0s AL 2h
pronomes de tratamento
29.10.08 13 Pronomes Estudo sobre os pronomes demonstrativose | AL 2h
possessivos
05.11.08 14 | Parnasianismo Exercicio sobre essas duas escolas literarias | Leitura 2h
Simbolismo Literatura
07.11.08 15 Realismo Exibicéo do filme “O primo Basilio”, Leitura 2h
produzido por Daniel Filho Literatura




102

12.11.08 16 | Parnasianismo Exercicio sobre essas duas escolas literdrias | Leitura 2h
Simbolismo (Continuagao) Literatura
19.11.08 17 | Artigo de Opinido Analise e correcéo pelos alunos dos artigos | AL 2h
de opinido produzidos por eles. Leitura
Corregdo coletiva dos textos PT
21.11.08 18 Realismo Debate sobre o filme e o romance “O primo | Oralidade 2h
Basilio” de Eca de Queirds Leitura
26.11.08 19 | Artigo de Opinido Analise e correcdo coletiva de um artigo de | AL 2h
opinido produzido por um aluno Leitura
PT
28.11.08 20 Pronomes Analise dos pronomes na construcdo de AL 2h
Romance Realista sentido e da linguagem estética do romance | Leitura
“O primo Basilio” Literatura
03.12.08 21 Pronomes Exercicio AL 1h
17.12.08 22 | Conselho de classe 2h

Como néo é possivel fazer, neste trabalho — nem esse é 0 nosso objetivo —, uma

apreciacdo de todas as aulas observadas, buscamos descrever, explicar e analisar as aulas que

mais se aproximaram dos discursos oficiais vigentes sobre o objeto, 0s objetivos e 0 método

nas aulas de lingua materna quanto ao eixo de andlise linguistica, ou as aulas que melhor

ilustrariam os critérios de analise selecionados. Por essa razdo ndo sera respeitada a ordem

cronoldgica das aulas e os eventos serdo relatados e analisados em fungdo dos critérios de

analise.

5.1.1 Conteudos e objetivos para o eixo de analise linguistica

Quadro 05 - Mapa de eventos da aula 12 do professor Quintana

Data 24.10.08

Evento 01 Estudo do texto e de categoria gramatical — pronomes pessoais

Duracéao 10h10min as 10h45min

Descricdo 1.1 O professor comeca aula continuando a discussdo sobre as musicas de Chico Buarque

iniciada na aula passada

1.2 O professor pergunta quais os pronomes pessoais da musica “Apesar de vocé” (Ver anexo

01)

1.3 Os alunos os indicam

1.4 O professor cita os principais, segundo ele, e pergunta para 0 grupo quem € 0 pronome

referente ou quem S840 0s pronomes referentes no texto
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1.5 Ele mesmo responde: vocé e eu

1.6 Os alunos fazem comentarios

1.7 Mais uma vez, o professor pergunta se os termos a que 0s pronomes se referem estdo no

texto

1.8 Uma aluna diz que esta fora do texto

1.9 O professor questiona: se esta fora do texto, a quem se refere?

1.10 Um aluno diz: ao leitor

1.11 Outra aluna responde que o pronome vocé se refere ao presidente da época

1.12 O professor pergunta quem era

1.13
1.14
1.15

1.16

1.17
1.18
1.19
1.20
1.21
1.22

1.23
1.24

1.25
1.26

1.27
1.28

1.29

Os alunos véo dizendo 0s nomes dos presidentes militares

O professor confirma que era Médici

O professor esclarece que é a Histdria que contextualiza o elemento a quem possivelmente
0 pronome vocé se refere, pois textualmente ndo ha nada que indique isso

O docente pergunta quais os referentes presentes na musica “Maninha”, também de Chico
Buarque

Os alunos identificam os pronomes

O professor faz a leitura da masica. Pergunta para os alunos quem é Maninha

Eles ndo respondem

Pergunta, entdo, se Maninha é um homem ou uma mulher

Os alunos dizem mulher e véo identificando com elementos do texto

Quintana diz que a musica retrata duas personagens femininas que eram irmas, pois o eu-
lirico também era uma mulher. E pergunta quem ¢ “ele” na musica

Os alunos véo levantando hipéteses

Uma aluna da sua opinido e justifica. Segundo ela, uma das irméds foi para uma cidade
grande engquanto a outra ficou no campo. Houve uma separacdo entre elas

H& uma discussdo e analise da musica pelos alunos

O professor pergunta quem na sala tem um irm&o ou irma de quem é muito amigo ou
amiga. Em seguida, pergunta se ja& aconteceu com algum deles aparecer uma terceira
pessoa (namorado ou amigo) e provocar uma cisdo nessa relacdo de amizade entre os
irméaos

Um aluno confirma e relata sua historia

O professor sugere que esse tipo de cisdo pode ter ocorrido entre as irmas da musica. E
afirma que “ele” na musica, pelo contexto historico, refere-se ao general Geisel. No
entanto, ndo ha nenhuma referéncia textual para o general Geisel ou qualquer outra
pessoa. Comenta também que, por ter uma referéncia extratextual, o texto ganha uma
abertura muito grande

O professor solicita que eles pesquisem, em casa, textos e, a semelhanca dessa atividade,
comparem aqueles que possuam pronomes pessoais cuja referéncia seja déitica. Da

exemplos para explicar melhor como eles devem realizar a atividade.

Evento 02

Resolucao e corregdo de exercicio — pronomes pessoais
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Duracéo 10h45min as 11h10min
Descricao 2.1 Quintana solicita que os alunos peguem uma cOpia, tirada da Gramatica Reflexiva de
Cereja e Magalhdes, distribuida na Gltima aula. O conteddo é os pronomes pessoais e de
tratamento (Ver anexo 02)
2.2 Pede para que respondam o exercicio que esta nas paginas 133 e 134. O exercicio consiste,
basicamente, em reescrever frases, preencher lacunas, transformar orac@es, utilizando e
adequando os pronomes segundo a norma padrao
2.3 O professor circula pela sala orientando os alunos.
Duracéo 11h10min as 11h45min
Descricao 2.4 O professor reinicia a aula para a corre¢cdo do exercicio. L& a primeira questdo. Explica

que ela solicita empregar/adequar os pronomes de acordo com a norma padrdo. Escolhe
um aluno para responder a letra (a): Fiquei tdo brava que mandei ele sair da sala
imediatamente

2.5 O aluno responde: mandei-o

2.6 O professor pergunta se a turma concorda. Outro aluno diz que respondeu 0 mandei. O
professor esclarece que, nesse caso, a préclise é obrigatdria

2.7 O professor escolhe outro aluno e Ié a letra (b) — Quando saires, avisa-nos que iremos com
Vocé.

2.8 O aluno responde: iremos contigo

2.9 O professor confirma a resposta contigo e pergunta por qué

2.10 Ele mesmo explica que é devido a necessidade de linearidade do tratamento que a norma
padrdo exige

2.11 O professor 1€ a letra (c) — Preciso encontrar-me com vocé ainda hoje — e pergunta se esta
adequada.

2.12 Uma aluna responde que ndo esta. Segundo ela, deveria ser: Preciso me encontrar...

2.13 O professor diz que a construgdo, com o pronome ap0s a locucdo verbal, é possivel,
portanto esta adequada segundo a norma padrédo

2.14 Escolhe mais um aluno e 1€ a letra (d) — N&o va, por favor, preciso falar consigo.

2.15 O aluno responde que o certo é contigo

2.16 O professor pergunta se a turma concorda

2.17 Explica que o verbo esta na 3% pessoa do imperativo, assim o emprego do pronome
“consigo” estd adequado

2.18 O professor afirma que o pronome “consigo” € reflexivo na norma padrao

2.19 Explica que o que impde uma norma, uma variedade sobre outra é o fator econémico

2.20 O docente pergunta qual é o imperativo do verbo ir na 22 pessoa do singular

2.21 Uns alunos dizem vai, outros va

2.22 O professor explica que no afirmativo é vai (tu), enquanto na forma negativa, ndo vas (tu)

2.23 L& a 22 questdo (consiste em completar as lacunas com uma das opcOes entre parénteses
segundo a norma padrédo) e indica um aluno para responder a letra (a) — Se VVossa Senhoria

precisar, remeto - as novas listas de preco (vos/lhe)
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2.24 Ele escolhe a opcédo vos

2.25 O professor explica que o pronome de tratamento VVossa Senhoria exige a concordancia em
3% pessoa do singular, assim a resposta adequada era lhe. Ele faz a leitura da letra (b) —
Desejo falaa __ Exceléncia, o senhor ministro, para cumprimentar____ pelo brilhante
discurso.

2.26 A aluna ndo responde adequadamente. Escolhe vossa

2.27 O professor explica que, na frase, o locutor ndo esta falando diretamente com o ministro,
mas sim dele, por isso, segundo a norma padrdo, deve-se usar Sua e ndo Vossa. E na
segunda opcdo lo

2.28 Pergunta se a turma entendeu a diferenca

2.29 Eles dizem que sim

2.30 O professor explica também que, quando os verbos sdo terminados em “r”, “s” ou “z”,
essas letras caem e o pronome obliquo assume a forma “lo”

2.31 Lembra a frase “Fi-lo porque qui-lo” dita pelo presidente Janio Quadros. Explica que, em
fiz, caiu 0 “z” e, em quis, 0 “s”

2.32 Quintana Ié a letra (c) — Quero que ___ venhas passar __ férias comigo. Tenho inimeras
novidades para __ contar. (tu/vocé — tuas/suas — te/lhe)

2.33 Uma aluna responde que seriam as formas tu — tuas — te

2.34 O professor pergunta se a turma concorda. Chama a atengdo para o aspecto da linearidade
de tratamento. Comenta que sdo muito comuns essas inadequacgdes em textos jornalisticos,
ou seja, inicia tratando por tu e depois escolhe verbos e pronomes na 32 pessoa.

2.35 O professor 1é o 3° quesito. Na questdo, hd um quadrinho de Calvin no qual uma das
personagens se refere ao seu interlocutor, misturando as formas de tratamento tu e vocé. O
quesito consiste em adequar/uniformizar, segundo a norma padrdo, essas formas de
tratamento. A letra (a) na 22 pessoa, a letra (b) na 3? pessoa. Dois alunos sdo convocados
para responder. Eles fazem sem dificuldades

2.36 O professor, agora, 1é a 42 questdo (h& uma tirinha que deve ser lida e a partir dela
responder as questdes). Na letra (a), pede-se que a expressdo a gente seja substituida por
outra no padrdo culto

2.37 Os alunos respondem: nés

2.38 Um aluno questiona qual é a forma certa: eu me lembrei ou eu lembrei. Essa pergunta
remete a fala de uma das personagens do quadrinho

2.39 O professor explica que as duas formas sdo possiveis e explica 0 uso de cada uma

2.40 Outra aluna responde, adequadamente, a letra (b) — Com base na resposta dela, passe a fala
do 2° quadrinho para o padréo culto e formal e do 3° quadrinho para o padrdo coloquial.

2.41 Por fim, o professor & a Ultima questdo na qual se pede para reescrever as frases,
completando-as com um pronome pessoal da 1? pessoa do singular de acordo com o
padrao culto. Escolhe um aluno para responder e pergunta por que deve se usar “eu” e ndo
“mim” na oragdo da letra (a)

2.42 O aluno néo sabe explicar
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2.43 Outro aluno se prontifica e explica o uso do “eu” e “mim”

2.44 0O professor pergunta se o pronome pessoal do caso obliquo pode ser sujeito da oracdo

2.45 Eles ndo respondem

2.46 O professor da um exemplo: Isto é para mim

2.47 Eles respondem que mim é objeto

2.48 O professor afirma que “mim”, nessa frase, ndo é sujeito, mas ha casos em que o pronome
obliquo pode exercer essa funcao

2.49 O professor vai ao quadro e escreve: Deixe-me falar e pergunta se o “me” é objeto ou
sujeito

2.50 Alguns alunos respondem que é objeto

2.51 Uma aluna faz uma analise ¢ diz que “deixe-me” remete a ideia de “eu”, entdo, nesse caso,
seria sujeito

2.52 O professor pergunta sujeito de quem e a aluna responde do verbo falar

2.53 Quintana explica que “me” ¢ sujeito de falar, mas é objeto de deixar e pergunta quando se
usa “eu” e quando se usa “mim”

2.54 Os alunos explicam por meio de exemplos

2.55 Sdo feitas as analises das letras (c) e (d) que também é para empregar 0S pronomes “eu” ou
“mim” de acordo com a norma padréo

2.56 O professor da outros esclarecimentos sobre o uso dos pronomes do caso reto e do caso

obliquo. Encerra a aula.

Como é possivel observar, o contetido escolhido, nas aulas relatadas, foi a categoria
gramatical pronomes, especificamente, 0s pronomes pessoais, abordados em duas
perspectivas diferentes. Ndo ficou clara, pelo menos para nos, a razdo da abordagem desse
conteddo, uma vez que, no programa e planejamento da disciplina LP para o 2° ano, ele ndo
aparece como contetido a ser vivenciado, nem percebemos se sua escolha se deu a partir de
uma demanda dos alunos. Agora, é fato que, nesse programa disciplinar, é sugerido, como
objetivo especifico de ensino de LP para o EM, o trabalho com as variedades linguisticas, a
modalidade culta da lingua e a utilizacdo adequada de pronomes (colocacédo pronominal).
Sendo possivel inferir que toda essa reflexdo visava a apropriacdo do uso, segundo a
modalidade culta da lingua, dos pronomes pessoais. E sendo realizada de forma reflexiva.

Pelo relato apresentado, identificamos uma atividade pedagdgica na qual é realizado
um estudo reflexivo sobre essa categoria gramatical a partir do texto como sugerem as teorias
vigentes, mesmo que o estudo da categoria tenha se dado também na perspectiva da frase, mas
ele sera analisado mais a frente.

Na primeira perspectiva, o pronome pessoal foi visto como elemento estruturador da

coesdo referencial nas cangdes “engajadas” Apesar de vocé e Maninha, de Chico Buarque, ou
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seja, estudou-se 0 pronome a servico da construgdo e compreensédo do(s) sentido(s) do texto.
Diferentemente do que ocorreria numa perspectiva tradicional, a lingua foi entendida como
uma pratica discursiva, dialdgica, sécio-historica, e o texto, tomado como objeto de ensino e
visto como um evento comunicativo e lugar de interacdo; essa foi, portanto, uma atividade
relevante, funcional e contextualizada. Relevante porque serviu para compreender 0S USOS
sociais da linguagem; funcional porque esse conhecimento se materializou dentro de um
processo de interlocucéo e contextualizado porque partiu do uso, do texto, da interacéo verbal.

Mais do que apenas conceituar, reconhecer e classificar, buscou-se ampliar as formas
de interacdo por meio da lingua, explorar as possiveis maneiras de expressao e compreensao
do sentido, levando-se em consideracdo o processo histérico e pragmatico da producdo da
linguagem. Em outras palavras, “a inclusdo natural da gramatica significa a sua inevitavel e
funcional aplicacéo, sempre que nos dispomos a dizer qualquer coisa. (...) se 0 texto se faz
com palavras, seu sentido, sua funcdo ndo resultam, simplesmente, dessas palavras.
(ANTUNES, 2003, p.119).

Quanto a abordagem dos recursos coesivos do texto, Marcuschi (2008) nos explica
que a referéncia pronominal € um elemento central na organizacéo do texto e a referenciacéo
pronominal exéfora® comprova a reciprocidade da interacdo entre o uso da linguagem e a
situagdo desse uso de entidades situadas fora do texto ¢ ndo diretamente nele. E afirma: “a
exofora depende do contexto. Geralmente é determinada pelos pronomes de 12 e 22 pessoas. E
por possessivos que correspondem a essas pessoas” (p. 111).

Desse modo, ao privilegiar um estudo que parte das condi¢Ges de producdo do
enunciado, da intengdo comunicativa, dos efeitos de sentido pensados e alcangados no texto, e
dos elementos linguisticos que auxiliam nesse processo de producdo de sentido, no lugar de
apenas identificar os pronomes presentes nas masicas e classifica-los, o professor Quintana
reconheceu, sobretudo, a relevancia de todo esse conhecimento linguistico-textual e fez seus
alunos entenderem que (1) a compreensao de qualquer mensagem depende de sua incluséo no
contexto quer linguistico, quer extralinguistico e (2) a categoria gramatical pronomes pode
assumir o papel de elemento déitico e de coesdo referencial que aparece como facilitador da
compreensdo e da producdo de sentido para que se apreenda, efetiva e criticamente, a ideia

global do texto.

3% 0 proprio autor esclarece que esse fendmeno referencial diz respeito a elementos que sdo “externos ao texto” e
sdo recuperaveis diretamente na situagdo (oralidade) ou por aspectos cognitivos, conhecimentos partilhados,
entre outros, mas néo pela via de expressdes co-referentes “dentro do texto” (idem, p.110)
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A respeito do ensino de lingua e de gramética normativa, Antunes (2007, p.49 e 50)
defende:

N&o se pode deixar de saber que recursos de coesdo empregar para garantir a
continuidade do texto. Nem todo texto requer 0 mesmo ndmero ou 0s Mesmos tipos
de nexos coesivos. (..) Explorar tais possibilidades seria produtivo, pois
proporcionaria ao aluno a oportunidade de ele perceber como existem diferentes
recursos disponiveis para se conseguir os mesmos efeitos discursivos e, dessa forma,
se estaria contribuindo para que a lingua fosse vista como uma coisa maleavel,
versatil, sujeita a efeitos especiais, por vontade do falante. (...) Em suma, a
exploragdo para além das nomenclaturas e das classificagdes gramaticais, € de
grande enriquecimento para o desenvolvimento de habilidades discursivas.”

J& na segunda perspectiva, sendo a gramatica entendida como um conjunto de regras
que precisam ser seguidas, o estudo da referida classe gramatical se voltou para a
normatividade, ou seja, o emprego dos pronomes de acordo com a norma padrdo em
contextos de uso formal e informal da lingua. O texto saiu de cena e o seu lugar foi
preenchido com exercicios retirados do capitulo 12 — Os pronomes — da Gramatica Reflexiva,
de Magalhdes e Cereja. O principio da analise de caracterizacdo e do emprego dessa
categoria, no material didatico, era reflexivo, tentando vincular esse emprego a contextos
discursivos, ou seja, ao invés, simplesmente, de identificar e classificar os pronomes, buscou-
se percebé-los quanto ao uso/emprego em situacGes formais e informais®, porém essa
reflexdo acabou sendo coadjuvante, porque o que predominou foi o estudo da normatividade
segundo a GNT.

Reconhecemos a importancia do estudo da normatividade, visto que é dever da
escola, a nosso ver, ensinar a variedade padrdo, mas esse trabalho foi incipiente, pois se
restringiu ao nivel da frase, algumas delas descontextualizadas e tomadas como objeto de
analise; nesse caso, explorou-se 0 emprego dos pronomes sem que isso contribuisse
diretamente para os efeitos de sentido pretendidos e sem que a andlise procurasse reconhecer
iSSO.

No entanto, entendemos, ao analisar as cinco questdes sugeridas nas paginas 133 e
134, que a interacdo estabelecida com o apoio do recurso didatico e a partir das discussdes por
ele suscitadas e pelas colocacdes do professor, 0 qual ndo se limitou a proposta da atividade,
foram relevantes para a construcao de determinados conhecimentos, tais como:

(1 a importancia da uniformidade de tratamento segundo a normatividade (cf.
eventos de 2.10a 2.17 e 2.32 a 2.35);

% Tomemos como exemplo a questido 04, a qual solicitava que aluno transformasse a fala de uma das
personagens da tirinha para o padrdo culto e formal da lingua e uma outra fala, para a variedade coloquial.
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(i) a concordancia verbal com os pronomes de tratamento (cf. eventos de 2.23 a
2.29);

(ili) o emprego dos pronomes — uso da proclise e da énclise (cf. eventos de 2.5; 2.6
e 2.11 a 2.13) e de alguns pronomes pessoais, como é 0 caso de eu, me ou mim
(cf. eventos de 2.41 a 2.43 e 2.54 a 2.56);

(iv) o conhecimento de algumas formas que os pronomes pessoais do caso obliquo
—lo, Ia, los, las — podem assumir diante de alguns verbos (cf. eventos de 2.30 a
2.31);

(v) a funcdo sintatica que é exercida pelos pronomes pessoais do caso reto (s&o
sujeitos) e do caso obliquo (sdo objetos), e seu emprego segundo a
normatividade (cf. eventos 2.44 a 2.53).

Com essas apreciagdes, percebemos que a gramatica adotada por Quintana, na
realizacdo dessa atividade, foi a de um conjunto de regras que regulam o uso da norma
padrdo, pois a atividade voltou-se o tempo todo para regras prescritivas de uso, por exemplo,
dos pronomes pessoais e de tratamento. Acreditamos que seria relevante tomar a gramatica
também como um conjunto de regras que especificam o funcionamento da lingua, pois
haveria espaco para orientacBes sobre como usar as unidades da lingua e como combina-las
para que se produzam determinados efeitos de sentido em contextos de interacdo®. Para
Antunes (2003, p. 86) “sdo regras, por exemplo: a descri¢gdo de como empregar os pronomes;
de como usar as flexdes verbais para indicar diferenca de tempo e modo; de como estabelecer
relagdes semanticas entre partes do texto...”.

Provavelmente, esses alunos conseguiram desenvolver a habilidade de identificar,
classificar, flexionar e analisar morfossintaticamente os pronomes conforme os objetivos
estabelecidos para os contetidos gramaticais previsto no programa da disciplina da escola.
Deduzimos, diante disso, que o exercicio foi trazido com a finalidade de facilitar ou seja,
funcionar como instrumento de interacdo para a construcdo e reflexdo de um novo contetido
de aula: o emprego e 0 uso dos pronomes pessoais segundo a perspectiva da norma padréo,
dos niveis de variacdo da lingua (informalidade e formalidade) e das relagbes entre as
palavras na oragdo (funcdo sintatica). Ndo serviu para treinamento, ou consolidacdo de
conhecimento ou até mesmo como instrumento de avaliagéo.

Outro aspecto que julgamos relevante foi que a discusséo e o estudo evidenciados a

partir dessa atividade ndo se limitaram as questdes sugeridas pela material didatico. Professor

% A nosso ver, essa concepcao de gramatica apareceu, ainda que discretamente, nas atividades realizadas sobre
0S pronomes demonstrativos e possessivos no dia 29.10.08, encontro 13.
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e alunos pareciam preocupados, sobretudo, em perceber os efeitos de sentido gerados por cada
emprego e escolha e a adequacdo desses empregos de acordo com 0s contextos e com as
modalidades de uso da lingua (fala e escrita).

Discutindo a questdo sobre o estudo dos fenémenos linguisticos, llari (1986, p. 224)

argumenta

... a propria gramatica tradicional pode ser um instrumento legitimo de vivéncia da
lingua se for tomada ndo como um ponto de parada na qual a reflexdo sobre a
linguagem se torna lugar comum, mas como ponto de partida no qual a reflexdo
sobre a lingua comega.”

Informamos, ainda, que uma atividade semelhante a esta foi realizada no encontro
13, aula do dia 29.10.08, com os pronomes demonstrativos e possessivos. A partir dos
exercicios propostos na Gramatica Reflexiva, de Magalhdes e Cereja, professor e alunos
identificaram, classificaram, analisaram e discutiram sobre esses pronomes na construgéo dos
efeitos de sentido, adequacdo do seu emprego de acordo com o padrdo culto e, ainda, qual a
sua funcionalidade nos dialogos e nos anuncios publicitarios trazidos pelo manual (vide
material anexo 02). Junto ao exercicio, foram entregues copias do material tedrico do livro
didatico sobre a classe de palavras — pronomes, porém ele ndo foi lido nem discutido pelo
mestre. Acreditamos, entdo, que 0 mesmo serviu apenas como base/suporte para auxiliar na
realizacdo do exercicio. Contudo, possivelmente, devido a proposta dos exercicios, o discurso
do livro didatico — conceitos, funcdo sintatica, empregos dos pronomes segundo a norma
padrdo etc. — estavam postos na fala/discurso do professor.

E importante também destacar que, anteriormente a essa aula, os alunos realizaram
uma pesquisa sobre essa classe gramatical e apresentaram um seminario®’. Com certeza, a
discussdo tedrica proposta pelo professor (pesquisar em diferentes gramaticas normativas
tradicionais 0 que se diz sobre os pronomes e fazer uma analise comparativa critica e
reflexiva) e o material trazido pelos alunos auxiliaram, significativamente, nesse momento de
interacdo verbal.

Poderiamos resumir as analises aqui desempenhadas, dizendo que, quando o texto foi
tomado como objeto de ensino, ocorreu um trabalho mais adequado para se perceber a
aplicabilidade, a funcionalidade e as relacGes proprias dos pronomes na constru¢do dos
sentidos e na compreensdo dos textos.

Essa abordagem materializou a concep¢do de que estudar a lingua é perceber os

compromissos criados por meio dos atos de fala e as condigdes que precisam ser preenchidas

%7 Essa sequéncia didatica sera descrita e analisada no tépico a analise linguistica e a oralidade.
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pelo falante para falar da forma que fala numa determinada situacédo de interacdo (GERALDI,
2000b). Foi importante também para se perceber que a gramatica ndo existe em funcgéo de si
mesma, mas em funcdo do que as pessoas dizem e interpretam em situacdes de interacéo
social (cf. ANTUNES, 2003).

A autora ainda coloca:

o estudo do texto, da sua sequéncia e da sua organizacdo sintatico-semantica
conduzird forcosamente o professor a explorar categoriais gramaticais, conforme
cada texto em andlise, sem perder de vista, no entanto, que nao é a categoria em si
que vale, mas a funcdo que ela desempenha para os sentidos do texto. Ou seja,
mesmo quando se estd fazendo a analise linguistica de categorias gramaticais o
objeto de estudo é o texto. (p. 121)

5.1.2 Procedimentos metodoldgicos adotados para o ensino de analise linguistica

Quadro 06 - Mapa de eventos da aula 06 do professor Quintana

Data 17.09.08

Evento 01 | Estudo de categoriais gramaticais — Oragéo subordinada substantiva

Duracdo | 09has1lh

Descricdo | 1.1 O professor solicita que a turma forme duplas e distribui para eles uma ficha intitulada
“Classificagdo das oracgBes subordinadas substantivas” (Material anexado na pagina 284)
Quintana comenta que os substantivos desempenham diferentes fungdes sintéticas e uma delas € a
oracdo subordinada substantiva. Pergunta para a turma: por que subordinada?

1.2 Os alunos respondem: porque depende de outra oracéo

1.3 O professor acrescenta que ambas as oragdes sdo dependentes uma da outra, pois o periodo
sO tem sentido, semanticamente, com as duas oragdes

1.4 Afirma que é oragdo porque tem verbo, e substantiva porque a oracdo equivale a um
substantivo. E pergunta o que lembra a palavra subjetiva

1.5 Um aluno responde sujeito

1.6 O professor inicia a leitura da ficha. L& sobre a or. sub. substantiva subjetiva e explica a
partir do que esta escrito

1.7 Explana sobre a oragdo substantiva objetiva direta. Pergunta como se poderia transformar a
oragdo que esta na ficha em objeto direto

1.8  Os alunos respondem: “quero saber sobre sua chegada aqui”

1.9 Faz a leitura do exemplo da oracdo subordinada substantiva objetiva indireta e pergunta
como transforma-la em objeto indireto

1.10 Os meninos respondem: Mariana lembrou-se da chegada mais tarde de Manoel

1.11 Quintana quer que o grupo defina “complemento nominal”

1.12 Umaaluna explica
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1.13 O professor complementa a explicagdo com um exemplo — “Tenho necessidade de algo”
1.14 O docente pede aos alunos para identificarem, no exemplo dado por ele, o termo que
precisa de complemento / que ndo tem autonomia seméntica

1.15 Os alunos indicam o substantivo necessidade

1.16 Quintana volta para ficha e, no exemplo dado sobre a or. sub. substantiva completiva
nominal (Tenho certeza de que ndo ha esperancas), pergunta qual o nome que precisa de
complemento

1.17 Os alunos respondem: certeza

1.18 Uma aluna apresenta sua ddvida sobre a diferenca entre frase e oracdo

1.19 O professor solicita um voluntério para explicar

1.20 Um aluno esclarece a diferenga

1.21 O professor coloca um exemplo no quadro — E preciso que entres — e explica que E
preciso é uma oragdo, mas ndo é uma frase porque ndo tem sentido completo. Mas as duas
oragdes / o periodo todo é uma frase.

1.22 O professor volta para a ficha e 1€ sobre as oragdes subordinada substantivas predicativas
1.23 Solicita, mais uma vez, que os alunos transformem o exemplo da ficha — Minha vontade é
que encontres o teu caminho —em um predicativo

1.24 Muitos alunos se prontificam, mas nédo respondem adequadamente

1.25 O professor explica as razdes da dificuldade em transforma-la e o uso dessa construgéo.
Ou ndo se consegue tirar a ambiguidade, ou se resolve esse problema, deixando a frase
esteticamente ruim, como em — Minha vontade é o teu encontro do caminho

1.26 O professor discute a relacdo entre estética e comunicacdo. Segundo ele, a lingua nédo
serve apenas para comunicar, mas é também uma questdo estética.

1.27 Argumenta que para saber o que é uma oragdo substantiva apositiva tem que saber o que
aposto

1.28 Ele define o que ¢ aposto: “termo que resume, esclarece, especifica”. Pede mais uma vez
que a turma transforme a oracdo apositiva em um aposto

1.29 Quintana explica, agora, o que sdo oracBes substantivas reduzidas. E pergunta quem
lembra as formas nominais do verbo

1.30 Os alunos respondem. O docente I& os exemplos da ficha das ora¢Ges reduzidas.

Quadro 07 - Mapa de eventos da aula 07 do professor Quintana

Data 19.09.08

Evento 01 Resolucao de exercicios sobre categorias gramaticais — Oracoes subordinadas substantivas
Duracao 10h12min as 11h

Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, solicitando que eles peguem a ficha trabalhada no Gltimo encontro

1.2 Um estudante pergunta a ele qual a diferenca entre oracdo coordenada e subordinada
1.3 Quintana explica que a oracdo é coordenada quando é sintaticamente independente, nao

subordinada a outra ora¢do
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1.4 O professor 1€ a 12 questdo da atividade que esta no verso da ficha (anexo 03). Pede para um
aluno classificar e explicar se os termos destacados, na frase da letra (2) — (O presidente e 0
governador) irdo a Europa —, sdo coordenados ou subordinados

1.5 O estudante responde, classificando a oracdo

1.6 O professor explica que a analise ndo é da oragdo, mas dos termos destacados nela.

1.7 O professor 1€ a frase da letra (b) — (Hoje) ndo sera possivel circular (pelo centro da
cidade) e pede para que eles indiquem

1.8 O professor segue com essa interacdo nas letras (c), (d) e (e)

1.9 Quintana faz a leitura da 22 questdo — Observe os periodos compostos seguintes e indique
0s processos sintaticos pelos quais as oragdes se relacionam.

1.10  Pergunta a um estudante se a oracdo da letra (a) — Ninguém sabe se ela vai aceitar o
convite — estabelece uma relacéo de subordinagéo ou coordenacéo

1.11 O aluno responde subordinacéo

1.12  Quintana, ainda, pergunta qual a classificacdo da oracdo. Sem a resposta do aluno, ele
mesmao responde: objeto direto do verbo saber

1.13  Um aluno pergunta por que a oragdo ¢ classificada como substantiva

1.14 O professor explica que € porque, morfologicamente, o objeto direto é formado por um
substantivo. E pede para eles transformarem a oracdo em um periodo simples a fim de
identificar a fungdo e a classe gramatical

1.15  Segue esse procedimento para todas as demais letras da questao

1.16 O professor faz a leitura da 3% questdo a qual consiste em transformar os periodos
simples em periodos compostos

1.17  Solicita que os estudantes respondam letra por letra

1.18  Eles respondem, transformando os periodos sem nenhuma dificuldade

1.19  H&uma discussdo sobre 0 uso e a presenca de preposicoes

1.20 O professor explica a questdo do complemento direto e indireto

1.21  Chama atencdo dos alunos para ndo confundirem a ora¢do subordinada substantiva
subjetiva com objetiva direta. Explica que, para isso ndo ocorrer, é preciso identificar o sujeito
da oragéo

1.22 O professor escreve, no quadro, a oracdo — Comenta-se a derrota do Sport

1.23  Solicita que eles transformem para o periodo composto

1.24  Os alunos apresentam dividas para identificar o sujeito da oracdo e perceber a
diferenca entre or. subordinada substantiva subjetiva e objetiva direta

1.25  Quintana d& mais explicacdes

1.26  Na&o sdo discutidas as questdes 04 e 05 da ficha.

Evento 02 Analise de elementos linguisticos no texto — Substantivos e oracdes substantivas no
romance de tese “O Cortico”

Duracao 11h as 11h50min

Descricdo 2.1 O professor distribui uma nova ficha que contém um trecho do segundo capitulo do

romance “O cortico”, de Aluisio de Azevedo (Anexo 04). Pede para um estudante fazer a leitura
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do texto

2.2 Apb6s a leitura, o professor orienta que os estudantes respondam as questdes que estdo no
verso da ficha. O professor circula pela sala, orientando e esclarecendo dividas

2.3 Apos algum tempo, retoma a aula e 18 a 12 questdo da atividade a qual solicita que os
alunos identifiquem por qual expressdo o substantivo “o cortico” poderia ser substituido e de
que forma o substantivo usado pelo o autor beneficia a fatura ideol6gica do texto

2.4 Os alunos coletivamente vdo construindo a resposta com ajuda do docente - a vila, a
estalagem, conjunto de casas

2.5 Quanto a questdo filosofica, um aluno comenta que a escolha do substantivo foi aquela
porque o cortico é uma personagem da obra. Outro aluno opina que o objetivo do autor, ao optar
por essa escolha, é para diminuir

2.6 H& uma discussdo sobre se 0 cortico € ou ndo uma personagem na obra

2.7 O professor esclarece que o objetivo da questdo é fazé-los perceber que a troca de palavras
ou a utilizagdo de outros termos influencia muito no sentido, na estética, nas ideias e valores
que o autor quer passar. ldeologicamente, o escritor quis igualar os habitantes do cortico. N&o
ha individualidade ou subjetividade. Tudo estaria na perspectiva do coletivo, do geral e do
social, propria da linguagem naturalista.

2.8 Quintana I& a 22 questdo. Ela prop8e que os estudantes definam o termo exuberancia e que
identifiqguem se o adjetivo (brutal) que € posposto a ele tem algum significado na compreenséao
da obra

2.9  Alguns alunos véo respondendo, cada um contribuindo com algum aspecto. Eles dizem,
basicamente, que é uma beleza exagerada, magnifica. Ja o adjetivo, os alunos o compreendem
como sendo animalesco/irracional. O professor acrescenta que o sentido pode ser também de
feio/grotesco

2.10 Quintana 1&é o 3° quesito. Nele, é solicitado perceber de que forma os substantivos
selecionados no texto confirmam a percep¢do filoséfica presente na obra

2.11 Eles analisam os substantivos destacados no texto — floresta, serpente, animais, bafo,
bestas — para chegarem a resposta

2.12 O professor explica o significado da percepcéo filoséfica que norteia a obra literéria. A

sirene soa e o professor encerra a aula.

Quadro 08 - Mapa de eventos da aula 08 do professor Quintana

Data 24.09.08

Evento 01 Estudo do texto literario e correcdo de atividade — O Cortico

Duracao 09h05min as 09h50min

Descricdo 1.1 O professor solicita que os alunos peguem a ficha trabalhada na dltima aula. Retoma as

questdes, fazendo a leitura do 4° quesito — O adjunto adnominal revela uma revolugdo do
Naturalismo. Que revolucdo é esta? — Quintana explica qual a revolugdo causada pelo
Naturalismo. A mulher ndo era mais vista como pura, intocavel, ser angelical como no

Romantismo. Ela ganhou outros ares, mais carnal, sensual, objeto de desejo
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1.2 Na 5% questdo, o professor solicita que os alunos pensem por que, em dois periodos
destacados no texto, ha objetos tanto na forma oracional como na forma nominal. Qual
significado disso

1.3 Uma aluna tece comentarios sobre a pergunta e classifica a oragdo em substantiva
objetiva direta. Outro aluno defende que o autor quer transmitir a ideia de processo,
longevidade

1.4 Na 62 questdo, eles precisam perceber o significado metaférico de Africa. Coletivamente,
os alunos véo construindo as respostas — conquista, vitéria, facanha, origem. Essas palavras,
segundo eles, referem-se & metéafora Africa construida no texto

1.5 O professor 1é o 7° quesito — Aqui, a oracdo subjetiva veio deslocada. Por que, no seu
entender?

1.6 Os alunos explicam: para construir a ideia de afirmar, reafirmar. O professor acrescenta
ainda, questionar

1.7 Para o 8° quesito, o professor faz a leitura de um fragmento do texto referente a questéo.
A questdo comenta que ha uma omissdo de um substantivo fundamental para a compreensdo
naturalista. E o substantivo “paraiso”. Os alunos precisam explicar a que outra estética
literaria esse termo omitido se adequaria.

1.8 Quintana explica a relacdo dos termos inferno, purgatério e céu no contexto do
Romantismo e no contexto do Naturalismo

1.9 O docente 1€ 0 9° quesito. Os alunos precisam tornar a oragdo destacada mais sintética.
Os alunos respondem: da paternidade de sua filha

1.10 O professor faz a leitura do 10° quesito no qual os alunos precisam analisar a funcéo
das oragdes substantivas subjetivo no romance “O Corti¢o”

1.11 Um aluno comenta que a construcdo de textos com as oragfes subordinadas
substantivas derrubam os argumentos dentro de um debate

1.12 O professor dd um exemplo e explica o uso das ora¢des subordinadas substantivas e o
contra-argumento. Cita algumas expressfes préprias da argumentagcdo e explana o efeito
dessas expressdes no discurso. Pergunta para os alunos o que o romance quer argumentar

1.13 Os alunos debatem a questdo

1.14 O professor pergunta em que géneros textuais podemos argumentar

1.15 Alguns alunos respondem: artigo de opinido, uma tese...

1.16 O docente afirma que o romance naturalista € um romance de tese. Explica e justifica a
presenca das oragBes subordinadas substantivas no romance. Eles concluem que é para
defender as teses naturalistas da hereditariedade, do determinismo etc.

1.17 Um estudante questiona ao professor o que é mais importante para definir um género
textual

1.18 O professor explica que, principalmente, a finalidade, as caracteristicas e o suporte e da
um exemplo. Pergunta como deveria ser classificado o poema Itabira de Carlos Drummond de
Andrade se este fosse colocado num outdoor.

1.19 Ha um debate na sala.Uma aluna comenta sobre intergenericidade
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1.20 O professor Ié a 112 questdo e pergunta o que é espiga? A questdo pede para dizer qual
a fung@o do termo “espiga” e qual substantivo esse termo substitui.

1.21  Alguns definem

1.22 O professor afirma que ha outro significado para essa palavra

1.23 Ha uma discussao na sala sobre os possiveis significados da palavra. Por fim, o proprio
professor diz o outro significado possivel: “Parte do parafuso que penetra”. E explica qual
dos dois significados se encaixa no texto

1.24 O professor 1€ a 122 questdo. Ele mesmo responde. Transforma o discurso direto em
indireto. Em seguida, pergunta aos estudantes qual dos discursos ficou mais interessante e por
qué?

1.25 Os alunos respondem “direto, como estd no texto” e explicam as razdes — “Fui uma
bestal Resumiu ele, em voz alta (12)”

1.26 O professor 1& a 132 questdo — O substantivo prdprio ¢ alterado. O que a expressao
significa? — e o trecho, no texto, referente a ela. O termo é Estela.

1.27 Alguns alunos respondem, dizendo que antes era de um jeito e agora ndo mais

1.28 Uma aluna indaga se a palavra “outro” tem funcdo de adjetivo

1.29 Alguns colegas respondem dizendo que € um pronome com funcdo de adjetivo.

Duracéo

10h15min as 10h30min

Descricdo

1.300 professor reinicia a aula

1.31L& a 142 questdo — A partir das analises feitas, 0 que vocé tem a dizer da coeréncia da
palavra texto? O fato de ser literario influi em qué?

1.32H& uma grande discussdo na sala

1.330 professor explana sobre as caracteristicas de um texto literdrio. Diz que a estética do
texto literario é mais especifica e enfatica. Pois o texto literdrio se preocupa com a

construcdo e reconstrucdo do sentido, utiliza-se de muitas metéforas, rima, musicalidade.

O material acima relatado esboca um procedimento didatico de ensino de linguagem

do eixo andlise linguistica tal qual prescrito pelas teorias vigentes. Quintana adota como

objeto de apreciacdo uma das funcgdes sintaticas assumidas pelo substantivo — as oracGes

subordinadas substantivas — a fim de ensinar seus alunos a:

(i)
(i)

(iii)

(iv)

transformar o substantivo em oracéo e vice-versa;

perceber as relacdes sintaticas desenvolvidas pelo substantivo e pelas oragdes
substantivas;

compreender as relagdes de subordinacdo e coordenacdo entre os termos de
uma oracao e entre as oracoes;

entender de que maneira 0s substantivos e as oragGes substantivas se
organizam num texto para produzir os efeitos de sentido que produzem e quais

sd0 esses sentidos.
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Para tanto, o professor desenvolve uma interacdo didatica dividida em quatro
momentos e planejada previamente. A organizacdo da atividade constituia-se de tal forma,
que a abordagem de um contetdo e sua aprendizagem levava a outro conhecimento. Sabemos
que acdo de planejar, de organizar uma sequéncia didatica com antecedéncia é imprescindivel
para termos clareza sobre o que ensinar, aonde chegar, como gerenciar 0s eventos didaticos,
de que forma intervir para ajudar os alunos a articular os diferentes objetos de ensino, entre
outras razoes.

Desse modo, entendemos que as aulas aqui descritas levaram os alunos a desenvolver
importantes interacOes através da reflexdo sobre a lingua e da leitura de um texto literario.
Essas interacbes foram significativas para que eles compreendessem que os fendémenos
linguisticos e discursivos se organizam de diferentes maneiras e assumem, também, diferentes
funcgBes para atender, por sua vez, a distintos propdsitos comunicativos e efeitos de sentidos.
Eco (1986, p. 35 apud Costa Val 1994, p.12) explica que essas escolhas® ndo sdo
inconsequentes, tém implicacGes para o processamento do texto, pois é a partir delas que se
compde a cadeia de artificios de expressdao que devem ser atualizados pelo destinatario.
Vejamos mais de perto cada um desses momentos.

Primeiro momento: a introducdo ao assunto, oracGes subordinadas substantivas,
aconteceu com a explicacdo dada pelo professor sobre as diferentes funcbes sintéticas
desempenhadas pelos substantivos, entre elas — as oragdes subordinadas substantivas. A
partir dai, 0 mestre recorre ao material didatico por ele elaborado e, com a participacdo da
turma, foi analisando todas as classificacdes/funcdes dessas orac@es. Entendemos que o
trabalho foi relevante, ainda que tomasse o objeto de modo isolado, ndo partisse do texto e de
uma metodologia reflexiva (baseada na inducdo), porque (a) era preciso pensar esses
conhecimentos e dominar mais profundamente algumas relacdes sintaticas, também, na
perspectiva do periodo, independentemente do texto/do género em si; (b) os conhecimentos
aqui apreendidos integraram-se a outro eixo de ensino; (¢) houve uma abordagem paralela
entre as habilidades metalinguistica e epilinguistica; (d) mesmo ndo partindo do texto,
chegou-se a ele posteriormente; (e) havia um propdsito de contribuir para o desenvolvimento
de habilidades de leitura e producédo textual e ndo apenas do reconhecimento e classificacdo
de categorias gramaticais.

Segundo momento: apds construidos os conhecimentos conceituais a partir dos

quais 0s alunos, juntamente com o professor, realizaram uma atividade reflexiva: (a)

% O escritor estd se referindo aos conteidos gramaticais, textuais e lexicais presentes nas interagdes
comunicativas.
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transformando periodo simples em periodo composto, como também (b) entendendo as
relacGes entre as formas nominais e oracionais do substantivo e (c) percebendo as funcGes
morfossintaticas de tais formas; os estudantes precisaram explicitar os conceitos, identificar as
relacOes estabelecidas entre as ora¢Ges e seus termos, assim como também suas classificagdes
por meio de uma exercicio. Num primeiro olhar, esse exercicio poderia parecer um simples
instrumento do que compreendemos por fixacdo do conhecimento, porém, a nosso ver, ele foi,
de certa forma, um relevante objeto de interacdo didatica para mediar/facilitar a compreenséo
do que se deveria saber sobre as ora¢fes subordinadas substantivas.

N&o podemos negar que duas das questdes propostas se voltaram, especificamente,
para identificar as funcGes das oracGes substantivas e classifica-las — contetdo que é sugerido
no planejamento e programa da disciplina e tipico de um ensino tradicional de gramatica
normativa —; contudo, analisando a atividade como todo, entendemos que houve um interesse,
por parte do docente, em superar esse mero reconhecimento, levando os estudantes a:

Q) perceber as relacbes de subordinacdo e coordenacdo, também, entre 0s termos
dentro de um periodo simples;

(i)  compreender como as oragdes substantivas se relacionam;

(iif)  construir periodos tanto com o substantivo na forma nominal quanto na forma
oracional;

(iv)  entender a diferenca de sentido entre as conjungdes integrantes se e que,

(v)  comparar, ainda, os periodos formados com oragdo subordinada substantiva e a
sua forma no periodo simples quanto a clareza, a sintese e a elegancia.

Infante (2001), analisando os substantivos e as oracGes substantivas e a producdo de
textos, esclarece que conhecer 0s substantivos e seus significados se integra ao conhecimento
de reelaborar frases e estruturas oracionais na busca de mais elegancia e precisdo. E o0s
periodos compostos dos quais participam as ora¢cdes substantivas tém particular relevancia
nos textos dissertativos. Nas palavras do autor, “na constru¢do desses periodos, podem-se
expor e a0 mesmo tempo avaliar fatos e conceitos” (p. 485). Essa relacdo com o texto e com a
argumentatividade foi vivenciada no terceiro momento.

Terceiro momento: professor e estudantes leem um trecho do romance naturalista
“O Cortico” e analisam de que forma os substantivos e as oragdes substantivas auxiliam na
construcdo dos sentidos do texto e na construcdo da estética literaria e da linguagem
naturalista. Temos aqui um trabalho de articulacdo entre o eixo de ensino AL e o eixo de
leitura. Atraves de perguntas de analise textual, que analisaremos mais adiante, os alunos

chegaram, basicamente, as seguintes conclusdes: (1) as ora¢fes subordinadas substantivas, em
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textos argumentativos, como é o caso do romance em questdo, sdo instrumentos significativos
para se identificar a posicdo do produtor de textos em relagdo ao tema tratado, e Sdo nessas
oracGes que se acham, na maioria das vezes, as opinides/os pontos de vistas (INFANTE,
2001); (2) as vérias formas de estruturar os periodos e de liga-los influenciam os sentidos do
texto e a sua coesdo e coeréncia, assim é preciso saber manipular, escolher essas diferentes
possibilidades para garantir, da melhor maneira possivel, o sentido que se pretende ao
escrever; (3) as escolhas ndo se dao por acaso (Seja 0s termos ou as oragdes substantivas) e
ajudam na representacdo que fazemos das coisas, na compreensdo que temos do mundo, nas
defesas que fazemos das nossas ideias e convicgodes etc.

Analisaremos, agora, algumas questdes sugeridas pelo docente para a reflexdo sobre
o romance. O nosso objetivo é perceber como se configura uma atividade didatica voltada
para o uso, para a reflexdo e para os efeitos de sentido de um texto literario.

A primeira questdo solicitava que os estudantes identificassem que palavras /
expressdes poderiam ser substituida pelo substantivo o cortico e como essa escolha do autor
beneficiou a fatura ideoldgica do texto. Os alunos responderam que o termo poderia ser
substituido por a vila, a estalagem, o conjunto de casas, o bairro. E justificaram que a escolha
realizada pelo autor atribui ao cortico um carater de personagem, como também desvalorizar
esse ambiente retratado de forma marginalizada, grotesca e subumana. A essa analise, 0
professor ainda acrescentou que a utilizacdo do termo — o cortico — no lugar de qualquer
outro, influencia o sentido e visa a atender a estética, aos valores, as ideias que estdo por tras
do projeto artistico naturalista. O que se pretende é retratar a realidade de modo objetivo, sem
idealizacdes, na perspectiva do coletivo, do social, do meio.

A terceira questdo gerou, também, um grande debate e um conhecimento sobre a
proposta filoséfica da qual a estética literaria comunga — Os substantivos destacados, que se
encontram entre floresta e coito confirmam que percepcao filoséfica de O Cortico? — Os
alunos argumentaram que a presenca dos substantivos floresta, raizes, serpentes animais, bafo
etc. denotam sentidos / significados proprios da natureza, da biologia e, portanto, remetem ao
aspecto do zoomorfismo defendido / apregoado pelo Naturalismo. O mestre argumentou que,
a partir das respostas deles, na proposta estética do Naturalismo, 0 homem ¢ naturalizado,
colocado no mesmo patamar de um animal ou de uma planta. As andlises feitas pelos alunos
vao ao encontro das concepcgoes e explicacbes que a teoria literaria fornece sobre essa escola.

Encontramos essa consonancia, por exemplo, em Farraco e Moura (2008, p.221)
quando explicam que, no Naturalismo, “o homem aparece como resultado do

condicionamento de forgas bioldgicas, desencadeado por fatores hereditarios e ambientais, de



120

que ndo pode escapar. O comportamento humano é comparado ao do animal, que age por
instintos.”

Apoiamos-nos em Antunes (2003) para defender que a atividade proposta pelo
docente foi relevante para a compreensdo do funcionamento da lingua em textos,
especialmente, o literdrio. A autora afirma, ao analisar, por exemplo, o uso dos substantivos
como objeto de analise em textos, que “as coisas t€tm um nome ¢ sao referidas nos textos por
esses nomes. Indicar adequadamente, para 0 nosso interlocutor, as coisas ou pessoas a que
estamos nos referindo é uma das condi¢es da clareza e da coeréncia dos textos” (p.127) e,
ainda, da visdo de mundo que temos dessas coisas. Acreditamos ter sido assegurada essa
reflexdo aos alunos do 2° ano quando estes analisaram o0 uso dos substantivos sob o olhar da
concepcao filosofica do Naturalismo.

Na quinta questdo, os estudantes sdo provocados a pensarem qual o significado que
esta por tras do fato de o escritor usar um periodo ora com um objeto oracional, ora com o
objeto nominal. Eis o trecho retirado do romance em apreciacao:

“Pensara fazer-se senhor do Brasil e fizera-se escravo de uma brasileira mal-educada

e sem escrupulos de virtude! Imaginara-se talhado para grandes conquistas, & ndo passava de

uma vitima ridicula e sofredora!”

Foi possivel identificar, através do debate vivenciado em sala, que os alunos
perceberam quais 0s objetivos e significados possiveis que podem ser inferidos a partir da
escolha dessas construgdes sintaticas. As principais ideias discutidas foram a assuncdo, pelo
autor, de uma perspectiva processual, de longevidade, de causa/consequéncia. Assim, na
forma oracional, temos o argumento (na verdade, o sonho de “Miranda’) que justifica a vinda
para o Brasil, 0 desejo de ganhar dinheiro, 0 casamento por conveniéncia, enquanto que, na
forma nominal, o fracasso, os fatos sérdidos, a infelicidade. Destacamos, além disso, que a
analise linguistica proposta por Quintana, neste caso, foi de dois periodos retirados do texto
literario, 0 que, a principio, poderia sugerir uma pratica de “gramatica contextualizada” ou
“gramatica da forma”. Contudo, o conhecimento, que se pretendia desenvolver ndo se
limitava a identificacdo de termos ou categoriais numa frase retirada de um texto, para, em
seguida, classifica-la. O que ocorreu foi uma reflex@o sobre o fenémeno linguistico — periodo
simples e oragdo subordinada substantiva — e de que forma a escolha dessas estruturas/formas
influenciava no efeito de sentido pretendido.

Mais uma questdo que acreditamos nos dizer muito sobre como o discente pode
chegar a entender a lingua em funcionamento é a décima. Nela, ha a afirmagédo de que a

oracdo substantiva subjetiva é tipica de textos argumentativos. E, em seguida, o



121

questionamento do porqué disso e o que esse tipo de estrutura linguistica implica para
natureza do romance analisado.

Professor e alunos se langam na instigante viagem, buscando ler nas entrelinhas o
mundo contido na obra. Para tanto, desenvolvem hipdteses do tipo: “essas construcoes
linguisticas derrubam o contra-argumento” ou “por meio dessas construcdes as ideias / as
opinides transformam-se em fatos, tomam um efeito de verdade / de real”. Logo, se 0
romance naturalista quer elevar a obra artistica a um patamar de cientificidade, a defesa de
uma tese, na qual o homem é compreendido como fruto do meio e das influéncias
hereditérias, “é justificAvel o uso das ora¢des substantivas no jogo da argumentacgdo, da prova,
da defesa de uma tese””.

Cereja e Magalh&es (2000) esclarecem que o romance naturalista desenvolve uma
literatura engajada, pois assume uma posicdo de combate; desenvolve uma analise dos
problemas evidenciados pela decadéncia social, fazendo da obra de arte uma verdadeira tese
com intencdo cientifica. E assim, influenciados pelas novas correntes cientificas — Biologia,
Psicologia e Sociologia — 0s escritores naturalistas passaram a ter como missdo o dever de
documentar, dissecar e analisar o comportamento humano social. Com isso, entendemos que
as hipoteses dos alunos foram confirmadas, e eles demonstraram realizar uma leitura madura
diante do texto literério.

Perceber essa e outras caracteristicas dessa linguagem, ao mesmo tempo literaria e
cientifica, foi possivel, inclusive, por meio da atividade de reflexdo linguistica realizada a
respeito dos usos dos substantivos e das oracdes substantivas na obra. E também para que a
TESE naturalista — 0 homem como animal, cujo destino é determinado pela hereditariedade e
meio social — fosse construida no lugar de transmitida.

Por fim, veio o quarto momento: os estudantes, em trio, tiveram que responder a
um exercicio avaliativo sobre oracdes substantivas na construcdo do texto e em construcdes
semanticas. O exercicio foi retirado da Gramatica Reflexiva®, de Cereja e Magalhdes e
apresenta a seguinte organizagao:

(i) apresenta um texto literario (“Poema da necessidade” de Carlos Drummond de

Andrade) e, a partir dele, pede para que seja identificada a oragdo principal e
classificado o verso “E preciso casar Jodo”. O poema ¢ formado

exclusivamente por orag¢Ges subordinadas substantivas;

% Fala do professor Quintana no momento da interacéo didética
*0 Vide anexo 05
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(i) solicita que essas orages (especificamente as da segunda estrofe) sejam
transformadas em periodos simples, ou seja, substituidas por substantivos;

(iii) sai do nivel da identificacdo, classificacdo, transformacédo (perguntas do tipo
objetivas) e questiona sobre o efeito de sentido causado pelo uso/repeticéo
dessa estrutura sintatica, sua relacdo com o titulo, o que eu-lirico quer
expressar (perguntas do tipo inferenciais, globais, subjetivas);

(iv) solicita tambem que sejam levantadas hipoteses sobre a visdo da realidade e da
vida que eu-lirico possui a partir da repeticdo de oracBes substantivas com
funcéo de sujeito e sua relacdo com a temporalidade;

(v) apresenta um trecho da cancdo Ultimo desejo, de Noel Rosa, para que sejam
identificados os diferentes sentidos estabelecidos pelas conjuncgdes integrantes
(se e que).

(vi) propde questdes nas quais € necessario realizar analises e reflexfes sobre uso
ou ndo de oragOes subordinadas substantivas na linguagem escrita, verificando
a relacdo destas com a variedade padrao.

(vii) por fim, a partir de uma propaganda do Ministério da Saude sobre o consumo
de cigarros, propde que seja analisado o efeito de sentido causado pela omisséo
da conjuncéo integrante no texto.

O proprio autor da gramatica, Cereja (2002, p.159), em um estudo sobre o ensino de

lingua portuguesa, defende que
(...) a abordagem enunciativa representa um passo a mais, uma vez que, além de
examinar as escolhas linguisticas responsaveis pela construcdo de sentido, examina
também os elementos externos ao texto, ou seja, os elementos da situacdo de

producdo que interagem com os elementos internos e participam da construcdo do
sentido global do texto.

Em sintese, é uma atividade que buscar relacionar a funcao sintatica do substantivo —
as oracOes subordinadas substantivas — aos usos, aos textos, as construcdes de sentido, a
expressividade, clareza e concisdo na linguagem escrita, a adequacdo da norma padrdo etc.,
atividade que leva em consideracdo os aspectos que fazem parte da enunciacdo. A finalidade
primordial dos exercicios era a compreensdo dos sentidos produzidos por meio das oragcdes
subordinadas substantivas.
Neves (1993, p.97) expressa bem essa concepgéo:
A reflexdo sobre a lingua, no nivel médio, s6 pode partir do uso diretamente

observavel, da observacao da lingua em funcdo, da compreensdo de que existe um
amalgama de componentes, desde o pragmatico até o fonoldgico. Afinal, se, como
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dizem os professores, a finalidade do ensino é o bom uso da lingua, parece evidente
que se deva refletir sobre a lingua em uso.

Desse modo, mesmo ndo seguindo o modelo de sequéncia didatica proposto por Dolz
e Schneuwly (2004) — que sugere a organizacdo de atividades escolares de maneira
sistematizada em torno de um género textual — nem a organizagdo do ensino por meio de
projetos didaticos, percebemos que o professor Quintana realizou uma sequéncia
sistematizada e progressiva em torno de uma categoria linguistica — os substantivos e as
orac@es substantivas no funcionamento da lingua, ou seja, no texto e nas relagdes pragmaticas
da linguagem.

Os proprios autores entendem essa préatica fora do contexto do género textual quando

a questdo e ensinar elementos gramaticais. Eles afirmam:

O dominio de uma sintaxe mais elaborada néo esté ligado a um género preciso. Ele
passa pela compreensdo e pela apropriacdo das regras gerais que dizem respeito a
organizagdo da frase e necessita de conhecimentos explicitos sobre o funcionamento
da lingua nesse nivel. Trata-se, portanto, de desenvolver nos alunos capacidades de
andlise que lhes permitam melhorar esses conhecimentos. Para tanto, é essencial
reservar tempo para um ensino especifico de gramatica, no qual o objeto principal
das tarefas de observagdo e de manipulacéo é o funcionamento da lingua. (p.116)

Além disso, para Brousseau (1996), uma sequéncia didatica € um conjunto de
atividades capazes de gerar a producdo de um conhecimento determinado, como resposta a
um problema proposto, gragas a interagdo do aprendiz com préticas didaticas de ensino e
aprendizagem. Os alunos do professor Quintana foram motivados a saber transformar
palavras/termos em oracdes e perceber as funcGes e as relagbes sintaticas das oracoes
subordinadas substantivas. Eles tiveram, além disso, que identificar e entender os efeitos de
sentido e o uso desses fendmenos linguisticos no texto literéario e a servigo de uma linguagem
estética. E construiram todo esse conhecimento, no lugar de memorizar os tipos de oragédo
substantivas e as caracteristicas da escola naturalista, através da reflexdo, motivacao,
utilizacdo de conhecimentos prévios, resolucdo de atividades, explicitacdes dos seus
conhecimentos e estratégias e da producdo de argumentos e contra-argumentos a favor do seu
ponto de vista nas discussdes levantadas. Portanto, a sequéncia didatica serviu para que 0s
estudantes tivessem acesso as praticas novas de linguagem ou dificilmente dominaveis
(DOLZ; NOVERRAZ; SCHNEUWLY, 2004, p.98)

Suassuna (1995), discutindo sobre a questdo do método e do objeto de ensino na aula
de lingua materna, aponta que é preciso ensinar a lingua tal como ela funciona na nossa vida,

a lingua de verdade. A autora, analisando os estudos de Fonseca e Fonseca (1977),
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compartilha da ideia de que ensinar uma lingua é ensinar a comunicar, e ensinar a desenvolver
adequadamente e a reconhecer / avaliar, em uma pluralidade de discursos, uma pluralidade de
atos.

Outro aspecto que precisa ser discutido e analisado é o tratamento dado ao contetdo
em tela. Isso porque “uma diferente concep¢do de linguagem constr6i ndo apenas uma nova
metodologia, mas, principalmente, um ‘novo conteido’ de ensino.” (GERALDI, 2000b, p.46).
O que vivenciamos, nas aulas ministradas por Quintana, foi um contetdo também explorado
pela gramética normativa tradicional (GNT), mas com finalidades e estratégias distintas desse
ensino tradicional, visto que os objetivos a serem alcancados foram outros.

Ensinar e aprender as oracdes subordinadas substantivas ainda que passando pelo
crivo da conceitualizacdo, classificacdo, identificacdo e uso de metalinguagem, ndo se
restringiu a isso. A reflexdo recorrente e organizada, centralizada na producéo de sentido e na
compreensdo mais ampla dos usos e dos elementos linguisticos, a servico também do texto,
com atividades epilinguisticas, foi o que caracterizou essa sequéncia didatica, configurando
um trabalho de AL. Como enfatiza Mendonca (2006a, p.216):

Os fendémenos eventualmente podem ser os mesmos nas aulas de gramética e de
andlise linglistica, entretanto os objetivos de ensino diferem, o que leva a adogéo de
estratégias distintas, situadas em praticas pedagogicas distintas.

Como néo poderia deixar de ser, a gramatica reflexiva juntamente com a normativa,
estiveram presentes durante todo o processo. De acordo com Soares (1979) € a gramatica em
explicitacdo, que nasce da reflexdo com base no conhecimento internalizado dos mecanismos
da lingua e que serd usada para o dominio consciente de uma lingua que o aluno ja domina
inconscientemente. Assim, ao solicitar que os alunos explicitassem as diferentes formas e
funcBes do substantivo, os efeitos de sentido que esses usos provocam, entre outros aspectos,
o professor estava realizando um trabalho com a gramaética reflexiva. Sobre a questdo,
Travaglia (2001, p.144) diz que “as atividades de gramatica reflexiva servem, sobretudo, aos
objetivos de ensinar sobre como é a lingua, de levar a reconhecer a instituicdo social que a
lingua é e de ensinar a pensar.”

E acrescenta (p.150):

O trabalho com a gramatica reflexiva que propomos é constituido por atividades que
focalizam essencialmente os efeitos de sentido que os elementos linguisticos podem
produzir na interlocucéo, j& que fundamentalmente estamos querendo desenvolver a
capacidade de compreensao e expressao.
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O conhecimento da nomenclatura técnica foi também objetivo de ensino e
aprendizagem. Isso, a priori, ndo vai de encontro a perspectiva sociointeracionista da
linguagem, pois saber esse conhecimento técnico, culturalmente construido e socialmente
valorizado, de acordo com Mendonga (2006), é importante também para que 0s alunos,
usuarios da lingua, possam de forma econdmica referir-se aos fenémenos e explicitad-los em
qualquer exemplo de forma adequada, além de ser fundamental para que os discentes
manipulem com autonomia manuais de consulta e gramaticas cujo indice e fundamentacéo
utiliza-se de tais termos.

E possivel, ainda, defender que incidiu nas aulas de lingua portuguesa do 2° ano uma
interacdo didatica e discursiva orientada pelo projeto didatico da instituicdo escolar. Segundo
esse documento, o ensino de LP, nessa etapa do ensino, deve aprofundar os estudos iniciados
no ensino fundamental (EF), de modo a explorar os aspectos mais complexos e especificos do

conhecimento da lingua e da literatura.

5.1.3 O trabalho com o texto

Quadro 09 - Mapa de eventos da aula 03 do professor Quintana

Data 03.09.08

Evento 01 Anélise e discussdo sobre a linguagem simbolista

Duracéo 09h05min as 10h35min

Descricdo 1.1 O professor passa o restante do filme “Eclipse de uma paixdo”. Pouco tempo depois inicia a
discussdo, perguntando qual a impressao que os estudantes tiveram do filme

1.2 Um aluno comenta sobre a nova visdo do amor, diferente da visdo dos romanticos

1.3 O professor faz comentarios sobre as falas ditas por Rimbaud no filme. E comenta o poema
“preto e branco” de Gustave Flaubert. O aspecto nostélgico do poema que aparece n a fala
de Verlaine, no didlogo com Rimbaud, que eles foram muito felizes

1.4 O professor pergunta o que eles entenderam e acharam do final do filme

1.5 Um estudante diz que foi bonito

1.6 Quintana pergunta por que ele achou isso

1.7 Ele ndo responde. Entdo, o professor explica qual a sua impressdo e compreensdo do
desfecho do filme

1.8 Explica esse desfecho, utilizando-se da frase dita por Rimbaud, no final do filme,
“Encontrei a eternidade”. E um dos seus versos. H4 um grande debate sobre autor e obra,
homossexualismo e a qualidade estética dos poemas de Rimbaud e Paul Verlaine

1.9 O professor pergunta em qual contexto histérico se passa a historia

1.10Fala-se de Revolugdo Industrial, da presenga impressionista na arte, de Monet e Renoir

1.11Quintana comenta a grande esperanca que se tinha nos principais poetas do simbolismo —
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Verlaine, Rimbaud e Baudelaire - para mudar a humanidade. Afirma que esses poetas
tinham outra concepcdo de arte e a modernidade se inicia no simbolismo, na Franca.

Orienta para que os alunos ndo confundam modernidade com modernismo.

Evento 02 Estudo do texto literario — Poemas simbolistas

Duracéo 10h35min as 11h

Descricdo 2.1 O professor distribui uma ficha com poemas de Verlaine e Baudelaire em francés e com sua
respectiva tradugéo (Anexo 06)

2.2 Pede que estudantes formem duplas a fim de responderem as questdes propostas

2.3 O professor solicita que um aluno leia o poema “Art Poétique” de Paul Verlaine, em
Francés, e outro aluno o poema traduzido

2.4 O aluno faz a leitura e comenta que, no poema, 0 tradutor se preocupou mais com a
sonoridade do que com a traducao literal das palavras

2.5 Outro aluno defende que uma das estrofes do poema é irbnica

2.6 O professor argumenta que todo o poema é. O proprio titulo, Arte Poética, segundo
Quintana, sugere a ideia de ser uma receita de como escrever. I1sso € uma ironia, uma
provocagéo

2.7 Professor e alunos se voltam para as questdes sugeridas, na ficha, sobre o poema de Charles
Baudelaire

2.8 O professor solicita que os alunos verifiquem as rimas construidas, no poema, em francés, e
comparem com as do poema da traducdo, e identifiquem as classes gramaticais que formam
as rimas

2.9 Eles identificam que as rimas ndo ocorrem com a mesma classe gramatical e que na
traducdo algumas rimas se perdem

2.10 Uma aluna diz que sdo rimas ricas

2.11 Outro aluno pergunta quando é que as rimas sdo denominadas de preciosas

2.12 O professor exemplifique cantarolando um trecho da musica “Menino do rio” de Caetano

Veloso — “Coragéo de eterno flerte, adoro ver-te” — e aponta a rima preciosa da mdsica, o

pronome obliquo, rimando com outra classe gramatical.

A aula que acabamos de relatar ¢ um bom exemplo de como o texto, inclusive o
literario, pode e deve ser trabalhado nas aulas de lingua materna, de acordo com as atuais
propostas tedrico-metodoldgicas. Ainda que trabalhado com fins pedagdgicos — e nisto, a
priori, ndo ha mal nenhum — seu estudo n&o se resumiu a identificar elementos gramaticais,
ou servir de exemplo como modelo de lingua a ser seguido, nem para ilustrar os estilos de
épocas e a historia da literatura — fato muito recorrente em aulas de literatura do ensino médio.
Nas palavras de Lajolo (1982, p.51), o texto ndo foi pretexto!

Abordar o texto como objeto de ensino/aprendizagem e néo destitui-lo do seu carater
pragmatico, ideoldgico, extraverbal (SUASSUNA, 1995), considerando-o como produto de
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uma atividade discursiva (GERALDI,1997) é adotd-lo como sendo o préprio lugar da
interacdo e que seus interlocutores, dialogicamente, nele se constroem e sdo construidos
(KOCH, 2002). Essa abordagem é coerente com a concepc¢do de lingua — interacionista,
socio-historica, simbdlica — e de sujeito — como ator/construtor social — que emergem na
pratica do professor Quintana.

Mesmo que, no contexto escolar, a relagdo dialdgica entre autor, texto e leitor seja
minimizada e que ao se deslocar do espaco extraescolar — no qual foi concebido com
determinadas condigdes e objetivos — para o espago escolar, o género textual sofre,
incondicionalmente, mutacgdes varias (cf. esclarece Marcuschi, B. 2006, 2007), verificamos
que foi possivel encontrar espacos para a interacdo, o dialogo, a construcdo de sentido, as
negociacdes de significados nos momentos de leitura e analises do filme e dos poemas
simbolistas. Analisemos mais de perto, alguns aspectos tratados a partir do texto literario.

A proposta de trabalho com a escola literaria simbolista se inicia com a “leitura” do
filme Eclipse de uma paixao (1997) dirigido por Agnieszka Holland. Resumidamente, o
enredo do filme gira em torno do encontro, do relacionamento afetivo entre e de alguns
contextos de producgdo artistica de Paul Verlaine e Rimbaud. O que se destaca no filme é
presenca e 0 abuso da linguagem literdria. Em muitas cenas, os diélogos e os soliloquios
vivenciados pelos personagens sdo construidos a partir de versos e trechos de poemas
simbolistas. A linguagem dramatica (a arte cinematografica) articulada com a linguagem
poética (arte literaria), foi tomada como referéncia para direcionar a leitura e o debate sobre o
filme e sobre as producdes literarias simbolistas de seus principais escritores.

Nessa interacdo didatica, houve espaco para o deleite, para a discussao de temas
sociais (0 casamento por conveniéncia, as relacfes burguesa, a belle épogue); econdmicos (a
revolucdo industrial), morais (homossexualismo), culturais (o impressionismo de Monet e
Renoir) e esses aspectos extratextuais dialogaram com a estética literaria, mas, sobretudo,
serviram para discussédo e reflexdo sobre a linguagem. Entendemos que o proposito do filme
era inspirar a apreciacao da estética simbolista e a leitura literaria subjetiva e sensorial do
mesmo. Essa discussao ja nos fornece indicios de que o texto literario simbolista ndo seria
analisado como objeto isolado, sem as interferéncias do leitor, sem o conhecimento das
condicBes de producdo, sem as articulagdes entre as motivacGes politicas, historicas, sociais,
econdmicas etc.

Em seguida, como ndo poderia deixar de ser, em uma aula de linguagem, o trabalho

volta-se para a leitura de textos poéticos. O professor distribui copias de poemas Art Poétique
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de Paul Verlaine e Correspondances de Charles Baudelaire em francés e suas respectivas
traducoes.

Primeiramente, é importante destacar o lugar atribuido a leitura dos poemas. Ela ndo
foi tida como um cumprimento de tarefa ou uma agdo mecénica, mas entendida como
instrumento de compreensdo do texto poético e de interagdo com ele. Desse modo, 0s textos
foram lidos, relidos, comparados com os da lingua vernacula e entre si. Alves (2005, p. 64)
explica esse modelo quando diz:

Né&o é nada simples a realizacéo oral de poemas. E sabemos que esta realizagdo pode
se transformar num momento forte de convivéncia com o poema. (...) acredito que
uma leitura expressiva, que realce, por exemplo, o ritmo, a sonoridade e andamento

do poema é um instrumento didatico pedagogico da maior importancia para cativar e
encantar o leitor.

Esse movimento proporcionou significativas interacdes com o texto. Em uma delas,
um aluno chama a atencdo do grupo para a tradugédo dos poemas, comenta que o tradutor lvan
Junqueira em Correspondéncias opta por ndo fazer a traducdo literal do mesmo e sim por
valorizar a sonoridade. Identifica, no texto, as palavras se matizam e se harmonizam na 22
estrofe para traduzir se confondent e se répondent no poema em francés. Outros alunos se
voltam para esse aspecto estético e comentam que, na traducdo de Claudio Veiga do poema
Arte Poética, algumas rimas sdo perdidas, conforme pode ser visto na 12 estrofe. Em francés
— ...toute chose / ...préfere 'Impair | ...dans [’air € ...qui pose; ja no poema traduzido — ...de
tudo / ...verso impar / ...se dissolve / ...nem pose. Surgem comentarios de que 0 amor na Visdo
simbolista é diferente da visdo romantica, e que a preocupacao com estética, com a forma do
simbolismo é muito parecida com a do parnasianismo.

Reconhecemos que, associada a outras formas de expressdo (como a
cinematogréafica), a poesia na escola pode cumprir um papel integrador na medida em que,
apoiando-se na palavra do poeta, busca-se a esséncia da expressdo e compreensdo do homem.
Ao professor cabe, portanto, o papel de mediador, provocador para que a leitura seja realizada
de tal modo que o aluno possa se aventurar e interagir com a linguagem simbolica também
sozinho.

A partir dos comentarios dos alunos, podemos inferir que estamos diante de
estudantes maduros, capazes de fazer intertextualidade com outras leituras, e, especificamente
no campo literario, capazes de compreender semelhancas e diferencas entre estilos, forma,
configuracdo estética, leitura de mundo. Lembremo-nos do que diz (Lajolo, 1982, p.52) sobre

iSsO:
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Leitor maduro é aquele para quem cada nova leitura desloca e altera o significado de
tudo o que ele ja leu, tornando mais profundo sua compreensao dos livros, das
gentes e da vida. E a maturidade construida ao longo da intimidade com muitos e
muitos textos.

A interacdo do aluno com o texto, além das finalidades de leitura, visava a discusséo
sobre rima, verso, escolha de palavras, efeito de sentido, classes gramaticais que formavam,
inclusive, as rimas pobres, ricas, preciosas dos versos. Esses estudos ndo aconteceram, devido
ao mero gosto pela forma, por aquilo que € exdtico, estrutural, normativo, classificatorio, mas
pela intencionalidade de se colocar os alunos em contato com as caracteristicas da arte
simbolista, entre elas: (1) o abuso de recursos sonoros (rima, aliteracdo, musicalidade) para
exprimir o mundo interior, intuitivo, abstrato do eu-lirico e (2) a preocupacdo com a
linguagem e refinamento formal, a construcédo de rimas raras*'. Contudo nos parece que, além
de ter esse contato, e conhecer diferentes manifestacGes literarias, o professor aspirava que 0s
alunos lessem 0 mundo em uma obra escrita e sob a perspectiva dela, lessem as marcas de um
Homem-Sujeito que faz do mundo seu Objeto de existéncia e expressédo (TINOCO, 2001).

Sobre a fungdo da analise linguistica a servico do género poema, Mendonca (2006b,
p.8) salienta que

(..) o trabalho com a forma é fundamental na construgdo dos sentidos,
especialmente no ambito da literatura. Nao se trata, portanto, de apenas identificar as
rimas, de metrificar os versos, contar suas silabas poéticas. E preciso levar o aluno a
perceber como esses recursos formais colaboram para a constituicdo de um certo

ritmo, de uma certa musicalidade, fundamentais para a criacdo do efeito estético e,
consequentemente, para a abertura a leitura prazer.

Aprofundando a anélise das intera¢cdes dos alunos com o texto, € importante explorar
0 debate suscitado a partir das questdes propostas pelo professor apds a leitura do poema
Correspondéncias, de Baudelaire. Mas antes, recordemos, rapidamente, as principais

caracteristicas da estética simbolista, nas palavras de Cereja e Magalh&es (2000, p.291):

Como movimento antimaterialista e anti-racionalista, o Simbolismo buscou uma
linguagem que fosse capaz de sugerir a realidade, e ndo retratd-la objetivamente,
como queriam os realistas. Para isso faz uso de simbolos, imagens, metéforas,
sinestesias, além de recursos sonoros e cromaticos, tudo com a finalidade de
exprimir o mundo interior, intuitivo, antildgico e anti-racional.

* Sobre isso vale & pena registrar um dialogo entre o professor e a turma. Quintana diz que a escola simbolista é
mal compreendida e trouxe para sala o livro “Flores do mal” de Charles Baudelaire. Um aluno pergunta em que
consiste essa incompreensdo, se ela esta na complexidade dos textos. Entdo, o professor explica que a razao
consiste em pensar que o simbolismo é uma total oposicéo ao parnasianismo. No sentido ideolégico até pode ser,
como explica o mestre, mas, no sentido, formal e estético ndo.
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Para Charles Baudelaire, poeta francés pds-romantico e precursor do movimento
simbolista, a poesia é a expressdo da correspondéncia que a linguagem é capaz de
estabelecer entre o concreto e o abstrato, o material e o ideal.(grifo nosso)

(...) Essas correspondéncias entre os campos sensorial e espiritual envolvem
obrigatoriamente a sinestesia, recurso de linguagem que consiste no cruzamento de
campos sensoriais diferentes.

Na primeira questéo, os alunos sao convidados a identificar essa correspondéncia que
0s poetas simbolistas pretendiam efetivar em seus versos. Eles teriam que apreender o que ha
de misterioso e nitido no texto. Para tanto, era necessario entender que a linguagem é capaz de
estabelecer elos entre o concreto e o abstrato, o material e o ideal; compreender que o
misteério, o religioso, a liberdade e a fantasia, por exemplo, séo aspectos, temas que interessam
aos simbolistas. E perceber que as metaforas e as comparagBes sdo postas no texto,
principalmente, para representar a natureza, os sentidos. Assim, os alunos iam identificando a
concepcao mistica, espiritual, efémera, subjetiva que o poeta tem da realidade e da vida.
Marcuschi, B. (2007, p. 37) observa que

a expectativa do leitor em relagdo ao texto e o processo de construcdo dos sentidos
do poema podem ser influenciados por multiplos fatores, dentre os quais as
caracteristicas prdprias do género poema ( que requer uma leitura singular), o
suporte em que o poema € veiculado, o envolvimento do leitor com a temaética, a
presenca de eventuais informagdes sobre o autor (e/ ou sua obra), o conhecimento
prévio do leitor e o contexto socio-histérico em que a leitura é efetivada

Ja na segunda e na terceira questbes, o tema em tela é a condicdo humana que
interpretamos, aqui, como a relagdo do homem com a natureza / o mundo real, peculiar a
perspectiva simbolista. Essas perguntas proporcionaram um grande debate sobre o sentido que
correspondéncia assume no texto e, pouco a pouco, os alunos iam percebendo que ndo se
tratava de correspondéncia como carta, mensagens, mas sim relacdo harménica, perfeita,
ligacdo entre espacos, ideias, coisas. Em um momento da discussdo, um aluno comenta que a
natureza do simbolismo era diferente da natureza arcade. Naquela a natureza ndo é bucdlica,
cenario, pano de fundo, mas aquilo que desperta sentido, que se integra. O professor
acrescenta que, para o simbolista, o significado de natureza é mais amplo, assim, tudo que
desperta sentido, é natureza e ndo apenas arvore, mar, vento...

Diante disso, acreditamos que os alunos foram capazes de entender o aspecto
metafisico, espiritual, transcendental, de integracdo e de liberdade peculiares a linguagem
simbolista, realizando operacdes cognitivas extremamente complexas e abstratas, tdo
importantes sua formac&o intelectual e pertinentes a esta etapa de ensino. N&o é por acaso que

encontramos nos PCNEM — ao se referir as competéncias que devem ser desenvolvidas ao
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longo desse nivel de ensino — a proposta de que se deve ensinar os alunos a compreender e
usar os sistemas simbolicos das diferentes linguagens como meios de organizacdo cognitiva
da realidade pela constitui¢do de significados, expressao, comunicacgdo etc. e, ainda, analisar
e interpretar os recursos expressivos das linguagens, relacionando os textos a seus contextos
mediante a diferentes aspectos.

Por ultimo, a quarta questdo tratava da compreensao da caracteristica mais marcante
do simbolismo, o uso da sinestesia. Ao perguntar o que o0 verso — Os sons, as cores e 0S
perfumes se harmonizam — sugere, o professor motiva os alunos a sentirem o poema e a
proposta estética simbolista.

Recorremos ao discurso de Lajolo (2000), quando analisa o ensino do texto

literario, para fundamentar a relevancia do trabalho sistematico com ele, sem que, para isso, a

escola preste um desservicgo a literatura com exercicios insignificantes de contagem de versos

e estrofes, classificacdo de rima e métrica, nomeacdo de elementos, analise sintética etc.
Segundo a autora (2000, p. 51),

¢ fundamental que exercicio e atividade trabalhem elementos do texto que

contribuam para um relacionamento mais intenso dos alunos com aquele texto

particular e que (...) fique a inspiracéo e caminho para o interralacionamento daquele
texto com todos os outros conhecidos daquele autor

Diante de tudo isso, podemos afirmar que o estudo da meétrica, da rima, suas
classificacOes, definicbes de figuras de linguagem, listagem das caracteristicas da escola
simbolista foram a preocupacgdo e o objeto da aula. Pelo contrério, todos esses elementos e
outros foram vistos, analisados, compreendidos a servico do entendimento do texto. Assim,
antes de descrever em uma lista todas as caracteristicas da linguagem simbolistas, tais como:

. linguagem vaga, fluida, que prefere sugerir a nomear;

o presenca abundante de metéforas, comparacoes, aliteracGes, sinestesias;

o subjetivismo;

o narcisismo;

. Misticismo, religiosidade, valorizacao espiritual.

Quintana optou por fazer seus alunos perceberem e entenderem tudo isso, a partir da
compreenséo e do sentido que se atribufa ao texto. E preciso estudar o texto ndo somente na
perspectiva da forma e da norma, mas entendendo que é carregado de significados. Para o
professor, a nosso ver, ensinar literatura ndo consiste em apresentar conceitos operatorios que
tragam em si solugdes de ‘como fazer’, pois 0 poema ¢ o lugar de encontro entre a poesia € o

homem. (GEBARA, 2002).
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Maia (1996, p.3) apud Zinani e Santos (2002, p. 107) resume essa questdo da

seguinte forma

(...) ensinar e aprender literatura sem conhecer os mecanismos de construgdo do
texto e sem buscar seu conteldo latente que analise e interpretacdo trazem a tona,
acaba gerando um acumulo de informacdes sobre autores, obras e caracteristicas da
época, o que, apesar de ser (til, pode tornar-se enfadonho e pouco produtivo, caso se
esqueca o texto e sua dindmica.

O texto ndo foi pretexto nem ilustracdo do que se cristalizou como teoria ou historia
da literatura, mas um meio de fazer o aluno vivenciar de forma critica a relacdo do sujeito
(autor) com a linguagem, inclusive observando uma teoria e a histéria da literatura do seu
povo (LAJOLO, 1982). Desse “lugar”, percebemos a fronteira entre tratar o texto apenas
como um repositdrio de contetidos, ao invés de ensina-lo no interior das préaticas de leitura e
escrita. Acreditamos que essa aprendizagem foi influenciada, também, pela “leitura” e analise
do filme. Com essa integracdo, os estudantes foram além do reconhecimento e memorizacao
das caracteristicas da linguagem literdria simbolista, jA& que dialogaram com o texto,
ampliaram sua leitura, construiram novos significados, inclusive fazendo uso de categorias

gramaticais.

5.1.4 A andlise linguistica e a relacdo com os outros eixos de ensino

5.1.4.1 A andlise linguistica e a leitura / literatura

Quadro 10 - Mapa de eventos da aula 10 do professor Quintana

Data 01.10.08

Evento 01 Apresentacéo dos alunos

Duracao 09h05min as 09h25min

Descricdo 1.1 O professor solicita que os alunos que irdo se apresentar va a frente

1.2 Cinco alunos ficaram responsaveis por musicar um poema de Cruz e Souza. Eles
escolheram o poema — “Caveira™ - fizeram um texto e criaram uma melodia de forma
alegre, meio circense, com encenagéo.

1.3 O professor elogia bastante o trabalho. Solicita ao grupo que apresente a performance para
a escola, mas sugere que eles criem uma melodia num tom mais melancélico visto que
essa é a proposta do Simbolismo. Da outras sugestfes para 0 grupo sobre compasso
melddico, de que eles explorem mais a musicalidade das palavras tdo proprias do

simbolismo.

Evento 02 Leitura e analise do texto literario

“2\/ide anexo 08.
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Duracéo 09h25min as0 9h50min

Descricéo 2.13 O professor distribui uma ficha para os alunos que contém o poema “Antifona " de Cruz e
Souza
2.14 O docente faz a leitura do poema, mas antes explica que, no primeiro momento, eles ndo
devem se preocupar em entendé-lo por completo, apenas aprecia-lo, perceber a musicalidade...
2.15 Os alunos fazem perguntas sobre os significados de alguns vocabulos. Alguns, inclusive,
estavam postos na nota de rodapé da ficha
2.16 O professor esclarece e comenta que cada palavra foi escolhida pelo poeta de modo
proposital, principalmente para explorar a musicalidade
2.17 Quintana orienta que os alunos formem grupos com quatro componentes. Eles terdo que
elaborar perguntas de interpretacdo sobre o poema ou sobre sua relacdo com o simbolismo. Eis
o comando: Criem, em grupos de 4 pessoas, 3 perguntas que facam melhor refletir sobre o
poema de Cruz e Sousa ou sobre sua relacdo com o Simbolismo. Depois, discutam com a
turma.
2.18 Ha uma discusséo sobre as caracteristicas da linguagem simbolista. Os estudantes iniciam
a atividade em grupo.

Evento 03 Discussdo e andlise do texto literario

Duracéo 10h20min as 10h50min

Descricdo 3.1 O primeiro grupo apresenta sua pergunta — Observe a 42 e 52 estrofes e identifique que

classe gramatical é mais presente. O que isso indica e em que isso € importante para a
construcéo do sentido?

3.2 Os alunos identificam que as classes sdo substantivos e adjetivos

3.3 Uma aluna comenta que os adjetivos sdo usados para construir metaforas

3.4 O professor elabora um exemplo — O livro pequeno esta sobre a mesa — e pergunta se o
adjetivo pegueno é uma metafora

3.5 A aluna contra-argumenta, dizendo que, no exemplo dado por ele, ndo é, mas, no poema,
os adjetivos servem como recurso para 0 poeta criar a imagem a qual ele deseja que seu
interlocutor veja/tenha

3.6 Outra aluna comenta que os adjetivos, no texto, servem para tornar as coisas misteriosas,
imprecisas

3.7 O professor concorda com ela. Comenta que cabe ao adjetivo especificar, porém, no
poema, ele ndo especifica, torna-o impreciso. Pergunta a turma por que isso ocorre

3.8 Um aluno diz porque é poesia. Outro, para deixar o texto ambiguo. Um terceiro comenta
que a intencdo do autor é sugerir, no lugar de dizer o que é exatamente

3.9 O professor diz que indeterminar € um recurso tipico do simbolismo

3.10 O segundo grupo apresenta sua questao: Interprete as reticéncias do poema

3.11 Uma aluna responde que serve para passar a ideia de que falta algo, de incompletude

3.12 O professor pede para que eles facam a leitura das reticéncias ndo na perspectiva da

3 Vide anexo 07.
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escola literaria, mas como elas colaboram na construgdo do sentido do texto

3.13 Um aluno interpreta que, na maioria das vezes, as reticéncias aparecem apos descrigdes
Isso, segundo ele, indica que aquilo que o poeta quer descrever é algo inefavel, inexplicavel
3.14 O professor concorda com o aluno e 1&é um verso para demonstrar — Sutis e suaves,
mérbidos, radiantes... — e acrescenta dizendo que tém muitos outros adjetivos que poderiam
caber, e como 0 poeta ndo consegue abarcar, entdo usa o recurso das reticéncias

3.15 Ainda sobre a questdo das reticéncias no poema, um aluno chama atencéo para 0s versos
— Réquiem do Sol que a Dor da Luz resume... — Para ele (aluno) também, nesses versos, o
poeta ndo consegue encontrar adjetivos para descrever a dor que o repousar do sol/o creplsculo
causa, como também sua propria dor/tristeza, por isso recorre as reticéncias

3.16 O professor aproveita e explica a metafora contida na Dor da luz, comentando que, ao
cair do sol, a cor predominante é a vermelha e faz uma ligacdo com a dor. Cita um trecho da
musica “Explode Coragdo” de Gonzaguinha: Eu quero mais é me abrir e que essa vida entre
assim Como se fosse 0 sol desvirginando a madrugada Quero sentir a dor desta manha,
estabelecendo uma intertextualidade com os versos supracitados. Esclarece que, na masica, no
lugar de crepusculo, o0 que se tem é a aurora

3.17 O terceiro quarteto apresenta sua pergunta — Qual a ligagdo do titulo com o poema?

3.18 Um aluno argumenta que a partir do conceito de Antifona* a ideia que o autor quer
transmitir é de que o poema é uma mdsica que vai dar o tom, vai reger algo, vai construir a
musicalidade tdo desejada pelos simbolistas

3.19 O professor diz que a leitura é possivel e 1€ a sexta estrofe do poema para mostrar essa
ideia de musicalidade

3.20 Uma aluna opina sobre a compreensdo que teve do poema. Acredita que, de modo
metafdrico, o poema fala do inicio de uma vida e depois o prenincio da morte do eu-lirico

3.21 O professor diz que essa interpretacdo é possivel e que h4, ainda, outra leitura. Entdo
comenta que o poema pode ser considerado a versdo dos brasileiros de “Art Poétique” de Paul
Verlaine

3.22 Mais um aluno exple sua leitura. Explica que o poema Antifona é a prépria
caracterizacdo do que defendiam os simbolistas. Antifona seria um canto a forma / a estrutura / a
proposta estética simbolista

3.23 Quintana elogia as interpretacdes e diz que todas essas leituras, se reunidas, fariam um
mosaico das caracteristicas e da proposta simbolista

3.24 O professor I& o verso — Harmonias da Cor e do Perfume... — e pergunta que recurso é
utilizado. Os alunos respondem: sinestesia

3.25 O quarto grupo faz sua pergunta: Identifique as caracteristicas simbolistas presentes no
poema. Os alunos respondem: sinestesia, harmonia, musicalidade, assonéncia, aliteracéo

3.26 O professor pergunta qual ou quais 0s versos mais musicais do poema para eles

3.27 Os alunos véo se posicionando. Alguns comentam os versos da Ultima estrofe devido a

* Antifona significa versiculo que é entoado antes de um salmo; ou seja, as primeiras palavras de um versiculo
que, entoadas, ddo o tom ao coro. Essa definicdo esta na nota de rodapé da ficha.
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sequéncia do “i”, outro da 5% estrofe pela assondncia do “e”, ainda o primeiro verso da 2* estrofe
3.28 Por fim, o professor declara que para ele s8o os versos da 12 estrofe. Justifica,
argumentando que as escolhas das palavras, os sons provocados por elas foram muito felizes. E
0 som imitando a coisa, ou seja, o som aberto do “a” em alvas clara, luares, imita a ideia de
claridade. Compara esse som “a” com o som fechado da vogal “u” ha palavra escura.

3.29 Outro grupo apresenta sua pergunta: A sinestesia muito presente no poema pode nos
ajudar de que forma a melhor compreendé-lo?

3.30 Um aluno opina dizendo que, quando esse recurso (sinestesia) € utilizado, o escritor
tende a criar / recriar, na cabeca do leitor, 0 ambiente, fazendo-o imaginar

3.31 Uma aluna acha que, como o eu-lirico fala sobre algo inefavel, ele prefere explicar por
meio dos sentidos. Usa a sinestesia para representar o que ndo consegue explicar por palavras
3.32 O professor corrobora, explicando que recorremos & razdo para explicar as coisas.
Quando ha algo inexplicavel a razdo ndo da conta, explora-se, entdo, os sentidos

3.33 O ultimo quarteto se apresenta. Procure, no poema, um trecho que remeta ao mistério
sem que a palavra apareca

3.34 Uma aluna diz que todas as estrofes remetem ao mistério

3.35 O professor 1€ a 72 estrofe para ilustrar a ideia de mistério e explica que o mistério esta na

coisa a ser dita, mas a forma/a estrutura dos versos, as palavras devem ser evidentes e claras.

Evento 04 Resolucgdo e correcdo de exercicio
Duracéo 10h50min as 11h
Descricdo 4.1 O professor pede para que agora eles respondam as perguntas que estdo no verso da ficha

4.2 Dois alunos questionam qual a diferenca entre aliteracdo e assonancia

4.3 O professor explica que assonancia é a sequéncia de fonemas vocélicos, ja a aliteracéo é a
frequéncia de fonemas consonantais. Da exemplos, utilizando-se de versos simbolistas

4.4 Passado algum tempo, o professor I& as proposi¢Oes da primeira questdo e, juntamente
com a turma, vai identificando o que e o que néo corresponde ao simbolismo

4.5 Soa asirene, para as questdes 02,03, 04 e 05 ele apenas diz a alternativa.

Na secdo 3.1.3, descrevemos e analisamos como o professor Quintana trabalhava o

texto literario em suas aulas. Agora, ampliaremos essa discussdo, analisando mais

profundamente a relacdo entre andlise linguistica e a leitura do texto literario,

especificamente, a poesia simbolista.

Antes, contudo, gostariamos de destacar, de acordo com o quadro 04 que resume a

distribuicdo das aulas de Quintana, o predominio da leitura e do estudo do texto literario em

suas interacOes didaticas. Este foi objeto de analise para se ensinar e aprender diferentes

conteudos e objetivos de linguagem, entre eles:

(i)
(i)

apreciacao da linguagem simbolica e plurissignificativa;

compreensdo das caracteristicas estéticas do realismo até o simbolismo;
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(iif)  percepcéo de que a linguagem € um objeto socio e historicamente situado;

(iv)  desenvolvimento da compreensdo leitora;

(V) analise de fenémenos linguisticos e gramaticais como o substantivo na
construgdo do romance de tese, e tantos outros.

A aula relatada apresenta uma peculiaridade que fez diferenca na interagdo
leitor(aluno)/texto/autor(Cruz e Sousa). A diferenca consiste em nao resumir o estudo do texto
a topicos gramaticais, sem nenhuma relacdo com os efeitos de sentido ou, ainda, a conceitos
historicos e formais e a caracterizagdo estética, como é de praxe. Os objetivos da leitura e a
compreensdo do texto realizaram-se através de uma atividade, realizada pelos estudantes, de
elaborarem perguntas sobre o texto, concomitantemente ao estudo de categorias gramaticais.
Portanto, o sentido do texto, a leitura critica do mesmo, como também as caracteristicas da
estética simbolistas foram construidos e aprendidos a partir da articulacdo entre a reflexdo
sobre a lingua e o trabalho cognitivo de elaborar perguntas de compreensdo textual.

Ao organizar o ensino da literatura nesses moldes que, por sinal, vai ao encontro das
concepcdes assumidas nesta pesquisa, Quintana da ao estudo do texto e a producdo estética
uma estatura capaz de confrontar os estudantes com a linguagem que os cercam a ponto de
impulsiona-los a serem leitores capazes de interpretar e compreender os textos literarios nas
mais diversas dimensdes. Sobre isso Zinani e Santos (2002, p. 107) afirmam que

o trabalho de literatura via leitura do texto literario e ndo estudo da historia da

literatura é fundamental. A contextualizagdo e as caracteristicas estardo presentes
para subsidiar o entendimento do texto e ndo como determinantes de leitura.

E acrescentam (p.107),

a proposi¢do de uma modalidade alternativa de ensino de literatura precisa estar
centrada na visdo da literatura como processo de comunicagdo. Assim, 0 ensino deve
privilegiar a constituicio de um acervo de leitura suficientes que possibilite a
sensibilizacdo do aluno para o estudo do texto literario.

Tentando configurar de modo mais preciso a interacdo didatica entre professor, texto
e estudante, e baseando-nos em Gebara (2002), quando propde o trabalho com o género
poema na sala de aula, percebemos que a atividade proposta se desenvolveu, basicamente, em
quatros momentos. O primeiro foi a leitura de fruicdo/de apreciacdo, na qual as impressoes
afloraram e os alunos (leitores, nesse momento) se deixaram levar pelas sensagdes sugeridas
no texto. O objetivo era fazé-los perceber a musicalidade do poema, a sua forma e a

inventividade do poeta. No segundo, foi proposta a elaboracdo de perguntas sobre o texto.
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Para Gebara (2002 ,p. 153) “a execu¢ao de um trabalho assim, auxilia os alunos a localizar
indicios que serdo importantes para analise e, consequentemente, para a compreensao do
texto.” E importante destacar que, anteriormente, foi realizado um breve resgate sobre o que
ja havia sido estudado, até entdo, a respeito do simbolismo, sendo significativo para
realizacdo dessa atividade como veremos mais a frente.

No terceiro momento, ocorreu a analise do texto propriamente dita. Os alunos
discutiram, analisaram, decompuseram e responderam as questdes propostas. Por fim, no
ultimo momento, realizou-se uma sintese a qual permitiu a interpretacdo critica do texto, ndo
apenas a partir da impressdo inicial construida, principalmente, na leitura do primeiro
momento, mas sobretudo a partir da compreenséo que foi sendo (re)construida.

Ao contrario do que, normalmente, acontece com o estudo do texto literario no
ensino meédio, este foi tomado como lugar de encontro entre autor e leitor (cf. Lajolo, 1982) e
visto como objeto social e historicamente construido que deveria ser completado, no ato da
leitura, por um leitor que o fizesse funcionar. “A literatura, por ser um discurso dialégico,
dialoga com o leitor que lhe da vida e lhe atribui significa¢des” (BRAN DAO; MICHELETTI,
2002, p. 26). Na atividade, professor e estudantes entendiam a compreensao textual como “um
processo criador, ativo e construtivo que vai além da informacdo estritamente textual”.
(MARCUSCHI, 2005, p.58) Em outras palavras, a leitura ultrapassou a mera decodificacdo e
extracao de contetdo porque foi considerada como um processo de (re)atribuicao de sentidos.

Observamos, além disso, a leitura e o estudo a partir de um texto auténtico. Uma
leitura interativa, do todo, critica, de reconstrucdo do e apoiada no texto (cf. ANTUNES,
2003). Sendo respaldada pela finalidade (que cabe a escola) de fazer com que a leitura tenha
sentido, seja tomada para além dos exercicios de erudicdo e estilo, e sim um caminho para se
alcancar a representacao simbolica das experiéncias humanas (BRASIL, 2002, p. 58).

A respeito dos objetivos da leitura literaria na escola, Lajolo (2000) defende que
estes devem visar sempre ao significado mais amplo do texto, significado que ndo se
confunde com o que o texto diz, mas reside no modo como o texto diz o que diz. E tracando
um objetivo especifico para leitura do poema, tomemos as palavras do escritor José Paulo
Paes (1996, p. 27 apud Alves, 2005, p. 63 o qual defende que:

0 objetivo fundamental da poesia é o de: ‘mostrar a perene novidade da vida e do
mundo; aticar o poder da imaginacdo das pessoas, libertando-as da mesmice da
rotina; fazé-las sentir mais profundamente o significado dos seres e das coisas;
estabelecer entre estas correspondéncias e parentescos inusitados que apontem para
uma misteriosa unidade cosmica; ligar entre si 0 imaginado e o vivido, o sonho e a
realidade como partes igualmente importantes da nossa experiéncia de vida.’
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Acreditamos que essa capacidade que tem o texto literério, ilustrada poeticamente
por Paulo Paes, j& havia sido descoberta pelos alunos do professor Quintana. Estabelecer essas
correspondéncias, sentir esses significados, perceber a perene novidade da vida, aticar a
imaginacéo etc., por meio do poema simbolista Antifona, mostrou-se uma tarefa “instigante”.
Mas, sobretudo, uma tarefa significativa para o desenvolvimento do dominio da linguagem,
da leitura critica, poética e simbdlica.

Além disso, entender o modo como o texto diz o que diz, o seu significado mais
amplo e as caracteristicas proprias da linguagem simbolista tambem foram possiveis porque
os alunos tiveram que realizar diferentes estratégias para ler o texto e elaborar perguntas sobre
ele. Entre elas, podemos destacar:

Q) a definicdo de um objetivo para a leitura;

(i)  aselecdo de informac@es do texto;

(iif)  aativagdo constante dos conhecimentos prévios;
(iv)  aelaboragdo de inferéncias;

(V) a avaliacdo da compreensao do texto.

A seguir, iremos identificar algumas dessas estratégias, bem como os tipos de
pergunta propostas pelos alunos — fazendo uso da tipologia das perguntas de compreensédo
sugerida por Marcuschi (2008).

A primeira questdo — Observe a 42 e 52 estrofes e identifique que classe gramatical é
mais presente. O que isso indica e em que isso € importante para a construcdo do sentido? —
é composta de uma pergunta hibrida. Na primeira parte, temos uma pergunta de copia que, se
a questdo se resumisse a ela, seria uma atividade de mera decodificacéo e o texto funcionaria
como pretexto para o estudo da gramatica da forma. No entanto, o restante da questdo sugere
uma pergunta do tipo inferencial na qual sdo necessarios conhecimentos linguisticos, textuais
e enciclopédicos para ser respondida. Nela, era imprescindivel que os alunos apelassem para a
construcdo de significados implicitos sobre, por exemplo, a funcdo/o uso das classes
gramaticais substantivo e adjetivo na linguagem estética simbolista. Um desses significados
propostos foi a compreensdo de que os adjetivos indeterminavam, tornavam imprecisos 0s
substantivos, assumindo uma caracteristica que ndo lhe é peculiar. Essa “leitura” vai ao
encontro da especificidade da escola literaria, que ndo tem nenhuma preocupagdo em
representar de modo fiel a realidade. O que os simbolistas pretendiam era sugeri-la. O
Simbolismo é nada mais que sugestdo e intuicdo. Os alunos compreenderam essa proposta

através de recursos linguisticos, especificamente, através de categorias gramaticais.
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A segunda questdo - Interprete as reticéncias do poema — também é do tipo
inferencial. Marcuschi (2008) explica que esse tipo de pergunta exige varios passos para ser
justificada e as respostas ndo se acham diretamente inscritas no texto. Ainda, para o teorico, a
atividade inferencial requer, basicamente, do seu leitor a generalizacdo ou reordenacdo, a
substituicdo ou extrapolacdo de informacbes. Assim, foi preciso que o0s discentes
identificassem em que momento essa pontuacdo aparecia no texto. Também precisaram
identificar, dentre as possibilidades de uso e funcGes das reticéncias, quais as que foram
pensadas pelo poeta.

Tudo isso demonstra maturidade e entendimento dos estudantes sobre 0s recursos
linguisticos e estilisticos que estiveram a servico da textualidade e da construgdo de sentido.
E evidente que a elaboracdo de uma questdo desse tipo, assim como também as respostas
dadas (“as reticéncias aparecem apos descrigoes, isso indica que o que o poeta quer
descrever € inefavel, inexplicavel ”), dependem de que o leitor seja também produtor de
textos, ou que ja tenha tido a oportunidade de vivenciar situagdes em que a gramatica fora
vinculada aos seus contextos de uso. Branddo e Micheletti (2002, p. 21) fazem um esboco
desse leitor critico:

N&o é apenas um decifrador de sinais, um decodificador. Busca uma compreensdo
do texto, dialogando com ele, recriando sentidos implicitos nele, fazendo
inferéncias, estabelecendo relagcbes e mobilizando seus conhecimentos para dar
coeréncia as possibilidades significativas do texto; é cooperativo; é produtivo, na
medida em que, refazendo o percurso do autor, trabalha o texto e se institui em um

co-enunciador; é, enfim, sujeito do processo de ler e ndo objeto, receptaculo de
informacdes.

Além da importancia de ativar os conhecimentos prévios, sobre isso Kleiman (1997,
p. 13) esclarece:
A compreensdo de um texto é um processo que se caracteriza pela utilizacdo de
conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o conhecimento
adquirido ao longo da sua vida. E mediante a interacdo de diversos niveis de

conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de
mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto.

Entendemos que uma leitura como essa, provavelmente, ndo seria possivel se a
gramatica fosse abordada apenas de modo normativo, procurando, no nivel frasal, identificar
0 que é certo ou errado e reconhecer as categorias e nomenclaturas gramaticais em
interminaveis exercicios de analise morfolégica e sintatica. Ou ainda, quando o texto literario
¢ visto apenas na sua perspectiva historica e nas suas caracteristicas estéticas, sendo pretexto

para representar esses modelos de linguagem estética de uma determinada epoca.
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Portanto, podemos dizer que o estudo da lingua em aulas combinadas de reflexdo e
leitura serviu como meio para a compreensao textual. Mendonca (2005, p.115) compartilha

dessa visdo quando afirma que

a sistematizacdo de aspectos gramaticais por meio da reflexdo metalinglistica
adquire um valor essencial: contribuir para a percep¢do do modo como os elementos
linguisticos sdo selecionados e combinados no processo de textualizacdo (seja na
leitura, seja na escrita), isso significa situar os topicos gramaticais na perspectiva
ndo sé formal ou normativa, mas semantico-pragmatica do funcionamento textual.

Ja a terceira pergunta — Qual a ligacéo do titulo com o poema? — é do tipo global.
Para ser respondida, é necessario que aspectos extratextuais e também inferenciais sejam
acionados. Perguntas desse tipo abordam o conteudo textual na perspectiva do todo, podendo
ser possivel perceber como se constrdi 0 universo contextual e ideoldgico do texto. Nesse
poema, especialmente, o titulo evidencia de modo expressivo a proposta poética e sua
mensagem. Tanto é verdade que, a partir dessa pergunta, os alunos fizeram diferentes leituras
(1.“0 poema é uma musica que vai dar o tom, vai reger algo..”.; 2. “o poema fala do iniCio
de uma vida, depois o prenuncio de uma morte”; 3. “é a ‘Art Poétique’ de Paul Verlaine na
versdo da lingua portuguesa; 4. “O poema é a propria caracteristica do que defendiam os
simbolistas, € um canto a forma / a proposta estética simbolista™).

Essas interpretaces, como proprio afirmou o professor Quintana, sdo mosaicos que
constituem as diferentes formas que o texto foi compreendido e estdo em consonancia com a
concepcao que a teoria literaria apresenta desse movimento. Segundo a teoria, 0 poema
“Antifona” ¢ uma espécie de profissdao de fé do simbolismo e segue a ideia de Paul Verlaine
em Art Poétique de produzir versos que sugiram no lugar de nomear / definir os objetos. Todo
0 poema busca valorizar o que é vago, abstrato, musical e sensorial, além de estar presente a
metalinguagem ja que existe uma verdadeira exaltacdo a forma, a funcdo da palavra, a
tematizacdo do ato poético.

Lajolo (2000, p. 51), analisando as atividades de interpretagdo do texto literario,
explica que

E fundamental que exercicios e atividades trabalhem elementos do texto que
contribuam para um relacionamento mais intenso dos alunos com aquele texto em
particular e que, como uma espécie de subproduto da atividade ou do exercicio,
fique a inspiracdo e caminho para o inter-relacionamento daquele texto com todos o0s

outros conhecidos daquele leitor e — licdo maior! — a intuicdo da quase infinita
interpretabilidade da linguagem de que os textos sdo constituidos.

Voltando para as analises das questbes, a quarta (de dificil classificagdo) —

Identifique as caracteristicas simbolistas presentes no poema — nao se limita a uma simples
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localizacdo e decodificacdo de mensagens, porque ndo apresenta uma resposta explicita no
texto. E preciso realizar atividades inferenciais na busca de elementos extratextuais. O leitor,
para respondé-la, precisaria saber sobre as caracteristicas da linguagem simbolistas, 0s
contextos histdricos e sociais em que essa proposta estética esta inserida, além disso, deveria
perceber como essa linguagem toma corpo/vida no poema.

A quinta questdo - A sinestesia, muito presente no poema, pode nos ajudar de que
forma a melhor compreendé-lo? — também € do tipo inferencial. Contudo ndo podemos deixar
também de remeté-la a ideia de compreenséo global do texto, visto que, para respondé-la, os
alunos necessitariam saber o significado linguistico e pragmatico da figura de linguagem
sinestesia.

Por fim, a Gltima questdo — Procure, no poema, um trecho que remeta ao mistério
sem que a palavra apareca —, a nosso ver, é mista, pois é necessario que se mobilizem
aspectos metacognitivos tanto de localizacdo (sendo, portanto, do tipo objetiva), como de
inferenciacdo. Os estudantes deram como resposta a sétima estrofe, mas defenderam que todo
0 poema/sua mensagem global remete ao mistério. Essa interpretacdo € possivel, além de
outras razdes, devido: a escolha lexical e seus significados, a forte presenca de substantivos
abstratos, imprecisos, ao uso de reticéncias denotando o que ndo se consegue explicar, a
relacdo com a religiosidade, devido a propria proposta simbolista de Cruz e Sousa e seu estilo.
Sua poesia ¢ marcada por um forte apelo mistico e religioso na busca de um mundo mais
espiritualizado.

Cereja e Magalhdes (2000, p.297 e 298), ao caracterizar a obra desse escritor,
comentam que

Cruz e Sousa apresenta uma das poéticas de maior profundidade em lingua
portuguesa, em razdo da investigacdo filosofica e da anglstia metafisica presentes
nas suas composicoes. (...)

As caracteristicas mais marcantes da poesia de Cruz e Sousa sdo: no plano tematico,
a morte, a transcendéncia espiritual, a integracdo cdsmica, o mistério, o sagrado, o
conflito entre matéria e espirito (...); no plano formal, as sinestesias, as imagens

surpreendentes, a sonoridade das palavras, a predominéncia de substantivos e 0
emprego de letras maiusculas para dar valor absoluto aos termos.

Percebemos, a partir dos resultados alcancados com a atividade e das discussdes
realizadas em sala, que Quintana pretendia desenvolver, principalmente, em seus estudantes o
potencial critico e a capacidade para perceber as diferentes possibilidades de expressao
linguistica e literaria. Nem por isso os alunos deixaram de saber sobre as classes gramaticais,
0S usos das reticéncias, as caracteristicas da linguagem simbolista, seus autores, contextos e

obras. Todavia esses conteudos ndo foram vistos de modo engessado, mas representaram
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caminhos para sistematizacdo da construcao de competéncias linguistica, textual e gramatical.

A esse respeito, os PCN+ (2002, p.83) orientam: “convém lembrar ainda que a competéncia

textual ndo pode prescindir do estabelecimento de relacdo entre 0S recursos expressivos

presentes em um texto e os efeitos de sentido que provocam no leitor”.

Por fim, gostariamos de destacar que a proposta de uma atividade com essa

especificidade, bem como sua conducdo, provavelmente, sé é possivel quando o professor

também ¢é leitor, familiarizado com uma leitura extensa de textos literarios dos diferentes

periodos, estilos, classicos ou contemporaneos, ou seja, um professor que goste de ler e

pratique a leitura. Lajolo (1982, p. 53) resume a questéo, dizendo:

se a relagdo do professor com o texto ndo tiver um significado, se ele ndo for um
bom leitor,sdo as grandes as chances de que seja um mau professor. E, a semelhanca
do que ocorre com ele, sdo igualmente grandes os riscos de que o texto nado
apresenta significado nenhum para os alunos (...)

Ao que parece essa € uma caracteristicas do professor Quintana que é mestre em teoria

literaria, escritor de textos poéticos, além de pesquisador da literatura africana.

5.1.4.2 A analise linguistica e a producéo textual

Quadro 11 - Mapa de eventos da 12 aula do professor Quintana

Data 27.08.09

Evento Estudo de aspectos linguisticos e textuais do género artigo de opiniéo
Duragéo 09h10min as 11h

Descricdo | 1.1 O professor inicia a aula, perguntando o que é um argumento

1.2 Alguns alunos respondem: Algo para convencer; algo baseado em fatos; uma fala que
justifica uma opini&o
1.3 O professor escreve no quadro uma estrutura ldgico formal:

12 premissa
2% premissa

Concluséo

1.4 E explica que isso é a estrutura da logica formal do texto argumentativo. Diz que a
conclusao é fruto/resultado da relacdo entre as premissas

1.5 Quintana pergunta se algum aluno sabe construir um exemplo

1.6 Umaluno arrisca, sugerindo:

12 O ser humano morre
22 A mulher é um ser humano

Logo, a mulher morre
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1.7 O docente explica que o argumento pode vir sem uma das premissas, no qual a 2% premissa
poder vir implicita. Cita um exemplo: Se o ser humano morre, logo a mulher morre
1.8 Coloca outro exemplo no quadro:

Algumas pessoas torcem pelo Santa Cruz
Todas as pessoas sensatas torcem por bons times

Logo, o Santa Cruz é um bom time

1.9 Escreve mais um exemplo para que, comparando, os alunos analisem as premissas

Todos os brasileiros sdo malandros
Todo europeu é malandro

Logo, algum brasileiro é europeu

1.10 Solicita que a turma compare 0s dois exemplos

1.11 Os alunos analisam e comentam que €é incoerente

1.12 Quintana pergunta se eles estdo analisando a forma ou contetdo. Eles opinam e discutem
sobre légica, estrutura, verdade

1.13 Uma aluna vai ao quadro e modifica a conclusdo do ultimo silogismo — Logo, todo
brasileiro é europeu

1.14 Quintana explica que quando o raciocinio for formalmente correto, temos que aceitar a
conclusdo como correta. Comenta que a légica reside no aspecto formal e ndo do conteido

1.15 Um aluno d& outro exemplo e este remete ao conceito de Circulo de Euller

1.16 Seguindo a estrutura desse Circulo, o professor escreve no quadro o exemplo dado pelo
aluno

1.17 Os alunos discutem que nem todo europeu é malandro, portanto essa afirmacdo esta
errada

1.18 O professor explica que a analise deve ser feita da forma/da estrutura e solicita que um
aluno va ao quadro e faca o Circulo de Euller de outros silogismos construidos

1.19 Alguns alunos participam da constru¢do do Circulo, dando opinides e orientando o
colega

1.20 O professor comenta que no silogismo do Santa Cruz tem uma premissa errada e isso
causa dificuldade para a construcdo do Circulo de Euller. Explica que a concluséo: Logo, o
Santa Cruz é um bom time ndo é necessariamente uma conclusdo. Pode ser uma hipotese

1.21 O professor fala de alguns marcadores argumentativos — logo, assim, dai

1.22 Distribui para turma uma ficha, contendo um roteiro para a producdo de um artigo de
opinido (ver Anexo 09). Comenta que eles vdo estudar os articuladores discursivos de um texto
argumentativo. Diz também que a ficha é um roteiro para auxiliar a producdo do artigo de
opiniédo

1.23 Explica de cada ponto do procedimento que esté na ficha

1.24 Usando exemplos, Quintana esclarece a diferenca entre exemplificacdo e prova. Diz que
0s argumentos de prova tém um carater objetivo, utilizam-se de dados de dominio publico. Ja os

argumentos de exemplificacdo ndo tém, necessariamente, esse carater
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1.25 O professor explica também a diferenca entre argumentos que usam elementos l6gicos e
0s que usam elementos retoricos. Exemplifica: Dizer que a democracia é o Unico tipo de
governo valido ndo é argumento ldgico e sim retorico porque alguém pode questionar em que
base esta isso e exemplificar governos que deram certos adotando outros tipos de governo.
Explica, ainda, que os argumentos retéricos ndo sdo verdades absolutas

1.26 Solicita que eles facam o exercicio que esta no verso da ficha sobre expressdes
argumentativas. Nele, os alunos devem relacionar as expressGes argumentativas com o seu
significado/sentido. Assim os articuladores que indicam: tomada de posicdo, indicam
probabilidade, certeza, relacdo causa consequéncia etc.

1.27 Alguns alunos perguntam sobre o significado de alguns conectivos — porquanto, ndo

obstante, ademais. O professor esclarece

1.28 Por fim, o professor faz a correcéo coletiva da atividade

Morais e Silva (2007) lembra que, a partir de uma concepgéo sociointeracionista e
sociodiscursiva de lingua, o trabalho com os conhecimentos linguisticos deve estar articulado
ao da producdo de textos escritos também. E ainda esclarece que, quando estabelecemos essa
articulacdo, a reflexdo sobre a lingua pode acontecer durante como em continuidade aos
momentos iniciais da producdo textual. Assim, seriam trabalhados diferentes aspectos
linguisticos, tais como: pontuacao, coesdo, concordancia, paragrafacdo, referenciacao, escolha
lexical etc. e o proprio processo de producdo textual — selecdo e organizacdo de ideias,
registro e revisdo em processo, articulagcdo Idgica e tantos outros. Diante disso, analisaremos
como o estudo de fenémenos linguisticos auxiliou o ensino da producdo textual de um artigo
de opiniao.

Como ¢é possivel identificar pela leitura do Quadro 11, a reflexdo sobre a lingua
aconteceu antes do processo de producdo. O professor desenvolveu uma atividade para
discutir com os estudantes como se estrutura e se organiza a argumentacdo de uma tese, tanto
na perspectiva da logica/da forma, quanto do uso de recursos linguisticos e textuais, além da
orientacdo sobre os procedimentos que eles deveriam realizar para a producdo do género
textual Artigo de Opinido. Analisaremos a sequéncia didatica acima relatada.

E importante destacar que n&o foi possivel perceber uma progressao na aula, ou seja,
ndo percebemos nenhuma referéncia a aula passada, o que evidenciaria uma continuidade no
trabalho com o texto. Portanto, ndo temos a certeza sobre se esse conteldo — produgdo de um
artigo de opinido e seus aspectos constitutivos — ja havia sido trabalhado em aulas anteriores.
Ousamos achar, a partir de um comentario feito pelo professor, ao iniciar a aula, que sim, e
ele (o comentério) esclarecia o possivel objetivo dela. Quintana disse para seus alunos que

eles estavam tendo dificuldades para identificar os argumentos presentes no texto. Optamos
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por fazer esse destaque porque essa foi a Gnica aula em que presenciamos 0 ensino sistematico
da producdo de um género textual e de aspectos voltados para processo de escrita de um texto.
A outra aula, destinada a producdo de texto, ocorreu no dia 26.11.08 (encontro 19). Nela, 0s
alunos, juntamente com o professor, analisaram uma producao com vista a reescrita textual.

Inicialmente, destacamos que os interlocutores e a finalidade da producdo de um
artigo de opinido sobre “A lei seca” ndo ficaram claros, pelo menos para nds. Contudo, foi
possivel inferir que o objetivo geral dessa producéo era o desenvolvimento da competéncia
textual na ordem do argumentar, sendo, portanto, uma atividade funcionalmente pedagdgica
cujo unico interlocutor seria o professor para verificar se tal competéncia havia sido, de fato,
construida — se escreveu na escola para a escola (GERALDI, 2000a). Entretanto, isso ndo
quer dizer que a atividade ndo teve sentido nem deixou de ser relevante para 0s estudantes.

Mesmo sendo o professor o principal ou Unico interlocutor, e tendo o texto perdido
suas caracteristicas sociocomunicativas — visto que estava dentro do contexto escolar, com
objetivos puramente pedagdgicos — os alunos entenderam que essa atividade “ofereceria uma
proficiéncia que supunha escrever de maneira analitica, reflexiva e critica” (BRAKLING,
2002, p. 223). E ainda, sentiram-se motivados, pois era um assunto em voga, bastante
comentado na midia, em contextos publicos de comunicacdo, inclusive em rodas de amigo e
na escola. Assim, posicionar-se, levantar argumentos, ter uma opinido sobre o assunto,
significavam ser sujeito ativo, histérico, empenhado em uma atividade sociocomunicatica
(KOCH, 2002), a ponto de contribuir para o debate. Essas impressdes ficaram claras com a
leitura de algumas producdes textuais (Anexo 11).

Outro ganho que valeria a pena destacar € que a escolha do género textual para o
objetivo (ainda que puramente pedag6gico) foi adequada. E sabido que o artigo de opinido —
género do dominio jornalistico, que circula em varios suportes, sendo, portanto, de facil
acesso e, provavelmente, presente nas leituras desses alunos — é um género textual em que se
busca convencer o outro de uma determinada ideia, influencia-lo, transformar os seus valores
por meio de um processo de argumentacdo, pois é condicdo desse género que sua producao
ocorra a partir de uma questao controversa, referente a um tema especifico e polémico. Desse
modo, debater sobre a Lei seca, por meio de um género textual carregado de marcas, aspectos
e recursos linguisticos pertinentes a argumentacdo, proporcionou aos alunos ativar processos
cognitivos 0s quais gerassem, selecionassem e organizassem ideias, a fim de, neste caso,
defender um ponto de vista e sustenta-lo com argumentos.

No entanto, ndo podemos deixar de comentar, em consonancia com as teorias

vigentes, que seria bem mais significativo e adequado se algumas condic¢des de textualidade
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fossem garantidas nessa atividade, tais como: interlocutores diversificados e, ndo apenas o
professor; uma finalidade também social; maior sistematizacédo e estudos sobre o processo de
producdo escrita; caracterizacdo do género, inclusive por meio de leitura comparativa de
diferentes artigos de opinido. Como evidencia Bunzen (2006, p. 149) referindo-se as ideias de
Geraldi (1997, 2000):
Nosso aluno deveria, ao produzir um texto, assumir-se como locutor, o que implica:
(i) ter o que dizer; (ii) ter razdes para dizer o que tem a dizer; (iii) ter para quem
dizer o que tem a dizer; (iv) assumir-se como sujeito que diz o que diz para quem
diz; (v) escolher estratégias para dizer.
Em suma: os alunos ndo deveriam produzir ‘redagdes’, meros produtores escolares,

mas textos diversos que se aproximassem dos usos extra-escolares, com funcéo
especifica e situada dentro de uma pratica social escolar.

Em segundo lugar, ndo sabemos se houve um estudo inicial do género por meio de
leituras em que fossem percebidas as caracteristicas do mesmo, inclusive comparando-o com
outros géneros estudados Na aula assistida, eles leram o artigo de opinido “Violéncia néo,
educacdo sim”, de Antonio Erminio de Moraes, publicado na Folha de Sdo Paulo em
09.12.07, para identificar se o texto atendia aos procedimentos basicos elencados na ficha que
continha o roteiro de producdo do género em tela. Essa foi a Unica leitura vista. Tais
procedimentos remetiam as caracteristicas e a funcéo sociocomunicativa desse género, porém
ndo observamos o texto sendo lido e estudado nos seus aspectos estruturais, linguisticos e
sociodiscursivos. Serviu, a nosso ver, apenas como modelo para a producgéo do artigo. Pareceu
uma pratica na qual se “lé para fazer composi¢cdes que imitem os textos lidos” (FIORIN,
1999, p. 154 APUD BUNZEN, 2006, p. 143).

Entendemos, uma vez que seria solicitada a sua producdo, que era necessario
aprofundar a sua analise, ou seja, estudar o texto com questbes que se referissem, por
exemplo, a localizacdo da presenca da opinido pessoal do autor; a identificacdo da questdo em
debate; ao reconhecimento da posicdo defendida pelo autor; as formas de sustentacdo da
opinido apresentada; as estratégias argumentativas utilizadas; a forma utilizada pelo autor para
rebater as opinides contrarias a sua (BRAKLING, 2000).

As caracteristicas do género foram evidenciadas, mas ndo numa perspectiva
discursiva. O acesso a essa estrutura e funcionalidade comunicativa do género artigo de
opinido foi ofertado em um roteiro para a producdo que ja seria realizada em seguida. Elas
ndo foram pensadas, estudadas no texto, a ndo ser que consideremos a atividade de identificar
esses aspectos, no artigo de Antonio Ermirio de Moraes, suficientes, adequados. Ainda mais

guando se compreende que o texto deve ser objeto de ensino e aprendizagem.
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Todavia, reconhecemos que o roteiro disponibilizado aos estudantes foi Util, pelo
menos, no que diz respeito, a auxilid-los na realizacdo de acbes procedimentais exigidas na
elaboracdo textual. Apoiamo-no em Leal e Branddo (2006) para destacar as capacidades que
foram estimuladas e que sdo tdo necessarias para se alcancar 0s objetivos estipulados na
producdo de qualquer texto:

Q) saber construir representacfes acerca da situacdo que nos mobiliza a escrever o
texto;

(i) organizar um plano geral que oriente a geragéo do texto, monitorando nossas
acoes;

(iii)  saber selecionar o que vai ser dito ativando os conhecimentos disponiveis;

(iv)  revisar o texto continuamente, retomando o que ja foi dito e planejando o que
vird em seguida;

(v)  saber manipular o texto, alterando-o quanto as diferentes dimensdes da
textualidade e da normatividade.

Se fizermos uma relacdo da proposta didatica de producéo textual vivenciada na aula
com a classificacdo que Marcuschi, B (2006) estabelece para as diferentes abordagens da
redacgéo escolar, perceberemos uma oscilagdo entre o que a professora denomina de redagdo
enddgena ou classica e de redacdo mimética na atividade acima relatada. Segundo a autora,
elas ndo sdo vistas dicotomicamente, mas apresentam tracos distintivos, pois, estdo
relacionadas com a concepc¢do de lingua e de texto que se adote. Assim, na redacdo enddgena
o0 texto é visto como produto final, logo a descricdo e a explicacdo do funcionamento da
lingua na modalidade escrita se detém no nivel da frase, ndo havendo articulacdo entre leitura
e producdo. Ja na concepcdo de redacdo mimética, o texto serd entendido como processo no
qual os aspectos da textualidade, entre outros, serdo respeitados. Fazemos a seguinte leitura da
atividade realizada para o ensino/aprendizagem do artigo de opinido:

Q) sua producdo foi na escola e para a escola;

(i) atipologia textual argumentativa foi mais evidenciada do que o género em si;

(iii) o professor foi o Gnico leitor e a escola (na verdade a sala de aula), o Unico
lugar de circulacao;

(iv) o objetivo exclusivo foi mostrar ao professor se 0s alunos sabiam defender um
ponto de vista de forma clara, coesa, coerente, utilizando-se de estratégias
argumentativas;

(v)  otexto trazido para aula serviu, basicamente, de modelo e exemplo;

(vi)  ndo houve relagdo entre leitura e producéo;
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(vii) a producdo ndo foi semelhante ao que ocorreria fora da escola e ndo houve
diferentes momentos de ensino sobre a producdo textual desse ou de outro
género afim.

Todos esses aspectos caracterizam uma abordagem do tipo redacao enddgena. Por
outro lado, o trabalho também se pautou numa perspectiva de lingua sociointeracionista,
dialdgica, discursiva, como €é recorrente acontecer na aula do professor Quintana. Apesar de a
tipologia argumentativa estar em evidéncia, ela foi atrelada a um género textual que, como ja
defendemos, era pertinente ao possivel objetivo proposto pelo mestre. A partir do roteiro
trazido pelo professor, houve uma preocupacao, ainda que parcial, com as caracteristicas do
género, inclusive, os enunciados foram explorados de modo que respeitassem e evidenciassem
suas caracteristicas; mesmo sendo o professor o unico interlocutor e a finalidade restritamente
pedagogica, parece que a producdo fez sentido para os alunos.

Por fim, enfatizamos que houve uma articulagdo entre o estudo de fendmenos
linguisticos e textuais coerentes com a tipologia textual e o género que eles deveriam
produzir. A analise linguistica esteve presente na aula, no ambito da textualidade, para
auxiliar os alunos, em suas producdes, a:

Q) introduzir sua opinido, bem como 0s argumentos com expressoes
argumentativas adequadas;

(i) fazer uso de diferentes formas argumentativas;

(iii)  saber adequar esses tipos de argumento a tese que se pretendia defender;

(iv)  estabelecer a coesdo textual, também por meio de articuladores
argumentativos.

Em relacdo a articulacdo entre analise linguistica e producdo textual, Morais e
Silva (2007) comentando sobre as inovac¢des da ampliacdo do conceito de analise linguistica,
explica que, ao tomar o texto como unidade de ensino, devem ser incluidos também os
conhecimentos relativos a textualidade. Entretanto, tais fenémenos ndo foram
vistos/analisados no texto durante a atividade didatica. Nao identificamos também uma

articulacdo com o eixo da leitura.

5.1.4.3 A anélise linguistica e a oralidade

Quadro 12 - Mapa de evento da aula 11 do professor Quintana

Data 17.10.08

Evento Apresentacdo de seminario




149

Duracéo

10h20min as 11h25min

Descricao

11

1.2
1.3
1.4

1.5

1.6
1.7
1.8

1.9

1.10

1.11

1.12

1.13

1.14

1.15

1.16

O professor senta no final da sala e solicita que o 1° grupo apresente o seminario sobre
pronomes

O grupo vai a frente. Um dos integrantes pergunta quem lembra a defini¢do de pronome

O préprio aluno define como sendo a palavra que substitui ou acompanha o substantivo
Coloca, no quadro, o exemplo Rogério é étimo professor e explica: se o termo Rogério for
substituido por “ele”, serd um pronome substantivo. D4 outro exemplo oralmente — Essa
casa € minha — para explicar que o pronome “essa” ¢ um pronome adjetivo. O aluno diz
que o pronome adjetivo antecede o substantivo

O professor pergunta para esse aluno que esta explicando, se 0 pronome adjetivo s6
antecede. Se ele poderia vir posposto ao substantivo

Nem o grupo nem os outros alunos conseguem responder

Pede, entdo, para que a turma reflita sobre a pergunta

O aluno do grupo escreve outro exemplo no quadro — O anel estd ao seu lado. Ela o
reconheceu. O foco da explicagdo ainda é a diferenca entre pronome substantivo e
pronome adjetivo. Explica que “seu” estd posposto ao anel e que “ela” é pronome
substantivo e “seu” ¢ adjetivo.

O professor faz uma corre¢do na explicacdo do grupo. Diz que “seu” ndo é um pronome
adjetivo e sim substantivo. Pede que eles continuem a apresentagdo e, ao final, discutira
sobre isso melhor

Agora, o aluno escreve, no quadro, 0s pronomes interrogativos — Quem, que, qual,
quando... Outro integrante explica 0 uso dos pronomes interrogativos nas perguntas
diretas e indiretas, a questdo da variagcdo de nimero. D& exemplos oralmente sobre o uso
desses pronomes. Uma delas é: Gostaria de saber quem leu esse livro para explicar que é
uma frase interrogativa indireta. O grupo também fala sobre variacdo diatdpica

O professor faz anotagdes sobre a apresentacdo dos estudantes

Outro grupo vai a frente. Um membro faz a leitura da definicdo de pronomes em duas
gramaticas distintas. Basicamente se 1€ que o pronome é a palavra que substitui ou
acompanha o substantivo e que é variavel

O professor pergunta o que o grupo acha sobre essa definicdo lida. Solicita que o grupo
defenda se o pronome deve ou ndo ser chamado assim, visto que o pronome, na lingua
portuguesa, também acompanha

Um aluno comenta: se é chamado de pronome porque substitui o substantivo, os termos
que acompanham ndo deveriam ser chamados de pronomes. Ele e o professor comentam
que, no francés, o que é chamado na LP de pronome adjetivo, la é denominado de adjetivo
possessivo, adjetivo demonstrativo.

Uma aluna faz outra leitura. Comenta que o problema ndo esta na classificagdo, uma vez
que se especifica/denomina-se de pronome de adjetivo porque ele tem a funcéo
acompanhar. Quando ele exerce outra funcéo, recebe outra terminologia.

O professor comenta que a aluna estd dizendo que a analise desses termos deve ser,
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1.17

1.18

1.19

1.20

1.21
1.22
1.23
1.24

1.25
1.26

1.27

1.28

sempre, morfossintatica, nunca sé morfoldgica ou sé sintatica porque uma coisa influencia
a outra. D4 um exemplo com a palavra “cair”. Diz que ela é verbo, mas na frase O cair é
fundamental para o aprendizado da crianca é substantivo. Diante disso, o professor diz
que, no dicionario, cair é colocado como verbo e este como pronome. Assim é da esséncia
de este ser pronome. Esse é o grande n6 da questdo, segundo o docente, pois cair passa
eventualmente a substantivo, mas o pronome este ndo pode ser outra classe. Exceto em
caso bem especifico como “este” é pronome

O grupo continua sua apresentacdo. Eles explicam sobre pronomes pessoais. Um
componente do grupo recita um texto “Um céo arrependido”

O professor escolhe um verso — e com o rabo entre as patas’ — e pergunta se existem
pronomes nele

Os alunos néo respondem claramente. Dizem que sim, mas ndo identificam. O professor
diz que ele esta implicito — “seu” e “suas”

O grupo continua citando os pronomes possessivos. Um dos alunos (seu, sua, seus...) e
explica a sua funcdo. Diz que d& a ideia de posse. Outro componente explica 0s pronomes
demonstrativos e cita-os. Comenta que os demonstrativos servem para indicar a posi¢do
no espago

O professor pergunta por que o pronome aquilo ndo tem plural

Eles ndo respondem

O professor diz que responderd todas as questdes depois das apresentacdes

Mas a sala inicia uma discussdo em cima da pergunta. So levantadas algumas hipéteses,
até que a partir de uma “deixa” de um aluno, o professor comenta que aquilo se refere a
coisas neutras. O professor diz que aquilo remete a algo desconhecido e que ndo tem
referente especifico, por isso a invariabilidade

Quintana, ainda, pergunta se 0 pronome possessivo tem a forma de um pronome pessoal
Eles discutem sobre isso. Dao exemplos, mas eles evidenciam a funcdo de possessivo e 0
que o professor quer saber é se eles assumem a forma e ndo a funcdo. O professor pede
que eles escrevam no quadro: Levaram-me os livros e diz que nesse exemplo o0 me indica
posse, mas esta na forma de pronome pessoal

O 3° grupo vai a frente. Um estudante faz a leitura da defini¢do de pronome retirada de
uma gramatica. Outro integrante comenta que ha uma variagdo na definicdo da classe
gramatical de uma gramética para outra. Esclarece que em uma das graméticas a definicéo
é que acompanha e substitui, a outra diz, apenas, que acompanha

O professor explica a relevancia deles terem esse olhar das contradi¢@es que sdo possiveis
de encontrar nas gramaticas. Comenta sobre a defini¢do de sujeito, sua classificagdo como
termo essencial, mas afirma que existe oracdo sem sujeito. Como pode uma coisa que €
essencial ndo existir. Esclarece que seu objetivo é que os alunos tenham uma postura

critica diante dessas defini¢des e classificagdes gramaticais

** A primeira estrofe do “poema” é: Volta o cio arrependido / com suas orelhas tio fartas / com o seu 0sso ruido
/ e com o rabo entre as patas (...)
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1.29

1.30

131

1.32

1.33

1.34

1.35

1.36

1.37
1.38

1.39

1.40
1.41

1.42

Um aluno do grupo canta uma cancdo composta por eles — o frevo da saudade — com a
presenca de pronomes. Eles pegam um trecho da cangdo enquanto isso, na sala da justica,
estava eu com tristeza a procurar alguém que, como eu, esteja a chorar... e identifica
“alguém” como pronome indefinido

O professor comenta que a escolha da palavra “alguém” na musica, no lugar de outra, foi
certamente porque queriam dar um sentido diferente. Um aluno comenta, num tom de
brincadeira, que era para fazer a métrica perfeita. O professor contra-argumenta, dizendo
que a razdo da escolha de uma palavra para construir a métrica ja& é uma justificativa
suficiente.

Um membro explica 0 uso desses pronomes e suas caracteristicas, seu sentido vago/de
modo indefinido, a questdo da invariabilidade

O professor elabora o exemplo — Alguém saiu mais cedo da sala — e pede para que eles
identifiquem o sujeito

Um aluno do grupo responde que é simples e justifica sua classificacdo: alguém pratica a
acéo de sair.

O professor diz que a resposta estd adequada e cometa que 0 sujeito é uma categoria
sintatica e ndo semantica, mas muita gente confunde

Um quarto componente do grupo fala sobre a construcdo de sentido com o uso dos
pronomes indefinidos. Comenta que podem ser construidos sentidos diferentes em pessoa
qualquer e qualquer pessoa, por exemplo

O professor afirma que algum e qualquer podem ter sentido oposto, diferente. Pergunta
em que caso isso acontece

O professor pergunta qual a diferenca entre qualquer pessoa e pessoa qualquer

Os alunos explicam que em pessoa qualquer é ideia é pejorativa. O professor acrescenta
dizendo que remete a ideia de valor

Pergunta também qual a diferenca entre nem um e nenhum

Uma aluna diz que é enfatico. Outro diz que tem a ver com valor numérico

O professor confirma que, de fato, nem um tem valor numérico. E nenhum é pronome
indefinido. O professor diz, ainda, que quando separa fica enfatizado o numero, a
quantidade. J& quando fica junto a evidencia é na inexisténcia.

A turma encerra as apresentacdes. O professor explica que o objetivo desse seminério foi
fazer algumas reflexdes por dentro da lingua, ou seja, estudar diferentes gramaticas para
comparar onde elas coincidem e onde destoam, e quando isso ocorre porque estdo
destoando. Outra coisa é buscar o texto ou produzi-lo para mostrar como aquilo esta

funcionado em termo de construcédo de sentido.

A partir da aula relatada no quadro acima, juntamente com o quadro sintese 04, é

possivel perceber que alguns géneros textuais da modalidade oral da lingua estdo presentes

nas aulas do professor Quintana, contudo eles ndo se tornaram, ainda, objeto de ensino. Isto &,
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ao longo de todo o semestre letivo, presenciamos debates, aulas expositivas, seminarios,
conversas espontaneas, exposi¢cOes orais realizadas pelos estudantes, mas em nenhum
momento esses géneros, suas caracteristicas e especificidades, bem como aspectos
relacionados a lingua falada — variacdo, marcadores, recursos paralinguisticos, entre outros —
foram discutidos, analisados, ou objeto de reflexdo. E aqui julgamos que “tomar um bilhete,
uma entrevista, uma noticia como objeto de ensino envolve compreender sua adequacdo as
praticas sociais, perceber os discursos que nele circulam e seus mecanismos linguisticos”
(CAVALCANTE e MARCUSCHI, 2005, p.132). Ou seja, 0 género textual seminario, proprio
das praticas discursivas na modalidade oral, estava presente em sala, era objeto de interacdo
social, contudo suas caracteristicas linguisticas relacionadas aos aspectos da oralidade nédo
foram abordados nem antes, nem apds as apresentacdes.

Entendemos que é inovador, sobretudo elogiavel, reservar espaco, nas aulas, para a
manifestacdo de textos orais diferentes da conversacao espontanea e da exposicéo de opinides,
porém reservar um espaco para realizar essas producdes sem que haja uma reflexdo, um
ensino, um estudo de seus aspectos, inclusive, relacionando a lingua escrita € insuficiente para
desenvolver a oralidade dos alunos.

Diferentes motivos podem estar por tras da auséncia no trato sisteméatico com a
lingua falada. Dentre os quais, podemos destacar que o projeto da disciplina pode ndo
evidenciar ou definir os contetdos e as competéncias proprios desse eixo; o livro didatico
adotado ou os livros que o professor tem acesso podem ndo abordar atividades especificas
dedicadas as praticas de oralidade de modo adequado e pertinente; a concepcdo de que é mais
relevante desenvolver habilidades de escrita em detrimento das habilidades de oralidade; ou,
ainda, a dificuldade de realizar um ensino sisteméatico com a modalidade oral. Acreditamos
que todos esses aspectos de uma forma ou de outra contribuiram para que Quintana nao
realizasse estudos reflexivos sobre questBes referentes as praticas discursivas na lingua falada.

No entanto, mesmo ndo havendo uma andlise sistematica do género textual
seminario, os alunos produziram o género em questdo, respeitando e adotando muitos dos
seus aspectos, tais como: roteiro definido previamente para apresentagéo, interacdo com 0s
interlocutores, postura adequada, exposicao clara e seguro. 1sso nos sugere algumas hipoteses.
O género ja pode ter sido trabalhado antes pelo professor Quintana, inclusive em séries
anteriores, uma vez que esse género é tipico do contexto escolar etc. Outra hipGtese €, ja que o
género faz parte do contexto escolar, e desde muito cedo os alunos tém de lidar com ele, os
mesmos ja estavam familiarizados de tanto praticar, ou seja, tornaram-se letrados nesse

género pelo uso. Porém, com a auséncia desse estudo, pelo menos nesse semestre letivo, 0s
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alunos perderam a oportunidade de conhecer, pensar e aprender sobre muitos aspectos da
lingua oral. Além disso, no planejamento e programa de ensino de LP para o EM, é
estabelecido, como instrumento de avaliacdo, a apresentacdo de alunos atraves do seminario,
0 que exige, ainda mais, seu ensino sistematico.

Nesse contexto, Silva & Moris-de-Angelis (2003, p. 205 apud Cavalcante e Melo,
2006, p. 182), enfatizam que

embora os alunos sejam sempre levados a desenvolver oralmente atividades como
contar um caso a classe, fazer entrevistas, debater um tema polémico, poucas vezes
tais praticas sdo conjugadas a uma reflexdo sobre os usos. O que esta em jogo é o
contelido da participacdo oral do aluno, em vez de uma analise as estrutura
composicional e estilistica do género produzido.

O seminario era, inclusive, um género que teria muitos aspectos a serem
discutidos/analisados, além de ser relevante para o desenvolvimento da competéncia
comunicativa em géneros orais do dominio publico. Cavalcante e Marcuschi (2005)
esclarecem que, por ser um género proprio do contexto discursivo escolar, seu estudo
superaria a mera simulacdo — como é de praxe acontecer com 0s outros géneros que nao sao
proprios do contexto escolar — pois estaria sendo explorado na sua realidade.

Assim, poderiam ter sido discutidas questdes do tipo: (1) grau de participagdo
emocional de cada aluno, as dificuldades e facilidades que tiveram para expor 0
conhecimento; (2) grau de cooperacdo (percebemos, em alguns grupos, alunos realizando a
exposicdo mais efetivamente enquanto outros faziam breves comentarios); (3) grau de
espontaneidade, ou seja, a comunicagdo foi preparada antecipadamente, os alunos
apresentavam autonomia ao falar; (4) adequacgéo ao registro no momento de interagéo; (5) os
aspectos paralinguisticos foram bem utilizados/apresentados (a impostacdo de voz e a
elocucdo, por exemplo); (6) as caracteristicas linguistico-discursivas (formas de referenciacédo
e construcdo de coesdo, usos dos déiticos, aspectos ligados ao tempo e a proximidade fisica
entre o0s interlocutores, estratégias orais de expor, uso de citacBes, marcadores
conversacionais...) e tantos outros aspectos.

A nosso ver, faltou, nessa atividade, aquilo que Antunes (2003, p. 101) diz de “uma
oralidade orientada para a articulagdo entre os diversos topicos ou subtopicos da interacao”.
Essa auséncia de um trabalho didatico com o eixo da oralidade vai de encontro a concepgéo
de lingua e texto percebido ao longo das observacGes da préatica do professor Quintana.

Por fim, gostariamos de destacar, ainda, dois aspectos. O primeiro é que alguns

grupos levaram textos para ilustrar o uso/a presenca dos pronomes neles, evidenciado, assim,
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uma preocupagdo em contextualizar os conhecimentos gramaticais em fungdo dos usos da
lingua. No entanto, ao identificar, apenas, a categoria gramatical no texto, sem que houvesse
uma preocupacdo em refletir sobre como esses pronomes auxiliavam na construcdo de sentido
e na compreensdo texto em tela, o que ocorreu foi uma pratica da “gramatica da forma” e ndo,
de fato, um trabalho de andlise linguistica. N&do estamos afirmando que esse fendmeno
linguistico ndo corroborava a funcionalidade e o sentido nos textos trazidos, apenas que, se
isso ocorreu, ndo foi discutido/mostrado nas apresentacdes.

J& 0 segundo aspecto se refere a relevancia da proposta didatica estabelecida pelo
professor: fazer os seus alunos pesquisarem, em diferentes gramaticas, as abordagens sobre a
classe gramatical pronomes a fim de que eles realizassem uma reflexdo critica sobre o

tratamento dado por elas a essa categoria gramatical.

5.2 PRATICAS DO PROFESSOR DANIEL

As aulas observadas do professor Daniel, na turma do 1° ano, ocorreram entre 0s dias
24 de julho 2008 e 26 de novembro de 2008. Foram 27 encontros que vivenciados na terceira
e naa quarta unidades letivas. Neles, presenciamos o estudo de diferentes géneros textuais, a
realizacdo de atividades nos quatros eixos de ensino da lingua, realizacdo de diferentes
estratégia metodoldgicas e o uso de exercicios e do livro didatico para mediar a interacdo
didatica nas aulas. Quanto a concepgdo de lingua, ora era vista como um cddigo transparente,
homogéneo, instrumento de comunicacdo; ora como pratica sociointerativa, dialdgica,
historica. Essas aulas eram ministradas nas quartas-feiras, das 13h30min as 14h10min, nas
quintas-feiras, das 10h20min as 12h, e, nas sextas-feiras, das 07h30min as 09h10min,
perfazendo uma carga horéria de cinco horas semanais. No quadro abaixo, temos a sintese

dessas observacoes.

Quadro 13 - Sintese das aulas observadas do prof° Daniel

DIA AULA CONTEUDO ATIVIDADE REALIZADA EIXO DE CH
ENSINO

24.07.08 01 Exercicio avaliativo Exercicio avaliativo sobre o livro “O Auto | Leitura 2h
sobre leitura de obra da Compadecida” Literatura
literaria
Trovadorismo Estudo dirigido sobre Trovadorismo

25.07.08 02 Estudo de obra Debate sobre a obra “Lisbela e o Oralidade | 1h
literaria prisioneiro” de Osman Lins Literatura
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Trovadorismo Caracteristicas da escola literaria AL

13.08.08 03 Semantica Sinonimia, antonimia, polissemia, AL 1h

ambiguidade

14.08.08 04 Trovadorismo Exercicio Avaliativo Literatura | 2h

15.08.08 05 Estudo de género Caracterizagdo do género textual Leitura 2h
textual “Tirinhas” AL

27.08.08 06 Exercicio avaliativo Exercicio avaliativo sobre o livro “Lisbela | Literatura | 1h
de uma obra literdria | e o prisioneiro”

28.08.08 07 Texto argumentativo | Caracterizacdo do género textual AL 2h

“Dissertativo argumentativo” e produgdo PT
textual

12.09.08 08 Classes gramaticais Exercicio sobre as definicdes e AL 2h

classificacOes das classes gramaticais

17.09.08 09 Classes gramaticais Seminérios sobre as classificagdes e AL 1h

funcgdes das classes gramaticais Oralidade

18.09.08 10 Classes gramaticais Seminérios sobre as classes gramaticais AL

(cont.) Oralidade
Texto e discurso Explicacéo sobre texto e discurso
19.09.08 11 Classes gramaticais Seminarios sobre as classes gramaticais Oralidade | 2h
(cont.) AL
Estudo de género Caracterizagdo do género textual “Charge” | Leitura
textual Caracterizagdo do texto “dissertativo PT
Texto argumentativo | argumentativo” e produgéo textual

24.09.08 12 Quinhentismo Caracteristicas da escola literaria Literatura | 1h

25.09.08 13 Quinhentismo Estudo dirigido sobre Quinhentismo Literatura | 2h

26.09.08 14 Quinhentismo Estudo dirigido sobre Quinhentismo(cont.) | Literatura | 2h
Ortografia Estudo de algumas regras ortogréaficas AL

01.10.08 15 Exibicéo de Filme Exibi¢do de um episodio da série “Cidade | Leitura 1h

dos homens”

02.10.08 16 Quinhentismo Exercicio avaliativo 2h

03.10.08 17 Exercicio avaliativo Exercicio avaliativo sobre o livro “O Literatura | 2h

homem que falava javanés”

08.10.08 18 Debate sobre Leitura do texto “Direitos humanos” de Leitura
cidadania e direitos Dalmo Dallari Oralidade
humanos Debate do filme assistido da série “Cidade

dos homens”

16.10.08 19 Figuras de linguagem | Estudo sobre algumas figuras de AL 2h

linguagem

22.10.08 20 Figuras de linguagem | Estudo sobre algumas figuras de AL 1h
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linguagem (cont.)

29.10.08 21 Apresentacdo musical para os alunos do 1° ano 1h
06.11.08 22 Estudo de género Leitura e analise de algumas “Tirinhas” Leitura 2h
textual
07.11.08 23 Variacdo linguistica Leitura do texto “Ai, Galera” de Luis Leitura 2h
Fernando Verissimo AL
Discussao sobre variagdo linguistica,
oralidade X escrita
Estudo comparativo Comparacao entre as caracteristicas do
de géneros textuais género textual “Tirinhas” e “Cronica”
12.11.08 24 Estudo de género Caracterizagdo do género textual “Texto AL 1h
textual teatral” Oralidade
Discusséo sobre a obra “O Auto da
Compadecida” de Ariano Suassuna
19.11.08 25 Conteudo de Correcdo da prova do vestibular seriado da 1h
vestibulares UPE
20.11.08 26 Estudo de género Caracterizagdo do género textual “Texto AL 2h
textual teatral” Oralidade
Discussao sobre a obra “O Auto da
Compadecida” de Ariano Suassuna (cont.)
26.11.08 27 Estudo comparativo Comparagao entre as caracteristicas do Leitura 1h
de géneros textuais género textual “Texto teatral” e “Cronica” | AL

5.2.1 Conteudos e objetivos para o eixo de analise linguistica

Quadro 14 - Mapa de eventos da aula 03 do professor Daniel

Data 13.08.08
Evento Estudo de categorias gramaticais — Significacéo das palavras
Duracao 13h35min as 13h45min
13h45min as 14h10min
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, dando continuidade ao trabalho com as questdes sobre semantica

1.2
1.3

14

15

iniciado na aula passada. Escreve, no quadro, Semantica (sinbnimos, antdnimos,

polissemia, ambiguidade). Pergunta aos alunos o que se estuda quando se estuda semantica

Alguns alunos levantam hipoteses: os significados das palavras

O professor diz que essa area se preocupa com o sentido das palavras e solicita que alguns

alunos expliquem o significado de sinbnimo, anténimo, polissemia e ambiguidade

Esses alunos respondem sem dificuldades e as defini¢des sdo na perspectiva da gramatica

normativa

O professor inicia a resolucdo/correcdo da atividade que esta na pagina 203 do livro
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didatico adotado “Portugués: linguagens”, de Cereja e Magalhdes (Anexo 12). A
questdo versava saber a diferenca de sentido entre dois enunciados ( Rubens e Marcia

estdo se separando, vocé sabia? / Rubens esta se separando de Marcia, vocé sabia?)

1.6 Umaaluna faz a leitura da 12 questdo e alguns alunos respondem sem dificuldades
1.7  E feitaa leitura da 22 quest&o. O professor pergunta o que é gradagio
1.8 Os alunos tentam chegar a resposta
1.9 O professor explica que gradacdo tem a ver com nivel, relacdo de crescimento. Ocorreu
tal explicacdo porque a questdo solicitava que os alunos comparassem quatro enunciados
colocados, no quesito, para que respondessem em qual dos enunciados ha uma relacdo de
complementaridade e em quais dos enunciados tém gradacdo entre os anténimos. A
medida que o professor lia os enunciados, os alunos diziam as respostas sem
dificuldades. Para ilustrar: foi lido o enunciado — Nosso apartamento ndo é pequeno nem
grande. Os alunos disseram que havia gradacéo
1.10 OQutro aluno 1& o 3° quesito. Nele, hd& um andncio. O professor pergunta o que a
propaganda pretende “vender”. Em seguida, discute a questao que consiste em:
Veja 0 anincio ao lado. Na parte superior do aniincio se Ié o seguinte enunciado: “Todo
mundo pro Xadrez”. a) Que palavra desse enunciado apresenta polissemia? b) Qual é o
sentido dessa palavra, considerando apenas a parte verbal do antincio? c) Que novo
sentido ela apresenta quando se considera também a parte visual do anincio? (H&4 uma
imagem com varias camisas de estampa de xadrez. A propaganda é da bunny’s)
1.11  Os alunos respondem adequadamente
1.12 O professor passa uma nova atividade para casa: 0s alunos devem pesquisar em
propagandas exemplos de polissemia e devem trazer esses textos, na proxima aula, para
discussdo em sala.
Quadro 15 - Mapa de eventos da aula 19 do professor Daniel
Data 16.10.08
Evento 01 Estudo de categorias gramaticais — Figuras de pensamento
Duracéao 10h20min as 10h50min
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, solicitando que os alunos formem duplas para realizar uma
atividade sobre figuras de linguagem. Distribui para os alunos uma ficha intitulada
“Figuras de linguagem II”. Solicita que uma aluna faca a leitura da figura de pensamento
antitese. Apos a leitura, o professor explica que a antitese é a figura que trabalha com os
opostos. Reler os versos de Camdes que esta no material e lembra um trecho da musica
“O quereres” de Caetano Veloso para exemplificar sua explicacio
1.2 Outro aluno continua a leitura. A figura agora é eufemismo
1.3 O professor explica que o eufemismo trabalha a ideia de minimizar, suavizar as
informacdes
1.4 Outro aluno Ié sobre hipérbole. O professor comenta que o proprio nome da figura indica

seu significado “hiper”
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1.5 E assim segue a leitura e a explicacdo das figuras ironia, prosopopéia, apostrofe e
gradagcdo. Em suma: o aluno Ié a definicdo que estda na ficha e o professor faz
comentarios e da exemplos sobre a mesma. Na figura de linguagem gradacdo, o
professor pergunta qual a sua palavra primitiva

1.6 Um aluno responde: grau

1.7 Entdo o professor explica que a gradacdo é a ideia de nivel, de grau tanto crescente
quanto decrescente

1.8 Inicia o estudo sobre as figuras de sintaxe ou construcdo. E, assim como ocorreu com as
figuras de pensamento, o professor escolhe um aluno para a leitura do conceito, na ficha,
e depois faz comentarios. As figuras vistas foram elipse, zeugma, polissindeto, assindeto,
pleonasmo e anéafora

1.9 Na explicacdo da figura zeugma, o professor diz que a palavra suprimida na oracéo —
vocé chegou. Ela ndo — foi o verbo e explica que a concordancia feita, na frase, nao foi
gramatical, mas sim semantica

1.10 Ja na discussdo de polissindeto, o professor solicita que os alunos classifiguem a
conjuncao e presente na oragdo que serve de exemplo

1.11 Uma aluna diz que a conjuncéo é aditiva

1.12 Pergunta, ainda, qual a classificagdo de “mas” e outro aluno responde que ¢é adversativa

1.13 Sao feitas as leituras de assindeto, pleonasmo e anéfora e dadas as explicacBes

1.14 O professor faz a leitura de um quadrinho no final da ficha.

Evento 02 Resolucdo e correcdo de atividade sobre figuras de linguagem

Duracéo 10h50min as 12h

Descricéo 2.1 Em seguida, distribui mais uma ficha. Ela cont¢ém uma atividade de fixac&o sobre o
assunto estudado (Anexo 13). O professor orienta que, em duplas, eles devem responder as
questdes propostas. Distribui uma terceira ficha com outras figuras de linguagem. E uma
ficha complementar (em anexo)

2.2 Inicia a correcdo da atividade. O exercicio é de multipla escolha. Lé o 1° quesito no qual
eles devem classificar a figura de linguagem empregada

2.3 Os alunos respondem: ironia.

2.4 O professor pede para que um aluno identifique na frase o que estd provocando a ironia.
Eles leem — Burra como uma porta / um amor

2.5 O professor 1é€ o 2° quesito e explica o porqué do uso de expressdo “o pé da mesa”. A
questdo pede que se identifique a figura que ocorre nos versos citados na questdo. Ha
alternativas com figuras néo vistas em sala nem presentes nas fichas didaticas

2.6 Umaaluna é escolhida para ler o 3° quesito.

2.7 O professor pergunta o que €é visdo antagdnica

2.8 Outro aluno responde qual a figura da linguagem presente e que ela representa ideias
opostas

2.9 E assim o professor segue para 0s quesitos quatro, cinco e seis. Um aluno I, ou o

professor ou a turma da a resposta, cabendo ao professor explicar o significado, o sentido
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das figuras. Sdo exercicios que apresentam frases, versos ou estrofes de textos, com a
finalidade de identificar a figura utilizada

2.10 No 7° quesito, os alunos ddo como resposta a alternativa que contém hipérbole. O
professor explica que a figura que atende a essa questdo é a perifrase, pois ¢ a figura que
traz caracteristicas a um termo. E afirma que quem colocou hipérbole nédo esta errado, mas
perifrase era a resposta. Pede para que eles pulem o 8° quesito, pois 0 assunto vicios de
linguagem, ainda, ndo foi estudado. O professor faz a correcdo das questdes 9 e 10. E Pula
a questdo 11 porque o conteldo tratado era colocacdo pronominal

2.11 Os alunos apenas identificam as alternativas e ndo apresentam dificuldades

2.12 O professor 1é o texto de Mill6r Fernandes presente na 132 questdo. Eles tém de identificar
0s substantivos de um trecho tirado do texto. Os meninos identificam a letra (a) énibus —
trombada — fabricas . N&o h& discussdo sobre o texto, substantivo e suas fun¢bes no texto

2.13 Solicita que uma aluna responda a letra (a) da 152 questéo e outra a letra (b) — a proposta é
identificar os adjetivos de outros trechos do texto de Millér. Sao identificados os adjetivos
e 0s substantivos por eles caracterizados

2.14 Na questdo 16, pede para que um aluno faga a leitura. E muitos alunos respondem que as
palavras destacadas das frases na questdo pertencem a mesma classe gramatical.

2.15 A fim de resolver essa resposta inadequada, o professor pergunta qual é o substantivo da
frase |

2.16 Os alunos respondem “meninas” e que “gra-finos” ¢é, entdo, adjetivo nas duas oragdes

2.17 O professor 1€ a frase Il e pergunta qual a func&o sintatica de gré-finos

2.18 Os alunos dizem que ¢ “sujeito”

2.19 O professor pergunta a turma: morfologicamente que classe gramatical assume o papel de
sujeito, substantivo ou adjetivo?

2.20 Os alunos respondem que é o substantivo

2.21 O professor questiona: se é assim, qual € entdo a classe gramatical de gré-finos?”

2.22 Eles a partir da reflexdo feita pelo professor justificam a diferenca na classe gramatical e

reformulam suas respostas

As aulas aqui selecionadas para descrever e analisar 0 que seria proprio do ensino de
analise linguistica relacionam-se a uma area da linguagem com estudos ainda muito recentes,
mas demasiadamente relevantes para a compreensdo da lingua numa perspectiva discursiva e
pragmatica: a Semantica. Desse modo, incluir, no curriculo do ensino médio, estudo sobre o
significado e as relacbes de sentido é enriquecer o ensino de lingua materna, visto que o
tempo dedicado a esse contetido, na maioria das vezes, é insuficiente quando comparado aos
contetidos de correcdo, reconhecimento, anélises morfossintaticas etc.

E também ir ao encontro das propostas dos PCN (1999) que recomendam que o

ensino de AL deva abranger aspectos ligados aos processos de construcdo da significacdo, ao
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Iéxico e as redes semanticas, como também apontar para uma compreensdo de que a fronteira
entre o signo e o sentido néo é facil de demarcar.

Gostariamos de evidenciar, antes de nos aprofundarmos nas analises, 0s motivos que
nos levaram a escolher esses dois encontros. Entendemos que as aulas dos dias 13.08,
16.10.08 e 22.10.08, por abordar um conteudo proprio da analise linguistica, seriam um rico
material para reflexdo. Outro aspecto é fazer uma comparacdo entre essas aulas para
compreender a abordagem desses conteldos na pratica docente de Daniel, enriquecendo
nossas analises.

O recorte e 0 enfoque dados ao tema em tela, a nosso ver, embora de grande
relevancia, foram pouco esclarecedores. Isso porque, nas relacdes com a linguagem
vivenciadas nas aulas de LP, sempre deve-se buscar ampliar as formas de interagdo por meio
de novas possibilidades de expressdao e compreensdo do(s) sentido(s). Além disso, essa
interacdo poderia ser melhor explorada.

Conforme o quadro 14, em uma das aulas, foi abordado o estudo de nocdes de
semantica (sinénimos, polissemia, antonimia). Docente e estudantes revisaram esses conceitos
e, em seguida, o professor solicitou que a turma fizesse a atividade proposta no livro didatico
sobre o assunto. Na segunda aula relatada, o tema em foco foi o estudo das figuras de
pensamento e de sintaxe. Foram lidos os conceitos de cada figura, foi vista sua aplicabilidade
em frases e realizada uma atividade de fixacdo, dessa vez trazida pelo professor. Era
necessario identificar as figuras presentes nas frases e em fragmentos de textos.

No primeiro momento, o professor inicia a aula, definindo semantica como sendo a
ciéncia que estuda a significacdo e trazendo alguns conceitos de (antonimia, sinonimia,
polissemia, ambiguidade). Esse trabalho pode até se apresentar, inicialmente, dessa forma,
visando introduzir conteidos que abordem a construcédo de sentido, o estilo, 0s modos como a
lingua se estrutura para cumprir o seu papel etc.; entretanto, provavelmente, pouco ajudaré a
perceber e usar, por exemplo, o recurso da ambiguidade e da polissemia no género textual
propaganda, ou o recurso da sinonimia na formulacdo de parafrases. A ampliacdo do
vocabulério, por meio das relacBes de sentido, deve fazer o aluno entender, além dos sentidos
que as palavras expressam, por exemplo, o papel que a substituicdo de uma palavra por outra
desempenha na construgdo da continuidade do texto. Analisando esse aspecto gramatical,
Suassuna (2006, p.30) afirma:

Dois aspectos especificos do ensino-aprendizagem da gramética sdo emblematicos:
0 vocabuldrio e a ortografia. No primeiro caso, é interessante notar como o trabalho
pedagégico € centrado na palavra, em particular no estudo do sindnimo e do
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anténimo. O problema néo é tanto o da recorréncia desse conteido ao longo das
diversas séries do ensino fundamental e médio, mas a ideia de que sinénimos e
antdnimos sdo conceitos em si.

Antunes (2007, p. 45) colabora com a discusséo, acrescentando que

Todo falante, para ser eficaz, precisa saber, em cada situacdo, que tipo de
vocabulario empregar (vocabulario técnico, especializado, fora do usual, comum,
literal, metaférico, coloquial). Logo, atividades de exploracdo das variedades
lexicais sdo bastante significativas, com énfase, é claro, na ampliacéo do repertorio
disponivel. Para isso, deve-se ir além das listas de sindnimos e incluir, na sequéncia
de textos, a exploracdo de antébnimos, de palavras de sentido afim; de hiperdbnimos
(...); de parténimos (...)

Com esse enfoque, o professor nos faz entender que, possivelmente, a perspectiva
adotada por ele é a de que o sentido seria externo a linguagem, ou seja, estaria nas proprias
coisas. Nesta visdo, como nos explicam Pietroforte e Lopes (2004), as linguas seriam como
gue nomenclaturas anexas as coisas de um mundo preliminarmente discretizado e recortado.
O mundo seria, portanto, 0 mesmo para todos e a lingua, um cddigo transparente e
homogéneo.

Contudo, ao analisarmos as questdes que os alunos tiveram que responder, propostas
pelo livro didatico, é possivel identificar, em certa medida, que a concepcdo de semantica
proposta no manual toma a producdo de sentido como um fendémeno humano, logo,
dependente da sua insercao socio-historica e cultural. A prova € a Gltima questdo, na qual 0s
alunos precisavam perceber os diferentes sentidos para a expressao “Todo mundo pro xadrez”
utilizada num anuncio publicitario e como essa ambiguidade (provocada pela imagem: véarias
camisas estampadas com xadrez) auxiliava a fungdo comunicativa e o sentido do texto.

Desse modo, podemos inferir que os alunos tiveram contato com uma perspectiva
discursiva. Porém, como ndo houve uma reflexdo explicita, organizada e relacionada com o
texto e o contexto, € bem provavel que os alunos tenham entendido que a construcdo e a
relacdo de sentido proprias da linguagem ocorram de forma automatica e/ou
descontextualizada, e ndo sejam capazes de perceber essas mdaltiplas possibilidades de
expressao linguistica nem de ler efetivamente as entrelinhas nos diferentes textos da nossa
cultura.

Em relacdo a segunda atividade didatica, a semelhanca da primeira, 0 conceito de
figuras de pensamento e de sintaxe, as frases prontas e descontextualizada e os exercicio de
identificacdo em frases extraidas, principalmente, de autores classicos, como ocorre em

gramaticas escolares, configuraram a aula.
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De acordo com a observacédo da ficha e do relato, a producgéo da atividade focou em
identificar / classificar as figuras de linguagem empregadas. Nao houve a oportunidade de
compreender o sentido que estas conferiam ao texto. Assim, ndo houve, por exemplo, uma
andlise de que efeitos de sentido o emprego da aliteracdo causava nos versos Vozes veladas,
veludosas vozes (da quinta questdo) como também em todo 0 poema, ou de como essa figura
se relacionava ao projeto de linguagem que propunha o simbolismo no qual o texto e o autor
estdo inseridos. Deixou-se ainda de perceber a relacéo existente entre essa repeticéo e o titulo
(Violdes que choram) e a temaética (exposicdo do estado da alma, da dor de existir, do
profundo pessimismo em que se encontra o eu-lirico).

Ficou a ideia de que, ao ler a definicdo, relaciona-la a um exemplo e reconhecer
essas figuras em frases ou em fragmentos de textos, os alunos seriam capazes de usa-las nas
suas producdes textuais. Acreditamos que esse tipo de abordagem contribui pouco para que o
aprendiz entenda, por exemplo, a ironia t&o recorrente nos textos de Machado de Assis, ou
para que saiba usar a figura zeugma de modo a ndo construir textos desconexos e ambiguos.

O professor Daniel prop6s o ensino de um contetdo relevante e tentou concebé-lo
dentro de uma perspectiva discursiva, funcional, mas o estudo acabou néo se voltando para a

producdo de sentido ou para uma compreensao mais ampla dos usos e do sistema linguistico.

5.2.2 Procedimentos metodoldgicos adotados para o ensino de analise linguistica

Quadro 16 - Mapa de eventos da aula 08 do professor Daniel

Data 12.09.08

Evento 01 Estudo de categoriais gramaticais — Classes de palavras

Duracéao 07h33min as 09h

Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, solicitando que a turma se organize em duplas. Explica que ele
ditara um questionario, e essas questfes deverdo ser respondidas com base no texto que foi
distribuido e lido na aula anterior — “A disciplina do Amor” de Lygia Fagundes Telles
(Anexo 14). Os alunos recebem uma ficha sobre as classes gramaticais que também devera
ser utilizada para auxiliar as respostas das questdes

1.2 O professor comeca a ditar as questdes que visam a identificar as classes gramaticais
presentes no texto. “Aponte 10 palavra que ddo nome aos seres” ou ainda “Aponte cinco
palavras que exprimem agao”

1.3 Uma aluna comenta que essa atividade ja foi feita anteriormente

1.4 O professor explica que foi realizada com outro texto e pergunta a turma qual a tipologia do
texto em questdo — narrativo ou argumentativo

1.5 Os alunos respondem: narrativo
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1.6 E o professor explica que é narrativo porque estd se contando uma histéria e ndo
argumentando sobre um ponto de vista. Alerta, mais uma vez, o grupo a usar a ficha suporte
sobre as classes gramaticais na resolucdo da atividade

1.7 O professor pede que eles fagam uma pausa para socializarem as respostas

1.8 Algumas duplas apresentam suas respostas da 1* questdo (a partir do texto, elabore cinco
questdes referentes ao texto). O professor vai comentando se as mesmas sdo adequadas ou
ndo, se estdo pontuais demais. Solicita que eles evitem fazer perguntas explicitas / apenas de
reconhecimento, mas sim perguntas que gerem reflexfes sobre o texto. E aproveita para
explicar a 5% questdo. Pergunta para turma o que é uma palavra invariavel

1.9 Alguns alunos respondem

1.10 Entdo pergunta quais as classes gramaticais que ndo sofrem variacdo. Ele mesmo responde

1.11 Os alunos voltam a responder 0s quesitos e o professor sai para buscar um material didatico.

E o livro “Contextualizando a gramatica”, de Newton Avelar Coimbra. Distribui para os

alunos o0 manual e explica que o livro é uma gramatica didatica que eles devem consultar,

pois a mesma os auxiliara a responder as questoes e esclarecer davidas. O professor explica
também que trouxe esse material, pois percebeu que muitos alunos ndo estavam
conseguindo responder as questdes. N&o estavam sabendo o que eram as classes gramaticais,

mesmo sendo um assunto estudado desde a 52 série.

Evento 02 Explicacéo de atividade
Duracéo 09h as 09h10min
Descricdo 2.1 O professor vai ao quadro e escreve um numeracdo de 1 ao 10. Solicita que formem duplas,
escolham um ndmero e, a medida que essas duplas vao escolhendo, o professor escreve, ao
lado de cada nimero, os nomes deles
2.2 Comenta que cada nimero representa uma classe gramatical e que os alunos daquele
ndmero apresentardo um seminario sobre essa classe. Portanto, as duplas que ficaram com
0 nimero 01 véo apresentar sobre substantivo, quem ficou com o nimero 02 falara sobre
adjetivo e assim sucessivamente
2.3 Explica que, na apresentacdo, eles devem falar sobre o conceito, a fun¢do e analisar
exemplos para cada classe. A exposic¢do durara de 10min
2.4 O professor reforca que eles ndo devem entrar em pormenores, mindcias, mas devem
apresentar uma pesquisa que os faca perceber a diferenca entre essas classes
2.5 Solicita que os livros sejam devolvidos. A aula se encerra.
Quadro 17 - Mapa de eventos da aula 09 do professor Daniel
Data 17.09.08
Evento 01 Seminario — Classes de palavras
Duracao 13h25min as 13h50min
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, solicitando que o grupo preste atencdo e respeite as

apresentagdes dos colegas

1.2 Esclarece que as apresentacdes serdo sobre as classes substantivo, conjuncao e artigo
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1.3 A primeira dupla vai a frente e o professor se senta no meio da sala para ver as
apresentacdes*®

1.4 Ao término das apresentagdes, o docente faz algumas consideragdes. Dentre elas,
destacamos sua decepcdo em saber que apenas trés duplas fizeram o trabalho e que alguns
alunos apenas reproduziram o que foi pesquisado, uma espécie de “copia e cola”

1.5 Da algumas informacdes sobre a prova, o proximo livro da leitura, as notas

1.6 O professor diz que podem aproveitar o tempo que ainda resta para ler o livro de Lima

Barreto “O homem que falava Javanés”. Encerra a aula

Quadro 18 - Mapa de eventos da aula 10 do professor Daniel

Data 18.09.08
Evento 01 Apresentacdo de seminarios
Duracéo 10h20min as 11h
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, colocando, no quadro, o contelldo para a proxima avaliacdo —
classes gramaticais, trovadorismo, classicismo, tipos de cantiga
1.2 Solicita que a primeira dupla se apresente. Eles falam sobre advérbio.
1.3 Em seguida mais duas duplas ou trios se apresentam. Falam, respectivamente, sobre
numeral e pronomes pessoais e possessivos
1.4 O professor interrompe as apresentacdes e diz que amanh eles continuam. Esclarece que o
trabalho escrito da pesquisa deve ser entregue a ele para corre¢ao e apontamentos.
Evento 02 Resolucgdo de atividades e estudo de elementos textuais-discursivos
Duracéo 11h as 11h55min
Descricdo 2.1 Solicita que os alunos abram seus livros na pagina 105 e facam a leitura sobre a defini¢do

de texto e discurso (material em anexo)

2.2 Comenta que a partir da leitura, eles proprios construirdo o conceito de texto e discurso. E
gue pensar em texto é pensar em géneros textuais, e pensar em discurso é pensar em texto.

2.3 Solicita que dois voluntarios leiam o didlogo da tirinha presente no livro

2.4 O professor pergunta o que eles entendem com a tirinha — O texto retrata uma interacéo
entre o vendedor de um carro (seu dono) e um suposto comprador

2.5 Os alunos se posicionam

2.6 O professor aponta uma quebra de expectativa ocorrida no Gltimo quadrinho e pergunta o
gue isso causou a eles

2.7 Argumenta que é papel / caracteristica da tirinha despertar surpresa, graca, humor, quebra
de expectativa, tal como ocorreu no Gltimo quadrinho

2.8 Daniel pergunta, também, como a linguagem visual ajuda na construgdo do texto e aponta
alguns elementos sobre isso

2.9 Pede para um estudante fazer a leitura do 1° quesito e explica o que é linguagem informal.

A questdo pede que, baseado no quadrinho, os alunos identifiquem o tipo de comentario

*® A descricéo das apresentacdes dos alunos sera feita no topico 3.2.4.3, quando tratamos de AL e oralidade.
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realizado pelo vendedor do carro

2.10 Outro aluno 1€ a letra b) do 1° quesito, alguns alunos apresentam suas resposta, o professor
também se posiciona e da outros esclarecimentos

2.11 . Essa questdo solicita que os alunos elaborem uma inferéncia, a partir do discurso
assumido por uma das personagens. Os estudantes precisam identificar se a postura dessa
personagem é de quem quer comprar ou vender (a fala dessa personagem é depreciando o
carro)

2.12 Os alunos comentam que ele estd assumindo o papel de comparador porque sé coloca
defeito no carro

2.13 O 2° quesito e suas proposicbes sdo lidos, respondidos pelos alunos e discutidos pelo
professor. Nele, os alunos identificam a quebra de expectativa provocada pela tirinha, o
humor, tudo isso a servigo do género, e analisam a inten¢do comunicativa da personagem
em depreciar o carro etc.

2.14 O professor sugere que eles escrevam por escrito as respostas até agora construidas

2.15 Daniel retoma a discussao e solicita que um aluno leia a 3% questdo. O professor questiona
em que consiste o desvio da norma padrio na declaragdo “Eu amo ele” e como seria,
segundo a norma

2.16 Os alunos respondem “Eu 0 amo”. Mas um aluno esclarece que a outra forma ¢é possivel
também, pois a conversa é informal

2.17 O professor corrobora dizendo que a tirinha retrata um contexto informal, que esta na
perspectiva da oralidade, do coloquial e, por isso, é possivel. Pede para que essa discussao
seja registrada no caderno.

2.18 A medida que eles iam concluindo os registros, mostravam os cadernos para Daniel passar
um visto e serem liberados

Quadro 19 - Mapa de eventos da aula 11 do professor Daniel

Data 19.09.08

Evento 01 Apresentacéo de seminarios

Duracéao 07h35min &s 08h40min

Descricdo 1.1 O professor solicita que a primeira dupla se apresente. Diferentemente das outras

apresentacgdes, essa dupla elabora um cartaz e ao invés de ler as defini¢des, explica o resultado
da pesquisa. A classe gramatical estudada € interjeicdo

1.2 Mais uma dupla apresenta a pesquisa sobre interjeicao

1.3 Outras duplas se apresentam, discorrendo sobre verbos, preposicao e adjetivos

1.4 O professor, ao final das apresentagOes, vai a frente e comenta que 0 objetivo desses
semindrios era proporcionar a apropriacdo do conceito, classificagdo, funcdo das classes
gramaticais no texto. Ou seja, ele queria que os alunos identificassem o uso dessas classes no
texto. Exemplifica, comentando como seria 0 uso dos verbos na receita culinaria ou nas
manchetes de noticia de jornal

1.5 Argumenta que eles estdo com o “ran¢o” aprendido no ensino fundamental em decorar e
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repetir, ao invés de explicar e falar o que entenderam.

Evento 02 Estudo do texto e producao textual

Duracéo 08h40min as 09h10min

Descricdo 2.19 A atividade de apresentacdo dos seminarios sobre as classes gramaticais é concluida, entao
o professor solicita que uma aluna distribua uma ficha para turma que deve ser respondida
pelos estudantes individualmente (Anexo 16)

2.20 Daniel pergunta aos alunos se é possivel considerar o Cartum um texto

2.21 Os alunos se dividem na resposta

2.22 O professor explica que os textos podem ser verbais e ndo verbais. Pergunta onde podem
ser encontrados os Cartuns. Com ajuda dele, os alunos respondem “jornais, revistas,
internet”

2.23 O professor analisa a Charge, que est& na ficha, juntamente com os alunos. Ele faz leitura
da Charge e do 1° quesito. Os alunos discutem a resposta

2.24 Daniel pergunta para sala qual a estrutura candnica do texto dissertativo-argumentativo

2.25 Um aluno respondeu introdugéo, desenvolvimento, concluséo

2.26 O professor 1é o comando que esta na ficha e pergunta o que os alunos acharam do tema
“Somos todos vitimas de preconceito” e da pergunta “O preconceito ¢ o farol da sociedade
moderna?”

2.27 Os alunos déo suas opinides

2.28 O professor orienta que eles devem pensar sobre este assunto e, em seguida, fazer um
planejamento e um rascunho para, por fim, produzir um texto dissertativo-argumentativo

2.29 Uma aluna pergunta “por que farol da sociedade moderna”

2.30 O professor explica o que é farol

2.31 Um aluno vai até o professor para perguntar sobre a tematica e a estrutura da redacdo que
tem que fazer

2.32 O professor sugere que eles olhem para a questdo politica e social da familia retratada na
Charge

2.33 Uma aluna mostra sua producédo para o professor que faz comentérios e da orientagdes

2.34 O professor comenta que o texto terd varias versoes.

Ao observarmos o quadro 13, em que temos uma sintese dos conteidos e atividades
realizadas pelo professor Daniel, percebemos, claramente, que o texto foi posto no centro de
todo o processo pedagogico. Nessas atividades, por exemplo, os mais diferentes textos foram
lidos e caracterizados quanto a sua macroestrutura e fungdo sociocomunicativa, produzidos,
reescritos, comparados, inclusive com textos ndo-verbais (filmes, charges, pinturas...). Tal
escolha vai ao encontro das concepcdes defendidas neste trabalho. No entanto, o texto quase
néo foi analisado / compreendido em seus aspectos discursivos e, principalmente linguisticos.

Quase porgue consideramos o estudo das caracteristicas do género textual uma atividade de
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andlise linguistica, entretanto esse estudo ficou também numa perspectiva macro (estrutura,
funcdo, suporte, etc.).

Essa assertiva pode ser comprovada com a leitura dos eventos das quatro aulas
selecionadas dos quadros 16, 17, 18 e 19 em que se apresentam varios aspectos / fatos
significativos para a compreenséo, ainda que de forma restrita, do tratamento dado ao texto e
aos fendmenos linguisticos.

Comecemos pela andlise do trabalho que foi realizado com as categorias gramaticais
— classes de palavras. O professor prop6e um exercicio que traz questdes em que os alunos
devem identificar, a partir do texto “A disciplina do amor”, de Lygia Fagundes Telles*,
algumas classes gramaticais. Tais questdes trazem um comando conceitual dessas classes de
palavras que ora se norteia por critérios semanticos, ora por critérios funcionais e, ainda,
morfoldgicos. Os alunos precisavam também elaborar cinco perguntas de compreensao
textual. Segue a reproducdo das questdes, tal qual sugerida pelo exercicio:

Exercicio
A partir do texto, elabore cinco questdes referentes a ele.
Aponte dez palavras que ddo nomes aos seres.
Apresente duas palavras que substituem os nomes.
Aponte cinco palavras que exprimem agéo.

Identifique, no texto, cinco palavras invaridveis e classifique-as morfologicamente.

I e A

Apresente, ao menos, duas palavras que estdo ligando oragoes.
Mesmo sem realizarmos uma analise mais demorada da atividade, é possivel
perceber o texto sendo usado como pretexto para analises gramaticais convencionais. Ou seja,
as atividades de contetdos gramaticais que outrora eram realizadas por meio de frases, nessa
nova situacdo, sao feitas com o uso do texto. No entanto, 0 que muda, conforme explica
Mendonca (2006b, p.74), “é que as frases ndo mais sdo apresentadas de forma isolada, pois
fazem parte de um texto, porém isso ndo significa que se trabalhe com o texto em si...”
Outro fato que confirma essa pratica descontextualizada do ensino de gramaética é a

fala de uma aluna ao questionar o docente sobre a razéo de terem que realizar essa atividade:

A.: Professor, nos ja fizemos essa atividade!

P.: Sim, mas ela foi realizada com outro texto.
Geraldi (1996, p. 133, 134) apresenta um relato pessoal que ilustra de modo ludico,

mas reflexivo, uma atividade escolar que foi solicitada a sua filha sobre a tradicional forma de

4T \/er anexo 14.
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tratar esses conteldos gramaticais. Mesmo correndo o risco de fazer uma citacdo extensa,

pensamos que vale a pena explicita-la:

Registro aqui uma experiéncia de discussdo com minha filha, quando aluna de 52
série. Em aula, a professora havia dado uma definicao tradicional e escolar de verbo
(palavra que exprime acéo, estado e fendmeno da natureza). A licdo de casa, é claro,
foi identificar os verbos de um texto (um uso comum e pobre de textos na escola).
Diante da tarefa a realizar e com base na “defini¢cdo” estudada, o texto ficou bordado
de “sublinhados”. (...) Mas desconfiou: eram muitos verbos! Pediu-me que olhasse a
licdo.(...) Nao entendeu por que eu insistia que devia sublinhar é e estdo, recursos
muito frequentes no texto.(...)

Sugeri-lhe, entdo, que colocasse no lugar da propria palavra sublinhada “uma
formula que haviamos combinado, para ver se resultava em algo que ela diria: “O
nos trabalhamos foi dificil”. A reacéo foi imediata: é claro que ndo vou dizer isso,
mas também ndo vou dizer: “eu nds encontramos os colegas e aqui (eu encontrei os
colegas) vocé disse que eu acertei!

()

O resultado de todo o trabalho foi que ela achou muito dificil identificar verbos e
ndo sabe para que fazé-lo; eu fiquei com uma questdo para resolver. Nos novos
exercicios, ela foi “quebrando o galho”, acertando aqui, errando acola. Infelizmente,
até hoje ndo entendeu para que classificar as palavras (e nem eu entendo para que ela
deve saber fazer isso...).

Chama-nos também a atencdo que a responsabilidade de construir o conhecimento e
assim realizar a atividade de modo competente € do aluno. Ele precisa entender o comando
que conceitua as classes gramaticais segundo os mais diferentes critérios e, ainda, relacionar
esses conceitos com as classes as quais se referiam. A titulo de ilustracéo, a defini¢do dada ao
substantivo se baseou no critério semantico (palavras que ddo nomes aos seres), a do
pronome, no critério funcional (palavras que substituem os nomes), ja com relacdo as das
classes preposicdo, advérbio, conjuncdo, o critério adotado foi morfoldgico (palavras
invariaveis).

Percebemos, na fala do professor, essa responsabilidade atribuida ao aluno — “Vocés
devem ter atencdo nas definices das classes de palavras para encontrar a resposta.”
“Utilizem a ficha das classes de palavras que tem as definigdes e as classificagdes dessas
classes para conseguirem responder as questdes. ” Em outro momento, vai até a biblioteca da
escola e traz para os alunos o livro didatico “Contextualizando a gramatica” de Newton
Coimbra. Dai comenta: “Esse livro € uma gramatica didatica que pode ajudar a vocés
esclarecer as duvidas das classes de palavras... Consultem!”

O fato € que a maioria dos estudantes ndo conseguiu realizar a atividade. Eles
apresentaram dificuldades para, a partir dos conceitos e classificagOes, localizar os termos,
reconhecer e diferenciar as classes gramaticais. Eis que, diante desse contexto, o professor

interrompe a atividade e reorganiza o processo didatico, solicitando a realizagdo de um
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seminario. Julgamos significativa essa postura de repensar o plano didatico em funcéo de uma
real/legitima necessidade de aprendizagem, como também entendemos a relevancia de
estudantes do ensino médio ter autonomia e competéncia para pesquisar e manusear manuais
técnicos (como gramaticas).

Por essas razdes, defendemos que as atividades explicitadas ficaram em torno de uma
gramatica desvinculada dos usos reais da lingua, de frases e palavras soltas, voltada para
nomenclatura e a classificacdo das unidades. (ANTUNES, 2003)

A orientagdo dada a turma foi que a mesma seria dividia em duplas ou trios e cada
grupo deveria ficar com uma classe de palavra a fim de realizar uma pesquisa sem muita
profundidade, mindcias, apenas deveriam apresentar o conceito, as classificacbes e/ou
subdivis@es, e exemplos para demonstrar. Reconhecemos o esforco do professor em fazer, por
meio da pesquisa, com que seus alunos soubessem, por exemplo, diferenciar um adjetivo de
um advérbio, uma conjuncdo de uma preposicao, isto é, tivessem o dominio das classes de
palavras, uma vez que eles ainda apresentavam dificuldades conceituais, funcionais e
classificatdrias (cf. eventos 2.1 a 2.5 da tabela 11).

Além disso, acreditamos que a atividade foi pensada a partir dos objetivos
selecionados no guia de aprendizagem para o0 1° ano, terceiro bimestre. De acordo com o
documento, os alunos devem ser capazes de reconhecer as classes gramaticais, buscando
identifica-las dentro de um contexto de uso coeso e coerente, identificando o seu aspecto
funcional, porém a forma com a atividade foi estruturada dificilmente proporcionaria aos
alunos a compreensdo de uma gramatica que abrange o conjunto de regras que especificam o
funcionamento de uma lingua e em funcéo do que as pessoas falam, ouvem, leem e escrevem
nas praticas sociais de uso. Aqui, a gramatica foi confundida com nomenclaturas e
classificagfes. Ndo desconsideramos a importancia de se fazer atividades em que os alunos
aprendam as especificidades das classes gramaticais, facam analise metalinguisticas, e que
isso até ocorra fora do texto, mas essas atividades ndo devem ser resumidas a identificacdo e
classificacdo de termos no texto ou em frases ou ainda ser um estudo em si mesmo.

Geraldi (1996a) comenta que um longo tempo é demandado, na escola, o estudo das
classes de palavras. Os alunos até aprendem os nomes e as defini¢des, fazem exercicios, mas,
dificilmente, conseguem entender a razdo de tais classificacbes. A partir desse discurso de
Geraldi, pudemos deduzir que o professor Daniel reconhece esse longo tempo dedicado a
andlises e classifica¢cbes morfologicas — ao afirmar, por exemplo, que eles estudam as classes
gramaticais desde a 5% série — reconhece também a necessidade de estudar essas categorias

considerando o género textual. No entanto, precisa ainda se apropriar, por um lado, de como
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0s estudantes internalizam e compreendem as questBes gramaticais dentro das praticas
discursivas e, por outro, como se configura o estudo da analise linguistica a servico dos
géneros.

Um segundo aspecto a ser examinado é o procedimento didatico adotado. Ao término
das apresentagdes, tecendo comentario sobre os seminarios, Daniel comenta que esperava
deles um estudo, uma reflexdo sobre as classes gramaticais a servi¢co dos géneros, ou seja, ele

queria que os alunos apresentassem uma pesquisa sobre 0s usos e as fungdes dessas categorias

gramaticais a servigo do género, mas reconheceu que houve “falha” também da parte dele na
orientacdo da atividade. Eis o comentario do professor:

“Esse momento de oralidade, o seminario das classes gramaticais passava pela
apropriacdo dos conceitos e da classificacdo dessas classes, mas, sobretudo, gostaria que
vocés percebessem essas classes dentro das caracteristicas proprias de alguns géneros (...)
por exemplo: como se comporta o verbo na receita culinaria e como se comporta o verbo
numa manchete de noticia no jornal (...) ou seja, provavelmente a minha forma de conduzir
ndo levou vocés a estarem refletindo determinados fendbmenos que podiam ser percebidos a
partir das classes gramaticais nos géneros (...)"

As palavras e reflexdo do professor Daniel vao ao encontro daquilo que Mendonga
(2006b, p.73) explicita como sendo o ensino da AL a servico dos géneros textuais. E
possivelmente nos da indicios para entender o que faltou para que as concepcdes de lingua, de

gramatica, de texto, atualmente propostas, se consolidassem nas aulas.

(...) a AL ¢é crucial no trabalho pedagégico com os géneros, ja que possibilita uma
anélise sistematica e consciente sobre o que h& de especial em cada género na sua
relacdo com as préticas sociais de que fazem parte.

E acrescenta (p. 76):

Nesse sentido, docente dever articular sempre o conhecimento macro sobre o género
— funcéo social, formas de circulacéo, interlocutores privilegiados, temas frequentes,
organizagdo geral da informagdo — e o conhecimento micro a respeito — estruturagéo
dos periodos, escolhas de palavras, expressoes, etc.

Dito de outro modo, o professor deve estar atento para o fato de que essa
organizacdo micro da sustentacdo para que o género cumpra sua funcdo social; as
escolhas linguistico-discursivas presentes num dado género ndo sdo aleatorias (...)
Alguns exemplos podem ilustrar esse fato: a) a presenca de verbos no imperativo ou
o infinitivo num género como o manual de instrugdes reforca o carater de orientagdo
que esse género tem...

Adotando esse ponto de vista, podemos afirmar que o professor Daniel ainda esta se
apropriando de como realizar um ensino de andlise linguistica como um instrumento para que

seus alunos ampliassem suas praticas de letramento. Logo, nas atividades relatadas, nem a AL
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nem o estudo da gramética sdo adotados para auxiliar o ensino da compreensdo e da
elaboracdo de textos orais e escritos.

Destacamos que ndo conseguimos perceber o critério usado pelo docente para
organizar suas aulas, j& que ele ndo adotava 0 modelo de ensino por projetos nem a
perspectiva da sequéncia didatica, embora o texto estivesse no centro da sua pratica. Desse
modo, lia-se, produzia-se textos, comparavam-se diferentes géneros, estudavam-se e
debatiam-se textos literarios. Porém as articulacdes entre os conhecimentos e os contelidos, ou
entre 0s eixos de ensino, ou ainda entre 0s proprios textos / géneros eram timidos e frageis.
Cabe ressaltar que ndo estamos defendendo que o docente devesse ensinar por meio de
sequencia didatica ou projetos. Nossa intencdo é apenas perceber que metodologia norteia a
pratica de Daniel e o impacto da mesma nas aprendizagens dos estudantes

Podemos ilustrar essa suposicdo refletindo sobre o momento da aula em que o
professor interrompe as apresentacdes dos seminarios, deixando-os para a aula seguinte, e
pede que os alunos abram seus livros na pagina em que ha um esclarecimento sobre o que seja
texto e discurso (cf. eventos 2.1 a 2.18 da Quadro 18). N&o ha relacdo entre a resolucdo da
atividade proposta pelo livro didatico e o debate em sala e os conteldos sobre as classes
gramaticais que vinha sendo estudado. A atividade proposta pelo livro didatico trazia,
basicamente, pontos sobre situacdo e intencdo comunicativa, 0 uso da linguagem em
interacdes do cotidiano, os papéis dos interlocutores no momento de interacdo, definicdo de
texto e discurso etc. Ha uma questdo, inclusive, que se discute 0 emprego do pronome “cle”
em contextos formais e informais da lingua. Nela, os meninos respondem se é certo ou ndo o
emprego do pronome pessoal ele na frase “Eu amo ele” segundo a norma padrao, mas ndo ¢
feita nenhuma ponte com o que foi estudado até entdo sobre essa classe de palavras nem sobre
sua importancia nesses processos de variacao (informal/formal).

Queremos destacar o fato de que um novo conteludo, supostamente, uma nova
competéncia havia sido introduzido na aula sem que houvesse alguma referéncia ao que ja
estava sendo estudado. Pensamos ser importante que o conhecimento sobre alguns aspectos
gramaticais fosse articulado com as atividades de compreensdo e producgédo textual, ou
estivesse ainda a servico da construcdo de sentido, do entendimento sobre aspectos textuais e
discursivos.

Ficou a impressdo de que eram duas aulas e dois aspectos distintos de lingua. De um
lado, discurso, género, leitura, producdo escrita e, do outro, classes gramaticais, regra,
semantica, estudo morfoldgico. Para completar, na aula seguinte, deu-se prosseguimento ao

seminéario das classes de palavras e, em seguida, um novo conhecimento foi colocado em
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discussdo — as caracteristicas estruturais da charge e do texto dissertativo argumentativo.
Contudo, mais uma vez, nenhuma relacdo foi estabelecida entre eles, embora, a nosso ver,
houvesse um contexto propicio para se estudar elementos linguisticos e discursivos nos
géneros em pauta, a saber: 0 uso das expressdes e operadores argumentativos para auxiliar na
construcdo da argumentacdo e 0 uso de pronomes e substantivos para a retomada do ponto de
vista na conclusdo do texto, ou seja, como as classes de palavras, visto que era o assunto em
pauta, contribuem para a funcéo, o sentido, a estrutura do texto dissertativo e da charge.

Desse modo, mesmo o0 texto se fazendo presente no processo de ensino, a
organizacao sistemética do seu estudo ndo segue a proposta de sequéncia didatica sugerida
por Dolz, Noverraz e Schneuwly. Como ja foi dito anteriormente, essa proposta consiste em
um conjunto de atividades didaticas em torno de um género textual realizadas em quatro
etapas: (1) apresentacdo da situacao; (2) producao inicial de um texto que tem como objetivo
servir de diagndstico dos conhecimentos que os alunos ja possuem e de suas dificuldades em
relacdo a esse género; (3) os mdédulos, momentos nos quais serdo vivenciadas atividades e
conteddos a fim de que os alunos superem as dificuldades apresentadas na producéo inicial e
por fim (4) a producéo final de um texto do género em foco evidentemente, na qual se espera
que o aluno ponha em prética tudo que foi estudado sobre o mesmo, servindo, assim, de
instrumento de avaliacdo da sequéncia (CF. DOLZ; SCHNEUWLY, 2004).

Por outro lado, se adotarmos a ideia de sequéncia didatica proposta por Brousseau
(1996), podemos encontrar como ponto convergente “a producdo de um conhecimento
determinado, como resposta a um problema proposto”. Aqui fazemos a relacdo com a
proposta didatica da realizacdo do seminario, a qual surgiu diante da dificuldade que os alunos
tiveram de perceber os usos das classes gramaticais no texto em estudo. Contudo, as
condigdes e o formato da atividade pouco contribuiram, a nosso ver, na produgdo de um
conhecimento significativo sobre lingua e sobre 0s usos dessas categorias no texto.

Podemos entdo, inferir, que os contetdos e as competéncias priorizadas por Daniel
giram em torno da aquisi¢do de conhecimentos gramaticais e estruturais dos géneros textuais,
mas ainda de modo prescritivo e normativo. Outra caracteristica identificada é que, na maioria
das vezes, cada aula girava em torno de mais de um dominio de estudo e havia constante uso
de exercicios como instrumento facilitador da interacdo didética.

N&o podemos desconsiderar, como hipétese explicativa, que a configuracéo de toda a
pratica docente, seja em relacdo aos conteudos e as competéncias privilegiados, seja em

relacdo as estratégias didaticas realizadas, ou até mesmo a avaliacdo sugerida foi influenciada,
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ora mais ora menos, pela proposta didatica e pelo livro didatico adotado pela instituicdo de
ensino. Como coloca Matencio (1999, p.136):
Dessa forma, mesmo se a interlocucdo em sala de aula ndo possui uma planificacdo
rigida, que seja previamente estabelecida, ela faz parte do projeto didatico do
professor que acompanha, por sua vez, um programa orientado pela instituicdo
escolar. Esse projeto didatico (...) qualifica a aula como um tipo de interacdo verbal

que visa sempre ao texto escrito, ndo somente como fonte de referéncia, mas
também para a verificagdo do que foi ensinado/assimilado.*®

Ainda fazendo referéncia aos estudos de Matencio, podemos elencar como ponto
forte, na pratica do professor Daniel, a compreensdo do seu papel na interacao didatica de sala
de aula. Percebemos que, durante todas as suas aulas, ele sempre exerceu a funcdo de
informar os alunos sobre o que seria estudado, de estimula-los e motiva-los na interagdo e de
avalia-los, mesmo que, em alguns momentos, esses critérios ndo fossem claros. Assim,
mesmo assumindo a hipdtese de que ndo se estabeleceu, nas aulas, uma sequéncia didatica aos
moldes do grupo de Genebra, o professor procura estabelecer uma interacdo didatica de forma
sistematica e fugia da perspectiva tradicional de ensino em que a transmissdo do contetdo, a
centralidade no professor, a exposicao retorica e a crenga de que a mente do aluno é lugar de
constante depdsito caracterizam esse modelo de ensino.

Por fim, gostariamos de evidenciar que foi possivel perceber na pratica do professor
Daniel a escolha de trabalhar a lingua de forma discursiva, promovendo a interacdo dos
alunos entre si e entre os mais diferentes textos. Era a partir deles que os contelidos e 0s
procedimentos didaticos se estruturavam. A preocupacdo de aproximar o estudo da lingua de
um ideal de competéncia e cidadania, era latente e constante no seu planejamento. Contudo,
compreendemos que, ao trabalhar os conteldos e desenvolver as competéncias que
particularmente seriam do eixo da AL, embora esteja no caminho do que preconizam as
teorias vigentes, o professor ainda ndo conseguiu concretizar plenamente essa perspectiva

discursiva e sociointeracionista da linguagem.

8 Em nota de rodapé, a autora esclarece que ao afirmar que a interacdo didatica visa sempre ao texto escrito, ela
(a autora) ndo estd desconsiderando que haja por parte do professor o ensino da modalidade oral, além da escrita.
Porém a intencdo dela é salientar que, devido as caracteristicas de institui¢do educacional, o texto escrito é uma
das formas privilegiadas para a aquisicdo e exposi¢cdo dos saberes escolares. E de fato o nosso professor
privilegiou mais géneros da modalidade oral que da modalidade escrita, principalmente nas suas avaliagdes. Até
mesmo quando havia a producdo de textos orais, como por exemplo, 0 seminario, era preciso produzir um texto
escrito para também servir de instrumento avaliativo.
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5.2.3 O trabalho com o texto

Quadro 20 - Mapa de evento da aula 05 do professor Daniel

Data 15.08.08

Evento 01 Estudo do género textual

Duracéo 07h40min as 08h50min

Descricao 1.1 O professor inicia a aula perguntando aos alunos se eles trouxeram a pesquisa solicitada na
aula anterior e explica que eles fardo um trabalho com tirinhas. Escreve no quadro “Atividade de
producdo escrita”. Explica que, a partir das tirinhas, eles produzirdo uma narrativa. Distribui
uma ficha com algumas tirinhas. Pergunta a turma se algum deles j& havia lido alguma vez
tirinhas. A maioria responde que sim. Pergunta também que caracteristicas as tirinhas
apresentam

1.2 No quadro, o professor vai pontuando as respostas e acrescentando outras informacoes
sobre o género textual

1.3 Um aluno comenta sobre a linguagem informal presente nas tirinhas

1.4 O docente pergunta como as falas dos personagens sao trazidas nesse género

1.5 Os alunos respondem em balGes e que ha diferenca entre eles

1.6 O professor explica que essa diferenca acontece porque é preciso representar diferentes
formas de se expressar

1.7 O professor pergunta se as tirinhas tém caracteristicas de uma narrativa e pontua os
elementos principais — tempo, enredo, personagem, lugar. Em seguida, solicita que uma aluna
leia 0 enunciado da ficha distribuida a eles

1.8 Os alunos iniciam a resolucdo da atividade presente na ficha. A atividade consiste em
preencher os baldes das falas dos personagens das tirinhas

1.9 O professor retoma a aula e informa que os alunos deverdo apresentar suas producdes

1.10 As duplas vdo se apresentando. S&o ao todo oito duplas. A medida que elas se apresentam,
o professor interage, fazendo perguntas e comentérios sobre a atividade realizada

1.11 O professor diz que, como vai tocar, as outras duplas se apresentardo na proxima aula.

Quadro 21 - Mapa de evento da aula 18 do professor Daniel

Data 08.10.08

Evento 01 Debate oral — Direitos humanos / cidadania

Duracgéo 13h20min as 14h10min

Descricao 1.1 O professor solicita que os alunos formem um grande circulo para realizar uma discussao
sobre o filme visto, na Ultima aula, da série Cidade dos homens. Distribui cdpias do texto
“Direitos humanos” de Dalmo Dallari (Anexo 17). Pergunta aos alunos o que eles entendem por
direitos humanos, em quais documentos sdo encontrados orientacfes, regulamentos para garantir

esses direitos
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1.2 Alguns alunos respondem: A Constituicdo Federal

1.3 O professor solicita que eles citem outros exemplos

1.4 Eles dizem: ECA, codigo de transito

1.5 O professor pede para uma aluna iniciar a leitura do texto. Interrompe a leitura e pergunta
se todos os lugares tém as mesmas leis. H4 um debate. Solicita que outro aluno continue a
leitura. O professor comenta, ainda, sobre a ideia defendida no 3° paragrafo. Defende a questéo
da tolerancia e respeito as escolhas religiosas e sexuais e solicita que mais um aluno leia o
paragrafo final e pergunta, apos a leitura, 0 que aconteceria se ndo houvesse as leis de transito
1.6 Os alunos déao suas opinides

1.7 Pergunta também por que existe ECA se ja existia a Constituicdo Federal

1.8 Os alunos respondem que essas leis sdo mais especificas e atendem mais pontualmente

1.9 O professor corrobora argumentando que essas leis servem para preencher lacunas e
resolver brechas de aspectos e questfes que a Carta Magna ndo tem como dar conta diante de
tantas especificidades

1.10 Mais dois alunos sdo solicitados a lerem os paragrafos restantes

1.11 Daniel solicita que agora eles pensem no episddio visto da série Cidade dos homens e que
pontes eles fariam entre o texto e o filme, que aspectos do texto poderiam ser relacionados ao
episodio

1.12 Um aluno comenta sobre as condi¢Bes de moradia (favelas) e diz que o direito a qualidade
de vida, boa moradia sdo desrespeitados. Outro aluno aponta a miséria e 0 desemprego e
argumenta que o direito negado é o de emprego

1.13 O docente pergunta como a educacéo foi abordada no filme

1.14 Os alunos discutem

1.15 Pergunta agora como a sexualidade foi abordada no episodio visto

1.16 Sdo dadas respostas discretas, tais como: Sem responsabilidade, ndo se preveniram, é
estimulada muito cedo

1.17 O professor fala sobre a sexualidade precoce e a exploragdo sexual que acaba sendo
comum dentro desses contextos. Por fim, solicita que em breves palavras, cada aluno comente
qual a cena que mais chamou a atencédo deles

1.18 Encerra a aula, lembrando que, na aula seguinte, sera estudado o texto “Peru de Natal” de

Mario de Andrade e que € preciso ler o texto.

Quadro 22 - Mapa de eventos da aula 22 do professor Daniel

Data 06.11.08

Evento 01 Estudo do texto — Caracterizacdo do Género Textual Tirinhas

Duracgéo 10h25min as 12h

Descricao 1.27 O professor solicita que eles formem duplas ou trios e distribui fichas com tirinhas de

Mafalda (Anexo 18). Solicita que eles facam a leitura para que discutam o0s temas
abordados nos textos. Inicia a discussdo sobre os temas que as tirinhas exploram

1.28 Na primeira tirinha, os alunos identificam: escola, ensino da escrita, burocracia. O
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professor pede para que dois alunos leiam o texto em voz alta

1.29 Daniel pergunta aos alunos o que eles entendem do uso das letras mailsculas nas falas de
Mafalda

1.30 Eles dizem que ela gritou

1.31 O professor explica que ha uma relagdo entre grafia e oralidade neste género textual.
Quer saber o que os alunos entendem por burocratas

1.32 Alguns alunos respondem que a ideia é criticar os professores, outro diz que a critica é a

demora para ensinar, outro ainda comenta que burocrata é aquele que faz o que quer

1.33 Daniel explica que é comum, até no EM, muitos alunos ndo saberem ler e escrever com

competéncia, e que burocracia € algo demorado e muitas vezes isso ocorre na escola

1.34 E lida a segunda tirinha. Os alunos dizem que a critica é para 0 governo que ndo faz nada

1.35 Daniel pergunta para turma se podemos identificar as tirinhas como sendo textos que

fazem criticas com humor parecido com das charges.

1.36 Eles dizem que sim

1.37 O professor pede que eles digam qual a situagéo posta na terceira tirinha e comenta que a

cultura do habito de ler entre em choque com a cultura midiatica. Solicita que um aluno
opine sobre a influéncia da televisdo na vida das pessoas. Em seguida, solicita que a
turma elenque elementos positivos da TV

1.38 Eles respondem: “informar, divertir, entreter, educar”

1.39 Daniel diz que ele vai ditar algumas perguntas para que os alunos respondam-nas em
seus cadernos. Faz a chamada enquanto os alunos realizam a atividade e, em seguida,
vai de banca em banca orientar, monitorar os alunos

1.40 Inicia a correcdo da atividade. O professor escolhe alguns alunos para que respondam,
deem sua opinido

1.41 Apbs a socializacdo das respostas, o professor comenta sobre a importancia e o papel
dos prefeitos e vereadores. Explica que os alunos precisam argumentar, dar exemplos
para defender suas opiniGes. Se eles dizem, por exemplo, que alguns governantes nao
prestam é preciso dizer as razfes, trazer provas para ndo ficar no senso comum

1.42 A ltima questédo é discutida e os alunos sdo liberados.

Neste momento da analise, escolhemos trés aulas que, ao lado do que ja foi descrito e
analisado até momento, poderiam caracterizar o trabalho realizado pelo professor Daniel com
o texto. Como ja afirmamos anteriormente, o docente organizava sua aulas, na maioria das
vezes, a partir do estudo das caracteristicas de um género textual (durante as observacdes
foram trabalhados os géneros: tirinhas, texto dissertativo-argumentativo, charge, cronicas,
texto teatral) ou a partir de um texto. Essa realidade demonstra que o docente possui 0
conhecimento das atuais teorias sobre o ensino de lingua que prescrevem, basicamente, que “o

ensino e a aprendizagem de uma lingua ndo podem abrir mdo dos textos, pois estes, ao
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revelarem usos da lingua e levarem a reflexdes, contribuem para a criagcdo de competéncias e
habilidades” (PCN+, p. 60). Ainda sobre a presenca do texto na sala de aula, Geraldi (1997, p.
105) destaca que
o trabalho com a linguagem, na escola, vem se caracterizando cada vez mais pela
presenca do texto, quer enquanto objeto de leitura, quer enquanto trabalho de
producdo. Se quisermos tracar uma especificidade para o ensino de lingua

portuguesa, é no trabalho com o texto que a encontraremos. Ou seja, 0 especifico da
aula de portugués é o trabalho com textos.

Na primeira aula deste segundo bloco (aula 22), o género textual em questdo é a
tirinha e, como é possivel ver no quadro 21, nos eventos 1.1 a 1.42, a atividade com género
textual se orientou no sentido de explorar suas caracteristicas estruturais e alguns dos seus
aspectos linguistico-textuais. Daniel solicitou a seus alunos que acionassem 0s conhecimentos
prévios deles sobre as tirinhas e juntos pontuaram, no quadro, as principais caracteristicas do
género. Apos a interacdo, o levantamento sobre essas caracteristicas ficou registrado da

seguinte forma:

CARACTERISTICA DO GENERO TEXTUAL TIRINHAS
Imagem
Linguagem Informal;
Fala dos personagens & postaw emv baldes;
Escritov e imagem se relacionam;

Presenca de elementos da nawrativaw - tempo; lugar, exvwedo; personagem.

Logo apds a caracterizacdo, que ocorreu com o apoio da ficha em que constavam
tirinhas e dos conhecimentos prévios dos estudantes, eles realizaram a atividade de preencher
os balbes das falas das personagens e socializaram suas producdes para o grande grupo. E
importante destacar que, no enunciado, é solicitado que os alunos, apds preenché-los,
escolham uma tira e elaborem um texto que apresente titulo, introducdo, desenvolvimento e
conclusdo, ou seja, produzam uma dissertacdo-argumentativa. Todavia, ndo vimos nesta nem
em outras aulas observadas, a solicitacao dessa atividade pelo professor nem a entrega do

texto pelo aluno. Vejamos a ficha que consistia em preencher os baldes das tirinhas
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Figura 01 - ficha com as tirinhas para completar os didlogos
Mendonca (2003, p. 204) discutindo sobre o trabalho com HQs na escola, explica:

A anélise mais especifica do género — sua constituicdo, formas de circulagéo,
subtipos — também pode ser objeto de trabalho pedagdgico na escola. Estudar
elementos iconicos como a forma e o contorno dos baldes (para a fala, o0 medo, o
sonho, o0 pesadelo, o pensamento, etc.), o tamanho e o tipo das letras (para
sentimento como raiva, o grito, o amor, a indiferenca, etc.) os sinais usados no lugar
das letras (para os palavrdes, para linguas estrangeiras ou extraterrestre), a
disposicdo do texto (sem paragrafo ou travessdes), por exemplo, e a relacdo disso
tudo com a producgdo de sentido e com as peculiaridades do género constitui, sem
duavida, material rico para o entendimento dos maltiplos usos da linguagem nas HQs.

Um aspecto relavante na atividade de preencher os balbes € a necessidade de se
realizar um trabalho cognitivo de inferéncias. Os alunos precisam “ler” o texto nao verbal
para construir o dialogo de forma coerente. Isso os faz entender que a qualidade da tirinha ou
dos géneros que relacionam linguagem verbal com desenhos reside na possibilidade de narrar,

de forma envolvente, relacionando adequadamente texto verbal e texto ndo-verbal. Porém,
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acreditamos que alguns elementos linguisticos e discursivos deveriam ter sido explorados
previamente, para entdo ser solicitada essa atividade. A prova € que alguns alunos nao
conseguiram produzir bons didlogos, ora porque eram mais narrativas do que dialogos, ora
porque essa relacdo (imagem/texto) ndo foi construida efetivamente.

Na terceira aula relatada (aula 22), o trabalho com as tirinhas se voltou para a leitura
e compreensdo das mesmas. Os alunos leram os textos, discutiram sobre suas temaéticas e
responderam a um questionario sobre os assuntos abordados.

Entendemos que o professor teve uma preocupacdo de discutir com seus alunos o
aspecto estrutural do género e de fazé-los perceber uma caracteristica marcante, a critica
politica e social. Assim, o género, de fato, foi objeto de ensino e aprendizagem e percebido
como uma entidade que se constitui com uma forma e uma funcdo, além de ser hsitoricamente
situado (Santos et al, 2006). O professor Daniel entende, a nosso ver, que 0s textos se
materializam em diferentes géneros textuais e que, portanto, é preciso trabalhar a diversidade
textual para que os alunos aprendam a ler e a escrever competentemente. E esse trabalho,
neste momento de interacdo, ndo se limitou a trazer apenas os diferentes géneros para sala de
aula, mas foram exploradas as suas caracteristicas.

A leitura das tirinhas de Mafalda proporcionou aos estudantes um olhar critico sobre
alguns temas e a oportunidade de se colocarem como sujeito que fala, opina e, sobretudo,
interage por meio da linguagem. Pois, apds identificar qual a critica que estava sendo veicula
nas tirinhas (ensino, governo, influéncia da televisao), o aluno foi solicitado a dar sua opiniéo,
e a se posicionar criticamente através de perguntas orais formuladas pelo professor ou de um
exercicio escrito.

Outro aspecto importante, a ser destacado: a compreensdo dos temas e das criticas
trazidas pelas tiras de Mafalda foi concretizada ndo apenas pelo estudo de fenémenos
morfolégicos, sintaticos e semanticos presentes no texto, mas sobretudo, pela abordagem da
linguagem em seu funcionamento discursivo e pragmatico. Entender o que Mafalda quer dizer
com “malditos burocratas” e “ao brincar de governo eles ndo fazem absolutamente nada”,
ultrapassa a questdo do cddigo. Assim, trazer essas tirinhas e propor um trabalho no qual era
necessario contemplar o aspecto discursivo do texto, realizar leituras inferénciais, fazer critica
e posicionar-se como leitor ativo, revela o entendimento de que a lingua ndo é um cddigo
transparente e exterior ao individuo e de que o texto deve ser trabalhado com diferentes
finalidades (cf. Geraldi, 1996b). Aqui a relacdo estabelecida foi a leitura de estudo do texto,
ou seja, quando vamos ao texto para saber o que ele nos diz e a leitura aplicada, quando, a

partir de um texto, realizamos outras agdes para aprender.
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Nessa atividade, enquanto observavam a critica e o humor dos textos, os alunos
aprendiam outras caracteristicas proprias do género: a relacao entre fala e escrita e a critica
social. Ndo podemos deixar de frisar ainda a motivacdo e o interesse na realizacdo das
atividades, pois é um texto/género estimado por estudantes. Os PCN (1998) destacam a
importancia de serem trabalhados, na escola, géneros que tenham representatividade nas
praticas diarias dos alunos. A seguir, reproduzimos o exercicio que fora solicitado ao grupo:

Exercicio:

1. Desenvolva um comentario a respeito dos temas sinalizados na tirinhas.

2. Caracterize a personagem Mafalda a partir de suas falas.

3. Por que os alunos em sua maioria no ensino publico tém dificuldades na
aprendizagem?

4. Faca um comentario a respeito do governo da sua cidade e do seu Estado.
Posicione-se a respeito da influéncia da televisdo nos dias atuais.

6. Quais as caracteristicas importantes presentes nas tirinhas?

Contudo tentando ampliar os aspectos relevantes no estudo do género tirinha,
acreditamos que outras abordagens tanto em relagdo ao género textual quanto ao proprio texto
deveriam ter sido exploradas. Desse modo, acrescentariamos a esse trabalho um estudo que
contemplasse os contextos politicos e sociais em que Mafalda e sua turma estdo inseridos,
bem como suas caracteristicas e razdes. Muitas vezes, sem essas informacoes, fica dificil
aproximar-se das situacdes retradas, da critica, do humor.

O professor tentou fazer esse trabalho com a segunda questdo, mas, apenas pelo
texto, muitos desses aspectos ndo puderam ser recuperado e, na hora da discussdo, esses
contextos e as principais caracteristicas deixaram de ser contemplados. Exemplo disso é o
fato, ndo comentado, de Mafalda ser uma menina de seis anos, pertencente a uma tradicional
familia burguesa argentina da década de 60, em pleno regime totalitario, que adora brincar e
odeia sopas. Mas foge do padréo de crianca, ao ter ideias precoces, ao questionar o insano
universo dos adultos com suas manias e maneiras de encarar 0 mundo e a realidade, e ao ter
consciéncia do mundo em que vive, repleto de guerras e injusticas. Ademais, Mafalda
representa o anticonformismo da humanidade, acredita na democracia e na igualdade social,
alem de ser uma obstinada defensora dos direitos humanos. Possivelmente com essas
informacdes, os alunos fariam outras inferéncias no texto. Entenderiam, por exemplo, quem
séo os verdadeiros burocratas e o que eles representam para Mafalda e para o contexto social.

Faltou também explorar a quebra de expectativa, recorrente nas tirinhas, como estudado em
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outra aula. Na altima, por exemplo, é por meio dela que compreendemos o0 humor e a critica
do texto.

Acreditamos que um enfogque em aspectos mais linguisticos estritamente do género
textual tiras, bem como uma atividade de producdo textual, poderiam ter sido melhores
explorados. Assim, aspectos como relacdo entre género e suporte, interlocutores privilegiados,
formas de circulagdo e conhecimentos linguisticos — estruturacdo dos periodos, pontuacao,
escolhas de palavras, usos e fungdes das classes gramaticais, construcdes semanticas, recursos
expressivos foram deixados de lado, como também a producao textual desse género. Esta, por
sua vez, lancaria um desafio maior para os alunos, pois eles teriam que relacionar imagem e
texto de forma eficiente e adequada para a construcdo do sentido, e ainda, do humor e da
critica. Com a producdo de tirinhas, € possivel desenvolver a habilidade de dosar
contextualizagéo, implicitude e explicitude das informac6es em um texto. (Mendonca, 2003)

E nisso consiste, em certa medida, uma limitacdo e confusédo no trabalho com os
géneros textuais, embora ndo tenha invalidado, de modo algum, a qualidade da interacdo
vivenciada na aula nem a construcdo das competéncias necessarias para leitura madura e
critica de textos dessa natureza. E, sem dlvida, necessario que os estudantes transitem entre as
diferentes estruturas e fungdes dos textos como leitores e escritores.

A terceira atividade realizada com o texto, ocorreu com o artigo de opinido Direitos
Humanos, de Dalmo Dallari (Anexo 17). No entanto, diferentemente do trabalho realizado
com as tirinhas, aquele nao foi explorado enquanto género textual, mas sim enquanto texto®.
O artigo foi lido a fim de que os alunos percebessem as ideias e a opinido discutidas pelo
autor no texto, em seguida, eles foram solicitados a participar de um debate no qual eles iriam
opinar sobre o tema em tela.

Reportando-nos aos principios colocados por Geraldi (1996b) sobre a leitura na sala
de aula, esse texto foi utilizado como objeto a partir do qual foi realizado um debate sobre
direitos humanos, deveres, leis, cidadania, educacdo, em sua relagdo com outro texto, no caso
dessa aula, com o episédio da série Cidade dos Homens, que abordava, basicamente,
educacdo, sexualidade, preconceito racial, negritude, educacdo publica. Mais uma vez
percebemos o valor que o professor Daniel da as discussfes sobre cidadania, ética e direitos
humanos e a sua preocupacdo em querer desenvolver nos seus alunos a criticidade, o interesse
pela participagdo politica e social. Habilidades extremamente necessarias para este seculo e
também de responsabilidade do professor.

* Essa ideia remete ao artigo de Santos et al. (2006), no qual as autores defendem que trabalhar com género é
diferente de trabalhar com texto. S&o atividade imbricadas e indissociaveis, mas sao duas dimensdes distintas.
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Contudo, mesmo reconhecendo o significativo e importante trabalho de Daniel com a
questdo dos temas transversais, ao olhar sob a perspectiva do fendmeno linguistico, da
linguagem enquanto objeto de ensino e aprendizagem, ndo poderiamos deixar de destacar que
0 estudo do texto Direitos Humanos assumiu um carater coadjuvante. Reforcamos que a sua
leitura teve aspecto substancial, mas os recursos linguisticos e textuais importantes para a
construcdo e compreensao do sentido do texto deixaram de ser, mais uma vez, explorados.

Compreendemos que, ao se levar um texto para sala de aula, € necessario discutir
esses aspectos, pois a aula é de linguagem, de lingua e sdo esses recursos, no texto, a servico
dele e da construcdo de sentido, que importam. Foi significativo ler sobre os direitos
humanos, as formas do direito, a importancia deste para garantir a cidadania e a dignidade das
pessoas, mas era preciso ir além, era preciso analisar também qual a opinido do autor do texto,
como ele a propde, que argumentos e recursos argumentativos utilizou para defender seu
ponto de vista, entre outros. Nossos alunos precisam ter o que dizer, saber o que 0s outros
dizem, todavia também precisam saber como dizer, em que género, utilizando-se de quais
recursos, categorias, fendmenos linguisticos etc. Geraldi (2000c, p. 95) discutindo sobre as
préaticas de leitura, sugere um roteiro para exemplificar uma possivel abordagem sobre o

estudo do texto que ilustraria muito bem o que estamos defendendo aqui.

Um roteiro que me parece suficientemente amplo e ao mesmo tempo Gtil no estudo
de textos é especificar: a tese defendida no texto; os argumentos apresentados em
favor da tese defendida; os contra-argumentos levantados em teses contrarias;
coeréncia entre tese e argumentos. Cada um desses tépicos pode ser desdobrado em
outros, pondo em questdo tanto tese defendida quanto a veracidade e a validade dos
argumentos apresentados. Assim, é possivel que nossa leitura nos leve a concordar —
em principio — com a tese defendida mas ndo com os argumentos arrolados, e assim
por diante.

Inclusive, explorar e analisar mais a fundo e sistematicamente esses aspectos do
texto auxiliaria os alunos na aprendizagem que estavam construindo sobre o género
argumentativo, especificamente, a dissertacdo-argumentativa.

Mendonca (2006a), discutindo sobre o ensino de AL a servico do género textual, traz
alguns caracteristicas proprias do género artigo de opinido para explicitar como ocorreria esse

ensino, segundo este modelo tedrico-metodologico:

O artigo de opinido por ser um género de natureza argumentativa, prima pela
construgdo de um ponto de vista (tese), que sera sustentado por argumentos. Sdo
comuns as expressdes modalizadoras, ou seja, aquelas que marcam uma tomada de
posi¢do de quem produz o discurso, como sem divida. Também o0s conectivos
participam da teia argumentativa, pois articulam enunciados, explicitando as
relagcbes de sentido estabelecidas entre eles (oposi¢do, conclusdo, causa, tempo,
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etc.). Uma estratégia argumentativa bastante usada em artigo de opinido € o recurso
ao argumento de autoridade, normalmente vindo de especialistas no assunto tratado

() (p. 83).

Sabemos que, para dominar a escrita de um género, ndo basta ler esse género, nem

conhecer algumas de suas caracteristicas formais, é preciso estuda-lo em suas especificidades,

em seus recursos linguisticos e textuais, em seu funcionamento nas praticas sociais.

Por fim, percebemos uma oscilacdo entre as concepc¢des de lingua e texto nas

atividades aqui descritas. No trabalho com as tirinhas, como ja dissemos, o texto foi visto

como um objeto em construgdo, resultado da interagdo entre autor, texto e leitor; porém na

atividade com o artigo de opinido, o texto foi visto, especialmente, na perspectiva do contetido

tematico, porém ndo como objeto de ensino de linguagem.

5.2.4 A andlise linguistica e a relagcdo com os outros eixos de ensino

5.2.4.1 A andlise linguistica e a leitura / literatura

Quadro 23 - Mapa de eventos da aula 02 do professor Daniel

Data 25.07.08
Evento 01 Discussao sobre o texto literario — Lisbela e o prisioneiro
Duracéo 07h35min as 08h
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, escrevendo no quadro outras obras literarias de Osman Lins.
Solicita que a turma forme um grande circulo para a discussdo da obra “Lisbela e o
prisioneiro”. Pede que o0s alunos comentem sobre o0 autor
1.2 Alguns afirmam nunca ter ouvido falar dele
1.3 Professor pergunta se eles conheciam a obra
1.4 A maioria responde que conhecia o filme
1.5 Daniel pede para que os alunos tracem o perfil de Lisbela e de Leleu
1.6 Alguns alunos a definem como sonhadora
1.7 Pergunta também se eles tém algum comentério sobre a obra, o enredo, os temas
abordados no livro
1.8 Os alunos ndo respondem
1.9 Daniel questiona se eles estdo inibidos ou se ndo fizeram a leitura

1.10 Alguns afirmam que ndo leram e outros que ainda ndo terminaram de ler. Um aluno

1.11 O professor diz que, na aula anterior, eles fizeram a prova sobre essa obra e isso era o

1.12 Uma aluna faz um comentario sobre a obra de Osman Lins

1.13 Entdo, o professor questiona quais 0s problemas sociais sdo trazidos pelo autor no livro

explica que a maioria pensou que a discussdo era sobre a obra “O Auto da Compadecida”

indicio do fechamento do estudo da mesma
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Lisbela e o prisioneiro

1.14 Um aluno responde

1.15 O professor comenta as caracteristicas de Lisbela sob essa Gtica dos questionamentos
sociais. E pergunta se essa obra pode ser considerada regionalista

1.16 Eles respondem que sim porque o romance se passa na cidade de Igarassu

1.17 O professor encerra a discussao e comenta que nao havera outro momento para ela e que

na préxima semana eles fardo a atividade avaliativa de compreensao sobre o livro

Evento 02 Estudo dirigido sobre a escola literaria Trovadorismo
Duracéo 08h as 09h10min
Descricao 2.1 O professor solicita que os alunos continuem o estudo dirigido sobre o Trovadorismo

iniciado na aula anterior (material anexado, pagina 304)

2.2 Em seguida, diz para a turma que eles vao elaborar um quadro com as principais
caracteristicas do Trovadorismo e pergunta ao grupo porque esse movimento literério é
denominado desta forma

2.3 Uma aluna explica que é por causa das cangdes feitas pelos trovadores

2.4 Pergunta em qual periodo ocorreu essa escola literaria

2.5 A mesma aluna responde: entre o século XIl e XIV

2.6 Daniel solicita que a turma elenque as caracteristicas das cantigas de amigo e de amor

2.7 Os alunos vao pontuando — a presenca do eu-lirico feminino nas cantigas de amigo, o
papel subserviente da mulher retratado nessas cantigas

2.8 Daniel questiona qual era a forma de cortejar, paquerar naquela época e qual o papel da
igreja neste momento

2.9 Um aluno argumenta que o amor cortés era caracterizado pela elevacdo da mulher, pelo
amor distante, impossivel de se concretizar, e a amada era vista como a mais bonita

2.10 Outro aluno responde que o papel da igreja era muito importante. Ela dominava o
contexto social e econdmico

2.11 Daniel indaga quais as regras do amor cortés

2.12 Um aluno responde: paciéncia, submissdo & mulher amada, amor incondicional,
sofrimento, o amor nao era correspondido, vassalagem humilde e paciente

2.13 O professor argumenta que o objetivo do estudo dirigido é a apropriacdo dos conceitos e
das caracteristicas do assunto que esta sendo estudado, e ndo deve ser uma copia do livro,
mas a apropriacdo dos conceitos trazidos sobre o assunto. Diz que muitos ndo estdo
realizando a tarefa.

2.14 Pede para que algum voluntério leia a 1% questdo — Fale um pouco das influéncias dessa
literatura

2.15 Os alunos comentam sobre a Literatura de Cordel

2.16 O professor tece alguns comentarios sobre ela. Pergunta, ainda, o que podemos dizer sobre
o Trovadorismo

2.17 Eles comentam que foi a manifestacdo literaria da ldade Média. Falam, rapidamente, sobre

as origens das cantigas.
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2.18 Daniel pergunta o que significa Teocentrismo

2.19 Eles néo respondem. Entdo o professor explica

2.20 O docente solicita que os alunos abram o livro didatico na pagina 53. Orienta que eles
devem responder ao exercicio proposto sobre o assunto abordado

2.21 Daniel faz a leitura de um quadro sintese sobre a diferenga entre as cantigas na pagina 54 e
orienta que os alunos respondam agora as cinco questdes propostas no livro sobre uma
cantiga de amigo do trovador Fernando Esguio

2.22 Pontua no quadro mais um assunto para a prova: variacao linguistica

2.23 O professor pede que eles estudem as paginas 40 a 44 da gramatica de Nicola sobre a
funcdo da linguagem para, na proxima aula, tirarem as dlvidas. A sirene toca e eles séo

liberados

Pela apreciacdo do quadro 23, podemos perceber que a leitura, inclusive a literaria,
fez-se presente, de modo expressivo, nas atividades didaticas do 1° ano. Tivemos a
oportunidade de observar sua presenca nas aulas, através da leitura de contos, da realizacdo de
estudos dirigidos sobre Trovadorismo e Quinhentismo, da discussao de obras literarias como
Lisbela e o Prisioneiro e O Auto da Compadecida, da realizacdo de exames avaliativos sobre
a leitura dessas obras e, também, através do estudo das caracteristicas do género textual
teatral. Sabemos que essas diferentes fontes e formas de trabalhar a linguagem literaria tém
muito a nos dizer, mas, nesse momento, delimitaremos a anélise, verificando como a leitura
do texto literario e seu ensino se configuraram nas aulas do professor Daniel.

Julgamos essa interacao didatica adequada para uma anélise da relacdo entre AL e
leitura, ainda que a atividade ndo partisse da leitura do texto, mas sim de uma discussao sobre
uma obra literaria de Osman Lins, porque entendemos que tal atividade s6 poderia ser
possivel mediante a leitura do mesmo. Isso vai ao encontro da afirmacdo de Leal e Branddo,
(2006), que defendem a indissociabilidade entre os eixos de ensino — leitura, oralidade,
producdo de texto e analise linguistica.

Para tanto, Daniel prop6s que a turma fizesse um grande circulo e iniciou a
discussdo, pedindo que os alunos comentassem sobre o0 autor e a obra. Para sua surpresa, a
grande maioria dos alunos desconhecia o autor e a obra em questdo ndo havia sido lida (cf.
eventos 1.1 a 1.17 do Quadro 22).

Muitos autores (Zilberman, 1982; Kleiman, 1989; Geraldi, 2000; Lajolo, 2000 e
tantos outros), discutindo sobre as praticas de leitura na sala de aula, ja descreveram essa
realidade apontando para a precariedade, os desencontros, as contradicOes e as fragmentacéo,

principalmente quando se trata da leitura de textos literarios. Como ilustracdo, vejamos o que
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nos diz Geraldi (2000c) sobre a artificialidade do uso da linguagem na maioria das salas de
aula de todo pais e Lajolo (2000, p. 11,12) sobre os desencontros no ensino de literatura,
respectivamente:
Comprovar a artificialidade ¢ mais simples do que se imagina: na escola ndo se
escrevem textos, produzem-se redacdes. Estas nada mais sdo do que a simulagdo do
uso da lingua escrita; na escola ndo se leem textos, fazem-se exercicios de
interpretacdo e analise de textos. E isso nada mais € do que simular leituras. Por fim,

na escola ndo se faz analise linguistica, aplicam-se a dados andlises preexistentes. E
isso é simular a pratica cientifica de analise linguistica.

O que fazer com ou do texto literario em sala de aula funda-se, ou devia fundar-se,
em uma concepcdo de literatura muitas vezes deixada de lado em discussdes
pedagdgicas. Estas, de modo geral, afastam os problemas teéricos como irrelevantes
ou elitistas diante da situacdo precaria que, diz-se, espera o professor de literatura
numa classe de jovens.

(...) O problema é que os rituais de iniciagdo propostos aos nedfitos ndo parecem
agradar: o texto literario, objeto de zelo e de culto, razdo do ser do templo, é objeto
de um nem sempre discreto, mas sempre incodmodo, desinteresse e enfado dos fiéis
(...). Talvez venha desse desencontro de expectativas que a linguagem pela qual se
costuma falar do ensino de literatura destile amargor e o desencanto de prestacéo de
contas, deveres, tarefas e obrigacoes (...).

N&o estamos defendendo, a priori, que o trabalho com a leitura, realizado pelo
professor Daniel se configurou da forma criticada acima. Escolhemos essa aula para analise
pelo fato de ndo ter ocorrido a leitura, pelos alunos, do texto literario proposto, como também
pelo desconhecimento do texto e da linguagem em questdo pelos estudantes. Gostariamos de
analisar como se configurou a estratégia didatica do professor diante desse fato.

Percebemos que, na atividade pedagogica sugerida, houve uma preocupacdo de
valorizar a interacdo do aluno com o texto literério e de realizar atividades mais significativas
(o debate sobre o romance lido), superando a tradicional atividade de preenchimento de fichas
de leituras e/ou a exercicios avaliativos. Acrescemos ainda que, no planejamento didatico para
0 primeiro ano, as leituras de textos literarios indicadas ndo eram apenas de obras classicas.
Exemplo disso é o romance em tela. Além de ndo ser, apenas, a leitura de textos fragmentados
e descontextualizados, trazidos pelos autores dos livros didaticos.

Sobre a questdo da leitura literaria na escola, Martins (2006, p. 90) afirma:

E imprescindivel que o professor reavalie suas leituras, a fim de também levar a
producdo de autores contemporaneos para a sala de aula, até com o objetivo de
questionar o canon literario. Além disso, é preciso considerar que varias obras,

apesar de ndo terem grande representatividade no canon, merecem ser lidas e
estudadas pela riqueza temaética e estética que apresentam.

No entanto, como a propria fala do professor evidencia, as fichas avaliativas de

compreensdo leitora “ainda” estavam presentes. A leitura literaria estava atrelada direta ou
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indiretamente ao cumprimento de tarefas escolares e a finalidade, exclusivamente, avaliativa.
A nosso ver, essa realidade € um indicio para tentar compreender as raz6es da nao leitura do
texto pelos alunos e da presenca, ainda que pouca, de equivocos didaticos com a leitura e o
ensino da literatura.

A questdo ndo estd na adocdo de exercicios avaliativos dessa natureza, mas sim,
conforme defendem as atuais propostas metodoldgicos sobre o ensino da literatura no EM,
que essas leituras tenham apenas esse proposito/finalidade. E preciso ampliar esses
instrumentos avaliativos da compreensdo do texto. Assim, dramatiza¢des, reconto da histéria
a partir de outras linguagens, juri simulado, promocdo de dialogo entre texto literario e outras
artes/linguagens, organizacdo de foruns de debates, realizacdo de entrevista com 0s autores
poderiam ser estratégias de ensino e atividades avaliativas para o ensino e aprendizagem da
linguagem/do texto literério na escola.

Entendemos que o ensino e a aprendizagem da literatura, precisa ter sentido e
relevancia; os alunos necessitam saber para que leem o que Ihe é proposto. Eles tém de
perceber que o ato de ler € uma pratica social e que o texto literario é carregado de sentidos,
ideologias, visGes de mundo, articulado com a realidade empirica, e que, portanto, ha uma
intensa relacdo entre a literatura e outras areas de conhecimento. E o romance Lisbela e o
prisioneiro ndo foge a regra. Martins (2006, p.94) afirma:

(...) ndo se deveria trabalhar a leitura literaria apenas com a finalidade de realizar
tarefas como producdo textual, resumos, preenchimentos de fichas de leitura.
Ratificamos ser necessario diversificar as atividades voltadas a leitura, incentivar o
aluno a ler sem, necessariamente, ser avaliado, deixando-o sentir-se livre na escolha
de seus préprios textos. Sé assim, talvez, o aluno se sinta mais motivado a leitura
literaria.

O professor Daniel, conforme sugerem Beach & Marshall (1991 apud Martins,
2006), busca realizar um trabalho em que a leitura e o ensino da literatura se facam presentes
nas aulas. Desse modo, quando sdo propostas leituras de diferentes obras literarias e quando
se solicita que esses textos estejam presentes em sala para serem objetos de reflexdo, o
professor estd realizando uma atividade de leitura da literatura. Agora, quando o objeto de
reflexdo sdo os estilos de época, ou a estética, a linguagem literaria, o que esta sendo feito é o
ensino da literatura. Segundo ainda esses autores, essas diferentes praticas de abordar o texto
literdrio devem estar imbricadas para que os alunos possam reconhecer a literatura como
objeto esteticamente organizado. A autora também afirma que “tanto a leitura da literatura,
guanto o ensino da literatura deveriam estar presentes no contexto escolar, de modo

articulado, pois sdo dois niveis dialogicamente relacionados.”(p. 85)



188

No entanto, pelo menos nas aulas que observamos, esses dois niveis de abordagem
estiveram desassociados. Devido ao fato de os alunos ndo terem lido o romance, Daniel
resolve mudar a atividade didatica e passa a estudar a escola literaria trovadoresca. Nessa
nova atividade, € possivel destacar as diferentes posturas em face do objeto literério. Primeiro,
0 estudo da linguagem estética em questdo ndo dialoga com a obra literaria que os alunos
deveriam estar lendo ou ja ter lido. Segundo, o estudo do Trovadorismo se resumiu a questoes
de ordem formal, classificatéria, de caracteristicas. A linguagem propriamente dita, o texto, os
poemas etc. ndo estiverem presentes na atividade. Houve, apenas, o estudo da literatura e ndo
leitura literaria.

Martins (2006, p. 102) retomando as consideracfes de Leahy-Dios (2001), questiona:

De que adianta ‘ensinar’ os alunos a memorizar caracteristicas dos diferentes estilos
de época, situando-se a produgdo literaria em ‘blocos monoliticos de periodos

literarios’, se os alunos ndo conseguem ter uma compreensao mais ampla e critica do
objeto literario?

A nosso ver, o estudo dirigido do Trovadorismo desconstruiu a proposta de um
trabalho adequado com o texto literario, que seria o0 debate sobre o romance de Osman Lins.
Nesse estudo, o que predominou foi o texto fragmentado, extraido do livro didatico, visto
como elemento isolado, com o objetivo de levar os alunos a realizar tarefas de identificagcdo
das caracteristicas de uma linguagem literaria de forma descontextualizada, uma vez que o
texto foi coadjuvante nesse processo.

N&o estamos querendo com esse ponto de vista afirmar que o estudo da literatura
numa perspectiva historica, destacando caracteristicas estéticas, legados culturais, leitura de

obras classicas nao deva ser feito. Concordamos com Lajolo (2000, p. 16) quando afirma que

ndo se pode — talvez nem se deva fugir a alguns encaminhamentos mais tradicionais
no ensino da literatura: por exemplo, a inscricdo do texto na época de sua producéo
(...), a‘inscricdo, no texto, do conjunto dos principais juizos criticos que sobre ele se
foram acumulando. (grifos da autora).

O que na verdade destacamos € que o trabalho realizado dessa forma — sem o texto
estar no centro da atividade — possivelmente fard com que o aluno pense que ler é decodificar
e serve apenas — pelo menos na escola — “para preencher uma ‘famigerada’ ficha de leitura,
para fazer uma prova ou até mesmo para se livrar da recuperagao” (GERALDI, 2000c, p.97).

Assim, levantamos a hipotese de que, para a maioria dos alunos, a leitura do texto

literdrio ndo tem colaborado para compreensdo da linguagem estética da realidade, Junta-se a
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isso a baixa pratica da leitura fora do contexto escolar; assim ler o romance so faria sentido
para responder ao exercicio avaliativo da proxima semana.

Verificamos que, no guia didatico de LP para o 1° ano, é sugerido que os alunos
tenham a oportunidade de realizar leitura de textos de diferentes géneros, bem como distinguir
momentos decisivos da literatura da era colonial e reconhecer a palavra-arte sob o signo de
diferentes estilos estéticos. Isso fundamenta a préatica de Daniel tanto na proposta da leitura
das obras — ampliando a perspectiva do trabalho com a literatura no EM e fazendo com que 0s
estudantes interajam com o texto — quanto na abordagem do estudo das escolas literarias —
restringindo o estudo do texto liter&rio a uma concepcdo de literatura como fendmeno
decorativo, belo, sem considerar a sua funcdo social e interativa.

Desse modo, mas longe de oferecer receitas ou solucBes milagrosas para téo
complexos e antigos problemas, entendemos que as falas dos alunos, na interacdo de sala de
aula, oferecem indicios para outras possiveis formas de abordar o texto, mesmo sem a sua
leitura pelos alunos, tais como: 1. seria interessante estabelecer um didlogo entre a obra
literdria e o filme, uma vez que muitos alunos disseram ter assistido; 2. poderia ter sido
realizado um debate a partir do livro O Auto da Compadecida, uma vez que muitos alunos
entenderam que o debate seria sobre ele, e 0 que tudo indicava é que a obra ja havia sido lida
pela turma; 3. o professor poderia, ainda, desenvolver estratégias para cativar esses leitores,
instigar a curiosidade, apresentar ou estabelecer o contato entre autor/sua obra e 0s seus
futuros leitores; 4. até mesmo a simples leitura pelo professor e a escuta de um trecho ou
capitulo do livro pelos alunos seria bem-vinda.

Quanto as perguntas do estudo dirigido, estas se voltaram para aspectos conceituais e
das caracteristicas da escola literaria as quais deveriam ser localizadas no proprio livro
didatico. Portanto, para serem respondidas, bastava o aluno localizar as informacfes nos
paragrafos ou nos trechos do livro didatico. Prova € que o professor solicita que eles ndo
copiem as respostas, porque o objetivo do estudo é fazer com que os alunos assimilem o0s
conceitos e as caracteristicas do movimento. A titulo de ilustracdo, temos a pergunta - Quais
as regras do amor cortés? Para respondé-la, o aluno precisaria apenas localizar no LD o
quadrinho intitulado “REGRAS DO JOGO DO AMOR CORTES”, o qual se encontrava na
pagina 52.

Ja as questdes de compreensdo a partir de um texto desse movimento, agora
presentes no livro didatico, sugerem um trabalho de inferéncias e de compreensdo global que
associadas as questdes do estudo dirigido realizariam um trabalho mais adequado de

compreensdo leitora, mas estas ndo foram apreciadas em sala. Eram questdes que discutiam,
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principalmente, sobre o conteldo/assunto e sobre os aspectos linguisticos explorados para

construcdo de sentido em uma cantiga de amigo do trovador Fernando Esguio.

5.2.4.2 A andlise linguistica e a producao textual

Quadro 24 - Mapa de eventos da aula 07 do professor Daniel

Data 28.08.08

Evento 01 Caracterizacdo de género textual — Dissertagdo-argumentativa

Duracéo 10h30min &s 11h30min

Descricdo 1.1 O professor distribui para a turma uma ficha sobre dicas de redacgdo e pergunta o que é
necessario para se fazer um bom texto (Ver Anexo 19)

1.2 Umaluno responde que é preciso ter uma boa dic¢do

1.3 O professor pede que eles argumentem na perspectiva do texto escrito

1.4 Pontua, no quadro, aspectos da estrutura do texto dissertativo-argumentativo — Estrutura
composicional: introdugéo, desenvolvimento e conclusdo. Explica a importancia de ter o
que dizer, para quem dizer, as condi¢Ges de producao etc.

1.5 Daniel pergunta ainda se é importante ter informacdo e escreve, no quadro,
Informatividade. Explica que o conteido do texto deve ser importante e relevante

1.6 Pergunta quem saberia dizer o que € intertextualidade

1.7 Nenhum aluno responde

1.8 Entdo, o professor explica que trazer elementos de outros textos, tais como: citacdo, dados
estatisticos é fazer intertextualidade, ou seja, um texto se referindo a outro texto

1.9 Solicita que uma aluna faga a leitura da ficha

1.10 Um aluno pergunta o que fazer para prender a atencéao do leitor

1.11 O professor explica que para isso ocorrer € necessario que o autor se utilize de estratégias
linguistico-textuais. E tais estratégias ja podem ser usadas na introducéo

1.12 Outro aluno I& o segundo pardgrafo do texto e o professor explica que os aspectos
histéricos andam juntoa com a linguagem, sendo um elemento importante na construcéo
do sentido do texto

1.13 Mais uma aluna continua a leitura

1.14 O professor pergunta o que é dissertar

1.15 Um aluno responde: “dar opinido, falar sobre um determinado assunto”

1.16 Daniel acrescenta que dissertar é discorrer sobre algum tema com argumentos que
justifiquem/defendam o tema

1.17 Um aluno pergunta o que é persuasdo, e outro o que € ratificar

1.18 O professor explica

1.19 Mais trés alunos séo escolhidos para realizar a leitura do texto

1.20 Ao final da leitura, Daniel explica que é na conclusdo que fazemos o fechamento das

ideias, mas também apontamos sugestdes, inclusive com perguntas para fazer o leitor
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pensar / refletir sobre o que foi discorrido

1.21 O professor 1é o ponto Atencdo da ficha e esclarece questdes sobre concluséo, titulo, o
tema violéncia urbana

1.22 O professor também comenta que as partes do texto dissertativo-argumentativo se
complementam, concatenam-se. Elas possuem caracteristicas proprias e cumprem seu
papel na funcéo do texto argumentativo. E que esses conhecimentos sdo importantes para a

producéo textual

Evento 02 Elaboracdo de um esquema para a producéo de um texto dissertativo-argumentativo
Duracéo 11h30min as 12h
Descricao 2.1 O professor orienta que a partir dos temas “A escolha da carreira profissional” ou “A
poluicdo ambiental” ou ainda, “A importancia da educacdo”, eles produzam um texto
dissertativo-argumentativo
2.2 Pede para que eles sigam as seguintes orientagdes: 1° levantem as ideias, 2° organizem essas
ideias e 3° produzam o texto com no minimo 15 linhas e no maximo 25
2.3 Explica que a ficha que foi entregue é um apoio, uma orienta¢do para a produgdo textual,
pois esse assunto ja foi trabalhado antes
2.4 Solicita que ainda na aula os estudantes apresentem, pelo menos, o rascunho do texto deles.
Quadro 25 - Mapa de eventos da aula 11 do professor Daniel
Data 19.09.08
Evento 01 Elaboracdo de um esquema para a producéo de um texto dissertativo-argumentativo
Duracéo 07h40min as 9h10min
Descricdo 1.1 O professor distribui para o grupo uma ficha com uma charge de Angeli. Eles fazem a

leitura, analisam e discutem sobre o texto™

1.2 Daniel pergunta para turma qual a estrutura candnica do texto dissertativo

1.3 Um aluno responde: Introducéo, desenvolvimento e conclusao

1.4 Entdo explica que eles devem pensar sobre o tema sugerido na ficha — “Somos todos
vitimas de preconceito”. O preconceito é o farol da sociedade moderna? — qual a relacdo
deste tema com a critica feita na Charge. Orienta que os estudantes devem fazer um
planejamento e, por fim, elaborar uma redagéo dissertativa argumentativa

1.5 Uma aluna pergunta: Por que farol da sociedade moderna

1.6 O professor explica a metafora construida (“o farol é as luzes, o que estd em evidéncia, o
grande olhar da sociedade”)

1.7 Umaluno vai até ele e pergunta sobre a temética do texto e sobre a estrutura da redacdo

1.8 O professor se reporta para toda sala, explicando que eles devem pensar seus textos a
partir da questdo politica na condicdo da familia retratada na charge e outras ideias que
podem ser discutidas / pensadas a partir da critica social feita na charge

1.9 Alguns alunos véo até o professor para mostrar suas producoes. Ele 1&, faz observaces e

%0 Maiores detalhes sobre essa atividade, rever a descrigdo da aula no tépico 3.2.2, quadro 18 na pagina 167.
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correcoes
1.10 Por fim o professor declara que esse texto tera varias versdes, ou seja, eles irdo reescrever

sempre que for necessario.

Durante toda a nossa observagéo, presenciamos apenas dois momentos dedicados ao
ensino da producdo textual. Verificamos que, a partir dos relatos e das andlises aqui
construidas, o texto/o género textual é recorrentemente trabalhado por ele, algo, para nés,
extremamente significativo. Aliés, entendemos que esse € 0 Unico caminho para um trabalho
adequado no ensino de lingua. Assim, diferentes géneros, ao longo de todo o semestre, foram
levados para aula e, de algum modo (caracterizados, lidos, produzidos oralmente) foram
objetos de uso, mas (nem sempre) de ensino e aprendizagem. Reiteramos que essa postura
revela uma preocupacdo do docente de desenvolver um ensino de lingua materna em acordo
com as atuais prescri¢des do ensino de Portugués. Porém, mesmo com o texto na sala e 0 uso
da diversidade, para o eixo de producdo textual escrito s6 foram dedicados dois encontros
(dos 27 que presenciamos) e, mesmo assim foi produzido um uUnico género textual — a
dissertacdo-argumentativa. A “pedagogia da diversidade”, iniciada nos anos 1980, parece ter
dado muito mais énfase a estrutura composicional dos textos do que a diversidade de
contextos e situac@es discursivas de producéo (cf. BUNZEN, 2006)

Esse pouco tempo dedicado a producdo fez-nos que o professor concebe o texto
como produto final. Embora ele compreenda que o0s textos se organizam de modos distintos
de acordo com a fung@o sociocomunicativa que exercem em contextos sociais de uso, e de
acordo com um conjunto de enunciados e de caracteristicas formais relativamente estaveis, o
ensino da producdo ndo foi visto como um processo cognitivo complexo. Desse modo, a
producdo do texto:

i. ndo veio de uma prética social externa; na verdade, partiu de uma necessidade

interna da instituicdo de ensino com objetivo, predominantemente, pedagdgico;

ii. limitou-se a indicacdo do tema e a esclarecimentos superficiais da estrutura textual
(introducéo, desenvolvimento e conclusdo), acarretando uma exploragdo maior da
tipologia textual do que das caracteristicas linguistico-textuais do género em tela;

iii.teve com unico leitor o professor e a sala de aula, o Unico lugar de circulagéo.

Concordamos com a professora Beth Marcuschi (2006) quando defende que as
tipologias textuais na escola, acabam adquirindo, devido as préaticas escolares realizadas, uma
conotacdo singular, pois estdo vinculadas a condi¢gdes de producdo bastante especificas. A

producdo de um texto argumentativo, na escola, por exemplo, assume a caracteristica do
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“género escolar dissertacdo”. Essa producdo é pensada de modo que desenvolva, no aluno, a
capacidade de emitir uma opinido sobre algo, que tenha, nos seus paragrafos denominados de
desenvolvimento, argumentos que fundamentem essa opinido e, ao final, apresente uma
concluséo para o tema defendido.
Em relacdo as caracteristicas de uma pratica pedagogica que nao sistematiza o ensino
da producdo de textos, destituida de valor interacional, vendo-a como produto, Bunzen (2006,
p.147-148) esclarece que
Um prova exemplar de tal pratica de ensino do EM é a quase exclusiva producéo da
dissertacdo escolar sobre um tema escolhido pelo professor ou pelo autor do livro
didatico (...) O objetivo, raramente explicitado, de escrever a dissertacdo é

estritamente disciplinar, uma vez que o aluno escreve para cumprir uma exigéncia
do professor ou treinar para passar no vestibular

Entendemos que é de extrema importancia desenvolver atividades cujo objetivo seja
fazer com que os alunos “reconhecam 0s aspectos formais e estruturais do texto dissertativo
e utilizem-se da argumentacdo como forma de persuasdo ao produzi-/o ™. Por outro lado,
ndo ha mal nenhum, a priori, em promover producfes textuais com vistas ao vestibular. O
que identificamos como aspecto para analisar com mais criticidade € o pouco tempo destinado
no semestre a atividade de producdo textual, bem como o ndo investimento em um ensino
processual e sistematico de diferentes géneros textuais.

Em outras palavras, sentimos falta de estratégias didaticas que desenvolveriam nos
estudantes a habilidade de: (1) construir representacfes acerca da situagdo que nos mobiliza a
escrever; (2) coordenar acdes, integrando-as a fim de alcancar os objetivos estipulados no
plano geral; (3) planejar as estratégias discursivas para envolver o leitor (por sinal, foi um
questionamento feito por um aluno); (4) selecionar o que vai ser dito, ativando o0s
conhecimentos que j& existentes ou pesquisando novos em fontes diversas; (5) construir
sequéncias linguisticas adequadas ao género; (6) revisar continuamente, alterando o texto
qguanto as diferentes dimensdes de textualidade e da normatividade, entre tantas outras (cf.
LEAL e BRANDAO, 2006).

E interessante destacar que, no material didético distribuido pelo professor (Dicas de
redacdo), e na propria interacdo didatica, alguns desses aspectos foram questionados pelos
alunos e citados pelo professor, a saber: informatividade, estratégias linguistico-textuais para
seduzir o leitor, recursos linguisticos para persuadir e alcancar os objetivos, estratégias

argumentativas e articulagcdo entre paragrafos e ideias, reescrita do texto até alcancar seus

51 Objetivo pontuado no guia didatico do 1° ano para o 3° bimestre de 2008 da escola
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propdsitos comunicativos. Mas nenhum deles foi objeto de ensino, andlise, discussdo e
aprendizagem. Parece que era suficiente saber sobre esses recursos / fendmenos e, a partir de
um tema/assunto, levantar e organizar ideias para promover a inser¢do e a participacdo do
aluno em diferentes eventos de producéo.

Discutindo sobre a questéo do ensino da producdo textual no EM, Bunzen (2006, p.

155) esclarece

quando falamos em tomar os géneros como objetos de ensino, estamos apostando
em um processo de ensino-aprendizagem de lingua materna que permita ao sujeito-
aluno utilizar atividades de linguagem que envolvam tanto capacidades linguistico
ou linguistico-discursivas, como capacidades propriamente discursivas, relacionadas
a apreciacdo valorativa da situacdo comunicativa e como, também, capacidade de
acdo em contexto.

Assim, a nosso ver, se houvesse ocorrido um ensino em gue a articulacéo entre a AL
e a producdo textual da dissertacdo fosse garantida, algumas dessas incoeréncias teriam sido
superadas e, provavelmente, o texto ndo seria visto como uma mensagem que contém um
significado a ser transmitido. Essa articulacdo aprofundaria as reflexdes sobre a textualidade e
sobre as caracteristicas microestruturais do género. Faria os alunos decidirem gque operadores
argumentativos e/ou recursos linguisticos seriam mais eficientes/adequados para a linha de
pensamento que se esta utilizando e/ou para os tipos de argumentos selecionados (autoridade,
exemplificacdo, causa e consequéncia etc.). Eles saberiam também que tipos de
intertextualidade melhor casariam com a estratégia argumentativa pensada e como usariam
esse recurso e, ainda, como usariam diferentes estratégias de pontuacdo para produzir os
efeitos de sentido desejados.

Contudo, ndo podemos deixar de ressaltar que o professor Daniel concebe o texto
como objeto de ensino e, ao explicar aspectos sobre textualidade, caracteristicas textuais,
producdo de sentido, revisdo/reescrita, aproxima-se de um trabalho na perspectiva da anélise
linguistica. E o procedimento metodolégico com o eixo da producdo textual também nos
revelou os avangos, as contradigdes e 0s recuos existentes nos processos de transposicéo
didatica dos objetos de ensino em que professores e alunos, nas interacdes verbais de sala de

aula, vao construindo.
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5.2.4.3 A andlise linguistica e a oralidade

Quadro 26 - Mapa de eventos das aulas 09, 10 e 11 do professor Daniel

Data 17.09.08

Evento Apresentacdo de seminario

Duracéo 13h35min as 14h10min

Descricao 1.1 O professor explica como sera a atividade do dia e pede para que a primeira dupla se
apresente.

1.2 Um dos componentes do grupo escreve no quadro dois exemplos e explica que o artigo é a
palavra varidvel que determina o substantivo e acrescenta que ele é classificado em
definido e indefinido. L& o roteiro para detalhar a informag&o

1.3 A dupla encerra sua apresentacdo e o professor comenta que ndo era para trazer nenhum
tratado, mas apenas uma conceituacdo e classificagcdo das classes

1.4 A 22 dupla inicia sua apresentacdo. As alunas fazem a leitura do conceito de substantivo
gue encontraram e sobre suas classificagdes — comum, proprio, primitivo etc. N&o
exemplificam

1.5 A 32 dupla vai & frente. Um dos componentes escreve frases no quadro. O aluno 1€ a
definicdo que encontrou sobre conjungdo

1.6 O professor questiona para a dupla por que essa classe gramatical é vista como invariavel

1.7 Um dos alunos explica que a raz&o é por ndo variar em género e nimero

1.8 O aluno ¢ a frase posta no quadro e identifica a conjungdo “e”

1.9 O professor pergunta se eles saberiam classificar essa conjungéo

1.10 A dupla responde que néo

1.11 Os alunos continuam, lendo sobre locucdo conjuntiva

1.12 Ao término das apresentaces, o professor vai a frente da sala e faz algumas consideragdes

1.13 Comenta sua surpresa e decepcdo pelo fato de trés duplas, apenas, terem trazido o trabalho
para ser apresentado

1.14 Solicita que todos estejam preparados para aula seguinte

1.15 Comenta ainda que percebeu que nas apresentacdes o que ocorreu foi uma espécie de

“copia e cola”, ndo havendo uma postura explicativa por parte deles.

Data 18.09.08
Evento Apresentacdo de seminario
Duracéao 10h30min as 11h55min

Descricdo 1.1 A primeira dupla vai a frente. Coloca alguns exemplos no quadro e 1é o resumo preparado
sobre a definicao e classificacdo da classe numeral

1.2 A segunda apresentacdo é realizada por trés alunos. Eles escrevem alguns exemplos no
quadro e sublinha os advérbios das frases

1.3 Um componente |é a definicdo de advérbio e indica quais sdo esses advérbios da frase

1.4 O professor pergunta qual a classificacdo dos advérbios
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1.5 Uma aluna diz que falara sobre isso depois

1.6 A terceira aluna Ié a que os advérbios se relacionam e suas classificacdes

1.7 O trio ainda Ié sobre o grau dos advérbios e mais uma vez se reportam para os exemplos
postos no quadro

1.8 A terceira equipe vai a frente e Ié as pesquisas que também fizeram sobre numeral

1.9 Mais um trio se apresenta. Os integrantes escrevem exemplos no quadro. Um aluno faz a
leitura da definicdo de pronomes e recorrendo aos exemplos do quadro, explica qual a
diferenca entre pronome substantivo e pronome adjetivo

1.10 Outro componente do grupo |é sobre os pronomes pessoais. A aluna Ié a explicacdo da
gramatica sobre o uso de me e mim. Lé também sobre os pronomes possessivos e explica a
ambiguidade que pode ocorrer com 0 pronome seu

1.11 O professor intervém na apresentacao, fazendo uma correcdo na fala da aluna ao confundir
pronome obliquo com o do caso reto

1.12 O professor interrompe as apresentacdes e diz que, na proxima aula continuardo, pois a sala
ndo estava prestando atencdo. Comenta também que as ddvidas sobre as classes
gramaticais devem ser tiradas do material disponibilizado

1.13 Diz também que corrigira o material da pesquisa feita por eles e devolvera com anotacdes

1.14 Pede para que os alunos abram o livro na pagina 105 e facam a leitura do texto e responda
as questdes

1.15 Apos alguns minutos, o professor faz a anélise do texto e a corre¢do das questdes com a
turma.

1.16 Os alunos sdo liberados a medida que mostram as respostas no caderno

Data 19.09.08

Evento Apresentacdo de seminario

Duracéao 07h40min as 9h05min

Descricdo 1.16 A primeira dupla vai a frente e explica sobre interjeicdo. A dupla se utiliza de um cartaz

bem elaborado sobre o assunto

1.17 Outra dupla se apresenta e também fala sobre interjeicdo. Um aluno coloca exemplos no
quadro enquanto o outro 1€ o conceito

1.18 Com os exemplos postos no quadro, o aluno pergunta a turma o que eles exprimem

1.19 Alguns alunos dizem o que acham

1.20 Entdo o aluno explica que a interjeicdo é uma maneira de exprimir sentimentos, desejos
etc.

1.21 A terceira dupla vai a frente para falar sobre verbo. Um integrante 1€ o conceito
gramatical. Ele coloca um exemplo no quadro e identifica o verbo na frase. Lé também
sobre as conjugacdes verbais e 0s tempos verbais

1.22 Uma integrante estd mal posicionada, por isso o professor solicita que ela fica na postura
correta

1.23 Ela Ié sobre os modos verbais e coloca um exemplo no quadro

1.24 Mais uma dupla vai a frente. A classe é preposicdo. Também le a definicdo e a
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classificacdo. Coloca exemplos e identifica a palavra. A dupla comenta sobre a preposicéo
per si

1.25 O professor pergunta onde eles encontraram sobre per si

1.26 Eles mostram o livro

1.27 O professor explica que per si serve para explicar a origem de algumas preposi¢des

1.28 A dupla continua lendo sobre as caracteristicas, 0s usos e as contracdes das preposicdes

1.29 A (ltima dupla vai a frente falar sobre adjetivo. Ndo diferentemente, 1€ a definicdo e a
classificacdo e da exemplos

1.30 O professor vai a frente e faz algumas consideracdes

1.31 Explica que o que ele gostaria de ver eram 0s usos dessas classes no texto, ou seja, ele
queria que os alunos pesquisassem, por exemplo, como 0s verbos sdo usados numa receita
culinaria e como sdo usados numa manchete de uma noticia

1.32 Diz também que eles estdo com o ranco do ensino fundamental de decorar e repetir no
lugar de refletir e discutir / explicar

1.33 E que, em muitas falas, se fosse tirado o papel ndo haveria apresentagéo

1.34 O professor comenta que eles irdo trabalhar com uma charge e que a partir dela eles
produzirdo uma redacéo

1.35 Eles analisam e discutem o texto e em seguida inicia a producdo da dissertacéo

1.36 O professor encerra aula, comentando que o texto sera reescrito se for preciso e que eles

devem trazé-los na proxima aula.

Na perspectiva de lingua como atividade discursiva adotada pelo professor Daniel,
ainda que esta oscile com outras concep¢bes mais tradicionais, 0s géneros textuais da
modalidade oral ndo poderiam deixar de estar presentes nas suas aulas. Assim, diferentes
géneros orais compuseram o cenario que descrevemos da préatica desse professor, entre eles: a
conversa espontanea, a propria interacdo verbal realizada nas aulas entre mestre e educando,
debates, discussdo sobre temas diversos e seminario (género, aliés, escolhido para ser nosso
objeto de analise neste tdpico). Contudo, como € possivel perceber pela a leitura Quadro 25, o
género em tela foi objeto de uso, mas ndo de ensino, a semelhanca do que ocorreu com a
producdo do texto escrito. Nenhum dos géneros textuais da modalidade oral foi ensinado
sistematicamente.

Né&o desenvolver atividades de producdo de texto oral € acreditar que a escola é lugar
do ensino e aprendizagem da escrita e ndo da fala e esta, uma vez que usamos desde cedo, ndo
precisaria ser aprendida. Isso vai de encontro a uma concepcdo de lingua interativa e
sociocomunicativa que utilizamos, diariamente, em situacdes empiricas, materializada em
maultiplos textos que circulam socialmente (CF. MARCUSCHI, B.; CAVALCANTE, 2005).

Por isso, concordamos com Melo e Cavalcante quando afirmam que o desenvolvimento do
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bom desempenho em certas praticas orais, tais como debate, juri simulado, seminério, deve
ser objeto de ensino na escola.

Desse modo, acreditamos que as atitudes e posturas desejadas pelo professor, no
momento das apresentagcBes dos seus alunos, teriam sido garantidas, se antes ou apos o
processo de producdo desses géneros, os critérios de natureza linguistica, extralinguistica e
paralinguistica houvessem sido explicados, discutidos e analisados em sala. Pois, segundo

explicam Melo e Cavalcante (2006a, p. 90):

o0 aluno necessita saber, por exemplo, que apresentar um seminario ndo é meramente
ler em voz alta um texto previamente escrito. Também ndo é se colocar a frente da
turma e ‘bater um papo’ com os colegas aquilo que pesquisou. E cabe ao professor
fornecer muito mais do que apenas 0 nome do género a ser produzido.

E ainda lembram as autoras (2006b, p. 185):

Muitas vezes, pedimos aos nossos alunos que desenvolvam um seminério, mas néo
nos preocupamos em esclarecer o que é um seminario. Terminamos esquecendo que
a forma de apresentacdo de um contetido tem um papel importante na construcdo de
sentido.

Dolz e Schneuwly (2004) advertem que, quando um género escolar é deslocado do
seu contexto real de uso e trazido para escola como objeto de ensino e aprendizagem, torna-se
passivel de descaracterizacdo, de ser mero modelo, por isso é preciso realizar um trabalho em
que a funcdo comunicativa desses géneros e suas caracteristicas sejam, minimamente,
preservadas, aproximando-se 0 maximo possivel das situac@es reais de uso. Contudo, existem
géneros textuais proprios dos contextos escolares e 0 seminario € um deles. Assim, fazer da
oralidade objeto de ensino-aprendizagem, mais do que uma obrigacdo escolar, & também
necessario para superar o grande desafio que a escola tende a enfrentar quanto ao ensino
artificial e descontextualizado dos géneros. Sobre isso Cavalcante e Marcuschi (2005)
defendem que é importante estabelecer uma relacdo entre o que a escola propde como pratica
sociocomunicativa e 0 que circula em outras instancias sociais e, ainda, que alguns géneros
textuais presentes no contexto escolar podem ser explorados na sua realidade, e ndo como
mera simulacdo, a saber: seminario, debate, entrevista, exposicao oral.

No caso do professor Daniel, esse trabalho poderia ser produtivo em dois sentidos.
Primeiro, ensinaria aos alunos desenvolver uma atividade (expor oralmente um conhecimento
pesquisado e analisado) que estava sendo cobrada deles, portanto problemas como copias,
falta de postura reflexiva, leitura no lugar de exposicao, postura inadequada, uso da voz baixa,

dificuldade de interacdo com os colegas, tornar-se-iam contetidos de ensino e aprendizagens .
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Além disso, o conteldo, a reflexdo sobre ele e a solicitagdo de um produto fariam sentido e

seriam bem-vindos. Os alunos se sentiriam mais seguros e estimulados para a realizacdo do

seminario, além de competentes, é claro!

Melo e Cavalcante (2006b, p. 183) explicam:

Obviamente, um trabalho consistente com a oralidade em sala de aula ndo diz
respeito a ensinar o aluno a falar, nem simplesmente propor apenas que o aluno
converse com o colega a respeito de um assunto qualquer. Trata-se de identificar,
refletir e utilizar a imensa riqueza e variedade de usos da lingua na modalidade oral.

Neste contexto, entra em cena a relacéo entre analise linguistica e oralidade. No caso

do género seminério, por exemplo, a sua producdo exige pesquisar sobre um tema,

compreendé-lo, resumi-lo e expor oralmente. Seria relevante, portanto, ensinar e discutir

sobre:

(i)

(i)

(iii)

(iv)

(v)

(vi)

a importancia de preparar a comunicacdo previamente, de realizar uma
pesquisa para fundamentar a exposicdo e a partir dela construir conjecturas,
levantar hipoteses, realizar criticas etc.

0 investimento na participacdo emocional, como por exemplo: afetividade,
expressividade, a fim de auxiliar na construcao de sentido do texto;

a necessidade de desenvolver um trabalho que n&o perdesse de vista a
qualidade da voz, o controle da elocugéo e pausas, a fim de garantir a interagdo
e a producdo de sentido;

a importancia do monitoramento da postura, dos gestos, das mimicas faciais,
inclusive para envolver o ouvinte;

0s usos dos marcadores tipicos da interacdo, de parafrases, de repeticdes e de
correcBes, como também das estratégias de polidez e atos de fala;

a referenciacdo, o uso de déiticos, marcadores conversacionais, as marcas de

intertextualidade, usos de pronomes pessoais e de tratamento etc.

Era, ainda, necessario caracterizar o género, falar sobre seu prop6sito comunicativo,

0S objetivos pensados para sua producdo — uma vez que existem outras formas de demonstrar

as pesquisas realizadas — discutir sobre os niveis de uso da lingua (formalidade e

informalidade) e a relacdo existente entre fala e escrita — ja que eles iriam pesquisar e escrever

um texto escrito e, no momento do seminario, esses resumos/esquemas nao deveriam ser lidos

— e tantos outros aspectos.

Respaldando-nos em Antunes (2003), acreditamos que, se essa realidade fosse

concretizada, algumas implicacGes pedagdgicas sucederiam, tais como: uma oralidade
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orientada para a competéncia global, para suas especificidades, para 0 dominio da variedade
de géneros textuais orais, para o reconhecimento do papel da entonacgéo, pausas, repeticoes e
outros recursos na construcdo dos sentidos dos textos, e, ainda para o desenvolvimento de
habilidade de escuta com atencéo e respeito.

Por tudo que j& foi relatado e discutido até aqui da prética do professor Daniel,
deduzimos que essa postura (ndo tomar o texto oral como objeto de ensino) é decorrente da
grande dificuldade de didatizacdo do conhecimento adquirido, até agora, nesse campo, pois
percebemos, ao longo das observacdes, que uma das preocupacfes do docente é dar vez e voz
a seus alunos. Nao € por acaso que suas aulas partem sempre de um dialogo, provocando a
exposicdo oral do aluno. Em relacdo a esse trabalho com a oralidade em sala de aula,
Marcuschi (2005a) coloca:

Sabe-se, porém que a existéncia de diretrizes oficiais apontando parametros a serem
seguidos e o material didatico em dias de adequacéo a uma perspectiva diferenciada
de ensino ndo é suficientes para garantir a incorporacdo, no cotidiano escolar, das
alteragbes propostas, até porque as teorias presentes em tais documentos sdo
brevemente apresentadas ao professor, necessitando de aprofundamento

Acreditamos, diante das estratégias didaticas contempladas ao longo do semestre,
que, a medida que for tendo mais subsidio a respeito do que pode e deve ser ensinado na
modalidade oral da lingua, além da apropriacdo de caracteristicas composicionais e
sociodiscursivas, como também de elementos linguisticos préprios dessa modalidade, o texto

oral sera objeto ndo apenas de uso, mas também de ensino nas aulas do professor Daniel.

5.3 PRATICAS DO PROFESSOR JOSE

As observacdes da préatica do professor José se comegaram em outubro, no momento
em que o professor informou que iria iniciar a 42 unidade do ano letivo naquela turma. Foram
07 encontros na turma do 1° ano K, entre 14 de outubro e 28 de novembro de 2008. Eram
aulas ministradas nas tercas-feiras e sextas-feiras, das 13h as 15h, que se caracterizam,
basicamente, pelo ensino da gramaética normativa tradicional e pelo uso do texto utilizado
como pretexto para o ensino de regras, classificagdes e nomenclaturas gramaticais. A lingua
era, portanto, vista como instrumento de comunicacdo transparente e homogénea. Esses

encontros podem ser visualizados quadro-sintese abaixo.
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Quadro 27 - Sintese das aulas observadas do professor José

DIA AULA CONTEUDO ATIVIDADE REALIZADA EIXODE | CH
ENSINO
14.10.08 01 Conjuncdes coordenativas | Leitura de uma Cronica AL 2h
Identificacdo das conjuncdes do texto Leitura
24.10.08 02 Conjuncdes coordenativas | Exercicio de identificacdo e classificacdo AL 2h
e subordinativas das conjunc@es
28.10.08 03 Conjuncdes coordenativas | Corregdo do exercicio AL 2h
e subordinativas Apontamento no quadro sobre a definicéo

e classificacdo das conjuncdes

14.11.08 04 Figuras de linguagem Leitura de um conto AL 2h
Tipo de Narrador Identificacdo das figuras de linguagem do | Leitura

texto e trabalho com o dicionéario

18.11.08 05 Transitividade Verbal Leitura de um poema AL 2h
Analise de transitividade verbal nos Leitura

sintagmas verbais do texto

25.11.08 06 Transitividade verbal Corregéo de atividade AL 2h
Conjugacao verbal Conjugacao verbal Leitura

Questdes de interpretacdo do texto

28.11.08 07 Discurso direto e indireto | Leitura de uma crénica AL 2h
Regéncia verbal Identificacdo de discurso direto e indireto | Leitura
e regéncia verbal

Diferentemente do que aconteceu com os professores Quintana e Daniel, dos quais
tinhamos uma grande quantidade de dados €, portanto, os relatos e as analises das aulas iam se
estruturando de acordo com os critérios de analise por nés selecionados, no caso do professor
José, optamos por descrever de uma unica vez todas as aulas observadas para, entédo,
realizarmos as analises. Essa opcao se justifica pelo fato de termos apenas material de sete
encontros e estes, basicamente, organizavam-se da mesma maneira: partia-se da leitura de um
texto e, logo apds, o reconhecimento de algum aspecto gramatical.

Justificamos ainda que, pela auséncia de algumas atividades proprias do ensino de
lingua ndo teriamos material suficiente para analisar conforme cada critério. Acreditamos, por

sinal, que a auséncia de dados também tem muito a nos dizer**.

52 Mais uma vez esclarecemos que esse quantitativo de aula se deu pelo fato do docente permitir, apenas, a nossa
pesquisa em sua sala de aula a partir da 42 unidade letiva e que muitas dessas aulas deixaram de ocorrer por
motivos de feriado, capacitacdo e faltas do professor. Assim, de acordo com o calendério secular, deveriam ter
ocorrido quatorze encontros, mas sd foi possivel observar sete aulas.
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Quadro 28 - Mapa de eventos da 12 aula do professor José

Data 14.10.08
Evento 01 Leitura do texto
Duracéo 13h57min as 13h15min
Descricao 1.1 O professor distribui para o grupo o artigo de opinido “Ficar velho é obrigatorio, crescer é
opcional” de Reinaldo de Oliveira (ver Anexo 21) e solicita que os alunos leiam o texto em voz
alta. Trés alunas dividem a leitura
1.2 O professor faz uma breve explanag@o sobre a personagem do texto “Rosa”
1.3 Os alunos ndo fazem nenhum comentério
Evento 02 Estudo de categorias gramaticais
Duracéo 14h15min as 14h55min
Descricdo 2.1 O professor pede para que eles retirem do texto lido as frases que eles acharam mais
interessante e anotem em seus cadernos. Escreve, no quadro, o0 comando da atividade
1. Retire do texto as frases que vocé considera mais importante.
2.ldentifique as conjuncBes coordenativas e explique suas fungdes.
3. Dé sua opinido a respeito do texto.
2.2 Uma aluna pede para que o professor explique o segundo quesito
2.3 José orienta que eles devem identificar / tirar uma conjuncéo da frase e classifica-la
2.4 Outro aluno diz que ainda néo entendeu
2.5 José vai ao quadro e explica, passo a passo, como deve ser feito, dando um exemplo.
Orienta que eles devem consultar os cadernos, as anota¢des que eles possuem
2.6 O professor comenta que, por restarem apenas 20 minutos para o fim da aula, s6 fara a
correcdo da atividade na aula seguinte e que eles aproveitem para estudar ou concluir a
atividade
2.7 Circula pela sala, observando os cadernos dos alunos. Por fim, recolhe os textos dos alunos
e eles sdo liberados.
Quadro 29 - Mapa de eventos da aula 02 do professor José
Data 24.10.08
Evento 01 Estudo de categorias gramaticais
Duracao 13h45min as 15h
Descricdo 1.1 O professor inicia a aula, solicitando que os alunos apresentem as respostas das

questdes propostas

1.2 Nenhum aluno se habilita. Alguns argumentam que nao fizeram o exercicio porque
tinham faltado a Gltima aula ou ndo souberam responder

1.3 O professor afirma que esse assunto ja havia sido trabalhado em aulas anteriores e,
inclusive, fez apontamentos no quadro. Pede para que os alunos verifiguem em seus

cadernos

1.4 Eles argumentam que ndo tém essas anotacdes
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1.5 O professor chama, nominalmente, os alunos para responderem as questdes. Nao ha
feedback. Entdo, entrega o texto e solicita que eles retirem as frases que julgarem mais
interessantes e identifiquem as conjuncgdes

1.6 O docente solicita que uma aluna responda o 1° quesito

1.7 Eladiz as frases

1.8 José solicita, entdo, que ela identifique as conjuncdes e as classifique

1.9 A aluna tem dificuldade para responder

1.10 O professor pontua alguns esclarecimentos sobre as conjuncdes. E reclama que eles
deveriam ter essas informacdes anotadas no caderno

1.11 Os alunos solicitam que ele escreva esse contetido no quadro novamente

1.12 O professor pega o livro didatico Portugués: linguagens, de Magalhdes e Cereja e
transcreve as definicGes e classificacdes das conjungdes coordenadas no quadro e mais uma
vez copia as trés perguntas da atividade. Sdo pontuadas as classificacdes das conjuncdes
coordenadas e subordinadas (defini¢do e exemplos).

Quadro 30 - Mapa de eventos da aula 03 do professor José

Data 28.10.08

Evento 01 Estudo de categorias gramaticais

Duracéo 14h as 14h23min

Descricdo 1.1 Dando sequéncia a aula anterior, o professor pede que os alunos abram seus cadernos e

digam suas respostas

1.2 Esses alunos dizem que ndo tém ou ndo fizeram a atividade

1.3 O professor 1& uma frase do artigo de opinido que esta sendo trabalhado “Tém pessoas que
ja morreram e ndo perceberam”. Explica a metafora da frase

1.4 Inicia-se uma discussdo sobre quem estd certo ou errado ou ainda quem deveria ser
desculpado ou ndo por ndo ter feito a atividade solicitada

1.5 José diz para o grupo que estd esperando uma aluna terminar o exercicio dela para ele
corrigir seu caderno. Diz também que ndo fara a corre¢do coletiva porque ndo € justo um aluno
produzir e 0s outros copiarem a resposta no momento da correcdo

1.6 Por fim, aluna leva seu caderno com a atividade respondida para que o professor faca a
correcdo. Ele copia, no quadro, as frases que a aluna selecionou para explica-la o que ndo havia
sido entendido. Como a turma esté prestando atencdo. O professor, entdo, decide explicar para o
grande grupo. ldentifica a conjuncéo da 12 frase e explica sua classificagdo — (...) Apresentou
aos alunos e desafiou. Diz que a conjungdo da frase é “e’, e ela expressa ideia de adi¢do porque
ha uma soma de duas aces: apresentar e desafiar

1.7 Solicita que a aluna, que respondeu a atividade, identifique e classifique a conjuncéo da 22
frase — alguém que nos apresentassemos.

1.8 A aluna identifique aquilo que ela pensou que fosse a conjungao — “que”.

1.9 O professor escreve no quadro, proximo a conjuncdo — conj. coordenada explicativa e
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pede para que a aluna esclareca essa relacdo de explicacdo na frase, ou seja, o “que” estd
explicando o que.

1.10 A aluna diz que ndo entendeu a pergunta

1.11 Ele explica o que é classificar, mas aluna diz que ainda néo entendeu. José diz que vai
passar para a 32 frase — os velhos normalmente néo se arrependem daquilo que fizeram, mas sim
por aquelas coisas que deixaram de fazer — para que ela pense um pouco mais na resposta da
segunda

1.12 A aluna, nessa frase, identifica a conjuncdo sem dificuldade — “mas” e diz que passa a
ideia de oposicédo

1.13 O professor avisa a turma que vai olhar os cadernos na proxima aula para ver quem fez a

atividade e que ndo dara outra oportunidade. Encerra a aula, fazendo a chamada.

Quadro 31 - Mapa de eventos da aula 04 do professor José

Data

14.11.08

Evento 01

Leitura de um conto

Duracéo

13h50min as 14h35min

Descricdo

1.1 O professor distribui para os alunos cépias do conto Cem anos de perd&o de Clarice
Lispector (Anexo 22). Solicita que eles fagam a leitura silenciosa do texto e se ausenta da sala
1.2 Apenas 01 aluno segue a orientacdo do professor

1.3 O professor retorna e convoca um aluno para fazer a leitura em voz alta. Eles reclamam
porque tem que ler novamente, mas duas alunas realizam a atividade. Ao término da leitura, José
pergunta se ha alguma palavra desconhecida para eles no texto

1.4 A medida que os alunos véo identificando, o professor distribui os dicionarios e orienta que
eles procurem essas palavras

1.5 Algumas palavras eram encontradas pelos alunos, e lidos os verbetes. Outras, o préprio
professor dizia o significado. De modo que o aluno dizia a palavra que ndo sabia o significado,
buscava no dicionario e lia para o grupo, ou o préprio professor, quando se referia a palavra,
apresentava o significado.

1.6 Alguns alunos demonstraram néo saber usar o dicionario. Uma aluna, inclusive, comentou:

“Eu ndo sei usar esse ‘trogo’!” Muitos estavam interessados em realizar a atividade.

Evento 02

Estudo de categoria gramatical e resolucéo de atividade

Duracéo

14h35min as 15h

Descricdo

1.18 José pergunta para turma se eles estdo lembrados da aula dada sobre metafora e solicita
que eles identifiquem alguma metéfora no texto

1.19 Alguns alunos perguntam o que é metafora

1.20 O professor faz a leitura de um trecho do texto e indaga ao grupo se nele existe uma
metafora — E entdo nos duas palidas, eu e a rosa, corremos literalmente para longe da casa.
1.21 Ninguém responde

1.22 O professor explica que palida é uma qualidade que deve ser atribuida a pessoa. No texto,

essa qualidade também estd sendo dada para uma rosa, entdo, isso é uma metafora, conclui José.
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1.23 O professor 1€ outro trecho — A rosa ficou soberana — e fez 0 mesmo trabalho. José solicita
que eles respondam as questfes que estdo, na ficha, sobre o texto lido

1.24 Muitos alunos ndo fazem a atividade. E um aluno questiona o que significa narrador. 1sso
ajudaria a responder a segunda questdo

1.25 O professor diz que, naquele momento, eles devem se interessar em fazer a atividade. José
vai chamando os alunos para verificar as respostas da primeira e segunda questdes. O professor
faz a chamada

1.26 José comenta que a resposta do segundo quesito é narrador-personagem porque ele conta e

participa a0 mesmo tempo da histéria, e que narra em primeira pessoa.

Quadro 32 - Mapa de eventos da aula 05 do professor José

Data 18.11.08

Evento 01 Estudo de categorias gramaticais — Predicacéo Verbal, aposto

Duracéo 14h as 15h

Descricdo 1.1 O professor, assim que inicia a aula, é questionado pelos alunos sobre a situagdo avaliativa

deles. Entdo argumenta que a avaliagfo deles é continua. Ele avalia com os trabalhos, as
tarefas, as leituras realizadass por eles. Justifica que ndo faz prova porque pode prejudicar o
aluno que nesse dia pode ter algum problema emocional e ndo conseguir responder. Diz
também que a média anual s6 dara na segunda quinzena de dezembro. Quem néo passar, vai
fazer recuperacdo.Vai ao quadro e copia 0 poema José, de Carlos Drummond de Andrade,
na integra

1.2 Enquanto copia, um aluno pergunta para o professor quem sao José e Carlos Drummond

1.3 O professor explica e solicita que eles copiem o poema. O poema é tirado de um livro
didatico

1.4 Também durante a escrita do texto, um aluno comenta que esse texto é uma masica.

1.5 O docente argumenta que toda poesia traz em si uma carga de musicalidade. O professor
comenta sobre a musicalidade do poema e diz que a palavra José no texto é um vocativo.
Explica o que é um vocativo

1.6 Faz a leitura do poema em voz alta e toda vez que 1€ “José” diz que é vocativo

1.7 Um aluno pergunta o que é vocativo

1.8 O professor escreve no quadro a palavra em latim e o seu significado e diz mais uma vez a
definicdo segundo a GNT. Continua a leitura do texto e pergunta para os alunos o que
significa utopia

1.9 Eles ndo respondem e o professor aponta para a parte do vocabulario transcrita no quadro

1.10 José continua a leitura do poema e pergunta aos alunos de onde é a valsa vienense

1.11 Os alunos também ndo respondem. Ele explica que vienense vem de Viena, que €é a capital
da Austria

1.12 Por fim, o docente questiona sobre a transitividade de alguns verbos retirados do texto —
gritasse, gemesse, tocasse, fizéssemos...

1.13 Explica a classificagdo que a gramatica normativa faz desses verbos: intransitivos,
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transitivos direto e indireto. Volta para os verbos do poema e comenta que 0s verbos
gritasse, gemesse, tocasse tem sentido completo assim como dormisse, cansasse, entdo séo
intransitivos, ou seja, ndo precisam de complemento

1.14 O professor passa como tarefa de casa, classificar a transitividade verbal de todos os
verbos do poema. Orienta que eles devem fazer uma coluna para os verbos intransitivos,
para os transitivos diretos e outra para os transitivos indiretos

1.15 Comenta que a discussao sobre a compreensdo do texto ficara para préxima. Os alunos sdo
liberados

Quadro 33 - Mapa de eventos da aula 06 do professor José

Data 25.11.08

Evento 01 Estudo de categoria gramatical — Predicacéo verbal

Duracéo 14h as 15h

Descricdo 1.1 O professor escreve no quadro as colunas sobre transitividade verbal

1.2 Pede para que uma aluna diga um verbo que classificou

1.3 O professor solicita que ela informe, também, o infinitivo e a qual conjugacdo o verbo
pertence

1.4 Ninguém responde

1.5 José escreve no quadro as conjugacBes — 1% - AR, 2% ER e 3*- IR e diz qual a
conjugacéo do verbo dito pela aluna — acabou

1.6 Solicita que os alunos classifiguem o0s verbos nesse mesmo esquema: forma no
infinitivo e qual a conjugacéo

1.7 Pontua, no quadro, as respostas, preenchendo a tabela

1.8 Os verbos sdo classificados quanto a transitividade verbal pela presenca ou auséncia de
preposi¢do e ndo como estd no contexto das frases no poema. Por exemplo, diz que 0s
verbos acabou, apagou, amou, esfriou sdo verbos transitivos diretos porque quem
acaba, apaga, ama, faz alguma coisa. N&o tem preposicéo seu complemento

1.9 Em outro momento, o professor é quem escolhe os verbos do poema e pede para que
eles classifiquem. Pede para que um aluno classifique tocasse

1.10 O aluno diz que é transitivo. O professor pergunta se o verbo ndo tem sentido
completo. O aluno pensa, mas responde que ele é transitivo direto - quem toca, toca
alguma coisa. O professor aceita a resposta. E,assim, ocorre com 0s outros verbos

1.11 O professor escreve “é” e pergunta se é verbo

1.12 Os alunos dizem que sim, mas ndo sabem dizer o infinitivo nem a transitividade nem a
conjugacdo a qual o verbo pertence

1.13 O professor da essas respostas. Diz que é um verbo de ligacdo porque liga o sujeito a
uma qualidade

1.14 Escreve, no quadro, perguntas referentes ao estudo do texto, retiradas do livro didatico
(serdo transcritas mais abaixo)

1.15 O professor diz que eles devem responder enquanto ele faz a chamada
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1.16 L€ o primeiro quesito — Por que o poeta escolheu 0 nome José para a personagem de
seu poema? — Ninguém responde. O professor da mais tempo para eles responderem e
vai de banca em banca olhar quem estd fazendo a atividade. Até que um aluno na
brincadeira comenta: “Porque ele quis!”, “Como vou saber?”. A sirene toca e os alunos

sao liberados

Quadro 34 - Mapa de eventos da aula 07 do professor José

Data 28.11.08

Evento 01 Estudo de categorias gramaticais — Regéncia de alguns verbos e discurso direto e indireto
Duracéo 14h10min as 14h55min

Descricéo 1.1 O professor inicia aula, distribuindo a cronica Hora de dormir de Fernando Sabino (ver

Anexo 23)

1.2 Pede para que eles fagam a leitura silenciosa do texto

1.3 O docente faz uma leitura em voz alta e solicita que dois alunos leiam, representando o
dialogo presente no texto

1.4 Ha4 certa resisténcia. O professor argumenta que as leituras que eles fazem séo uma forma
de avaliacdo, que é importante para eles lerem etc. Por fim é realizada a leitura

1.5 O professor pergunta ao grupo o que predomina no texto, discurso direto ou indireto

1.6 Os alunos respondem: “direto”

1.7 O professor explica a diferenga entre os discursos. Diz que no discurso direto, o narrador
coloca a fala dos personagens, ja no indireto, ele fala pelos personagens

1.8 José comenta brevemente alguns dados biograficos de Fernando Sabino

1.9 Comenta que o texto é uma crbnica. Argumenta que os alunos deveriam procurar a
colegdo — para gostar de ler na biblioteca da escola e desenvolver o habito da leitura. “Sao
livros muito bons, com autores que escrevem maravilhosamente bem”, argumenta o docente
1.10 O professor escreve no quadro a frase Deus 0 abengoe. Pergunta se 0 “0” é um artigo
1.11  Nenhum aluno responde

1.12 O professor diz que € um pronome pessoal do caso obliquo e que corresponde a “ele”.
Diz que ndo pode escrever Deus Ihe abengoe porque esse verbo ndo admite o pronome Ihe
1.13  Fala sobre a regéncia do verbo e o uso do pronome “lhe”. Ele s6 deve ser usado com
verbos que tenham duas regéncias, cita o exemplo: dar — o quem / a quem; emprestar — o que /
a quem. Escreve no quadro o “Eu lhe dei o livro”.

1.14  Explica que em Deus o abencoe ndo ocorre essa bitransitividade. N&o existe abengoe
0 quem / a quem, por essa razao nao cabe o “lhe”.

1.15  Pede para que uma aluna recolha os textos e faz a chamada. Os alunos s8o liberados
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5.3.1 Conteudos e objetivos para o eixo de analise linguistica

E possivel perceber, ao observar o resumo das atividades realizadas no quadro 26 e
nas tabelas acima, que o professor José, priorizava 0 ensino da metalinguagem, do
reconhecimento das categorias e das fungdes gramaticais (analise morfossintatica), ainda que
partisse de um texto. Percebemos um “esfor¢o”, por parte do docente, no sentido de atender as
prescricdes das recentes propostas metodoldgicas que sugerem o estudo do texto como objeto
norteador do ensino de lingua.

No entanto, mesmo estando o texto na sala de aula, ele e a sua leitura / compreensédo
eram subordinados ao estudo de aspectos da GNT que nada tinham a ver com o género em si,
com as competéncias de leitura necessarias para aquele texto nem com a construcdo de
sentido, ou ainda com propdsito comunicativo ou o discurso do préprio texto em questdo. O
texto era, nitidamente, pretexto para o estudo da gramatica normativa tradicional. Cereja
(2002, p. 156) coloca que

Se antes frases descontextualizadas serviam como objeto para a teoria e para 0s
exercicios de analise gramatical, hoje, equivocadamente, apresentam-se textos dos

quais sédo retirados fragmentos para uma abordagem linguistica que ndo vai além do
horizonte da frase.

As aulas do professor José ilustram essa constatacdo. O conteudo, predominante, era
a analise morfossintatica. Conjungfes coordenativas, transitividade verbal, aposto, regéncia
verbal emergiram, nas aulas de José, sem se saber de onde nem para qué. Alias, além de
serem abordados de modo descontextualizado das praticas, sem nenhuma relacdo com 0s usos
da lingua ou com o texto, foram estudados inadequadamente e sem relevancia. Nem se
ensinava, efetivamente, a norma para guiar a corre¢do dentro de uma variedade nem se ia ao
encontro do texto para melhorar o desempenho no uso linguistico (cf. Neves, 2003).
A sensacao era de total improviso, pois ndo havia nenhuma ligacdo entre as aulas
e, pelo que pareceu, nenhum objetivo e planejamento prévio haviam sido tracados. Nem as
trés primeiras, que giraram em torno do mesmo conteldo e estratégia (identificacdo de
conjuncdes e sua classificacdo), podem, a nosso ver, ser consideradas uma sequéncia didatica.
A escolha dos contetdos, ainda que respaldada no ensino de gramatica normativa tradicional,
respeitava a ordem classica do ensino de lingua portuguesa, ou seja, da conjuncao, passou-se
para a transitividade verbal junto com o aposto, que foi parar, por sua vez, na categoria

regéncia verbal.
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Outra incoeréncia que acreditamos existir na pratica de José em relagdo a proposta
pedagdgica adotada por ele é que a GNT era ensinada de modo equivocado. Havia uma nitida
confusdo entre regras, nomenclaturas e classificacGes de categorias gramaticais. A lingua, por
sua vez, era vista como sindnimo de regras, classificagdes e nomenclatura gramatical. E, ao
que parece, saber esses elementos seriam suficientes para ler e escrever adequadamente.
Sobre esse equivoco, Antunes (2007, p. 78) nos alerta:

ndo devemos atribuir & nomenclatura um valor que ela ndo tem. De fato, o grande
engano é acreditar que vasculhar o terreno das nomenclaturas e exercitar o

reconhecimento dos nomes das unidades constitui ensino de gramatica e, pior ainda,
confere competéncia a quem ensina e a quem aprende.

Destacamos, ainda, que o0s conteldos eram vistos de modo solto, sem uma

explicacdo sistematica, sem comparacdes, com problemas conceituais. Por exemplo, a

classificagdo da conjuncdo “que” retirada do artigo de opinido, as classificagdes quanto a

transitividade de alguns verbos do poema “José”, a restri¢do da definicdo de metafora. Mas,

sobretudo, esses contetdos eram abordados de forma superficial e irrelevante. Sobre as

criticas ao ensino tradicional da lingua portuguesa, Britto (1997, p. 47) destaca os principais
problemas identificados pela critica :

1. A indefinicdo quanto a finalidade do ato de ensinar (...); 2. A descontextualizagdo

e a falta de sentido nas atividades de leitura e producdo de texto; 3. A falta de

consisténcia e de adequacéo a realidade da teoria gramatical (...); 4 a falta de vinculo

claro entre a metalinguagem e a pratica efetiva de analise linguistica, que se limita a
exercicios mecénicos de identificacdo de fragmentos linguisticos.

Mesmo considerando que a competéncia pretendida com esses contetdos fosse
a gramatical, esta nao foi desenvolvida porque, segundo os PCN+,(2002, p. 81), “o ensino de
gramatica ndo deve ser visto como um fim em si mesmo, mas como um mecanismo para a
mobilizagdo de recursos uteis a implementagdo de outras competéncias”. Assim, seu
desenvolvimento deve estar articulado ao desenvolvimento da competéncia textual e
interativa. Além disso, PCN+ sugerem que os conhecimentos disciplinares devem ser
vivenciados no contexto e ja associados as competéncias que se pretende para aluno. A
competéncia gramatical também ndo foi desenvolvida porque, conforme explica Antunes
(2007), estudar terminologias e nomenclaturas de diferentes categorias gramaticais ndo é
estudar gramdtica, muito menos lingua portuguesa. Segundo ainda a autora, ‘“as regras
gramaticais implicam, portanto, o uso das unidades da lingua: como deve ser, para que Sao
obtidos determinados efeitos de sentido e de inten¢dao” (p. 71). Tudo isso com vistas a

capacitar os alunos a atuarem de forma competente nas diversas situagfes da vida social,
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sabendo usar os mais variados géneros textuais de acordo com a sua finalidade comunicativa,
com o nivel de formalidade, para atingir diferentes efeitos de sentido.

Sobre o estudo de tdpicos gramaticais, Mendonca (2005) propde que, ao se tomar a
lingua como discurso, 0s recursos gramaticais adquirem a funcdo de elementos que
contribuem para o estabelecimento das relagdes de sentido no texto. Desse modo, a
sistematizacdo de aspectos gramaticais por meio da reflexdo metalinguistica adquire um valor
fundamental: contribuir para a percepcdo de modo como os elementos linguisticos sédo
selecionados e combinados no processo de textualizagdo — seja na leitura ou na produgéo de
textos. Significa, portanto, situar os tOpicos gramaticais na perspectiva discursiva e néo
apenas estrutural ou normativa.

Por fim, respaldando-nos nas sugestdes de um programa de gramatica relevante e
articulado a compreensdo e producdo de textos proposto por Antunes (2007), destacamos
alguns aspectos que poderiam ter sidos abordados na préatica do Professor José a partir dos
textos lidos:

(i) afuncdo do verbo como elemento nuclear da predicacao;

(i)  a fungdo das conjungdes na articulagio e na conexdo de sentido do texto e no

desenvolvimento da argumentatividade;

(ili)  os efeitos previstos para o uso dos diferentes tempos e modos verbais,
especialmente no poema “José”, e na sua relacdo com os tipos de texto e as
intencdes pretendidas na interagéo;

(iv) o uso dos discursos direto, indireto e indireto livre na manifestagdo das muitas
vozes presentes no texto para fundamentar a opinido (como no artigo de
opinido), na construgdo de dialogo (na cronica “Hora de dormir ”);

(v) os efeitos do uso das figuras de linguagem e de certas expressdes com valor
metaférico para evidenciar aspectos de encantamento (em “Cem anos de
perddo’’), humor (na cronica de Sabino), ironia (em “José”), ambiguidade,

entre outros;

5.3.2 Procedimentos metodolégicos adotados para o ensino de analise linguistica

Geraldi (2000b) afirma que uma proposta metodol6égica faz pressupor a
articulacdo de nossas concepgcOes mais amplas com as atividades de sala de aula. Sendo assim,
na préatica de José, podemos destacar que a concepc¢éo de lingua adotada foi a de instrumento

de comunicacdo, codigo transparente e homogéneo; a de texto como conjunto de frases
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articuladas e repositorio de elementos gramaticais no qual decodificamos palavras/extraimos
mensagens; e a de gramatica como conjunto de regras que devem ser seguidas. Diante de tais
concepcdes, a organizacdo do trabalho didatico com a lingua ndo poderia visar, sendo, a
aquisicdo de conhecimentos gramaticais.

Observando a distribuicdo dos conteudos, no quadro 27, identificamos que a
prioridade nas suas aulas era dada a aquisicdo de reconhecimento de nomenclaturas e regras, e
analise sintatica da Gramatica Normativa Tradicional. Reconhecemos a presenca do texto e a
atividade de leitura em sala, porém, ambos eram agregados em funcgéo de tais contetdos, ou
seja, 0 texto era pretexto para estudar nomenclatura e classificacdo gramatical e a leitura ndo
tinha funcdo nenhuma, a ndo que consideremos, conforme argumentou o professor para a
turma, a avaliacdo da compreensao textual como finalidade de leitura.

Outra caracteristica identificada é que as aulas ndo seguiram nenhuma sequéncia.
Além do mais os conteudos, as finalidades e as competéncias ndo se articulavam. Enfim, eram
atividades desvinculadas, sem progressao, além de rotineiras, repetitivas e ndo criativas (cf.
SMOLKA, 1993 APUD SUASSUNA, 2006, p. 110). As aulas, basicamente, estruturavam-se
a partir da leitura de um texto; seguido da identificacdo e classificacdo de alguma categoria
gramatical e, em alguns momentos, era realizado o estudo do texto pelos alunos. Conhecer a
lingua era, antes de tudo, possui um conhecimento linguistico focalizado no vocabulario e na
sintaxe. Santos (2006, p. 13) coloca que, de acordo com essa forma de compreensdo da
gramatica, “a aprendizagem da lingua consiste na arte do bem falar e bem escrever, ou seja,
usar corretamente a gramatica. Sendo assim, o ensino de lingua e, especificamente, da escrita
deve iniciar pela apresentacdo da gramatica, cujo dominio conduzira a produgao escrita”.

Outro ponto é que o professor José assumia a postura de detentor do
conhecimento e tinha por missdo passa-lo para seus alunos. As relacBes de ensino e
aprendizagem nao se davam em processos interativos, dialdgicos, pelo contrario, o professor
monopolizava os discursos e transmitia expositivamente os contetdos, embora em alguns
momentos tenha buscado fazer com que os alunos se posicionassem diante das analises dos
contetidos gramaticais previstos pelo professor e dos propdésitos trazidos pelos textos lidos.

Compreendemos que parece haver uma contradicdo em levar para sala de aula

diferentes textos, e ndo realizar um trabalho sistematico e progressivo a partir deles por meios
de sequéncia(s) didatica(s), conforme propdem Dolz e Schneuwly. E ainda, como elucida
Morais (2001),

parece evidente a dificuldade da escola e de seus profissionais em transformar suas
praticas docentes, de modo a propiciar aos aprendizes um enfoque da lingua
enquanto objeto de conhecimento, de modo que a andlise dos aspectos ligados a
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“normatividade” aparega vinculada a situagdes de fato contextualizadas de producédo
discursiva.

5.3.3 O trabalho com o texto

O texto de uma forma ou de outra esteve sempre presente nas aulas do professor
José, porém, como j& constatamos, em nenhum momento, ele foi objeto de ensino, de
reflexdo, de apreciacdo, ou seja, lugar de encontro e de interacdo entre alunos (potenciais
leitores) e autores.

Santos (2006) observou que, no inicio da década de 1980, devido ao fato de a
linguagem ser vista como eminentemente social e ndo como algo abstrato e formal, o texto
passou a ser tomado como objeto de uso nas aulas de lingua materna, entrou na sala de aula,
mas ndo se tornou de fato objeto de ensino. Dessa forma, o texto ainda é trabalhado em sala
na perspectiva tradicional, sendo visto como um conjunto de unidades linguisticas (palavras,
frases, periodos) por meio do qual se pode expressar claramente um pensamento. Ler e
escrever sao uma questdo de conhecimento linguistico, na maioria das vezes, focalizado na
morfologia e sintaxe dos vocabulos. O texto, definitivamente, nas aulas observadas, ndo foi
tomado como unidade de sentido ou como discurso. Muitos professores afirmam trabalhar a
gramatica contextualizada como forma de renovar o ensino de portugués, contudo (cf.
Mendonca, 2006b; Morais, 2002; Cereja, 2002), esse termo encobre o uso do texto como
pretexto para andlises gramaticais convencionais. Mendonca (2006b, p. 74), analisando essas

afirmacdes, argumenta:

Em outras palavras, a referida ‘gramatica contextualizada’ proporia exercicios do
tipo: retire os adjetivos do texto; analise sintaticamente o Gltimo periodo do texto;
leia o texto e sublinhe os verbos transitivos, etc.

A Unica diferenca entre o trabalho tradicional com a gramética e este, com a dita
gramatica contextualizada, é que as frases ndo mais sdo apresentadas de forma
isolada, pois fazem parte de um texto; porém isso nao significa que se trabalhe como
texto em si, com sua articulacdo interna, ou com o género e seu funcionamento nas
praticas sociais.

Podemos ilustrar esse fato, tomando como exemplo dois momentos nos quais
presenciamos o ensino na perspectiva da “gramatica contextualizada” nas aulas de José. No
primeiro momento, o contetido em questdo eram as conjungdes coordenativas. A proposta da
atividade consistia em identifica-las a partir de oragdes retiradas de um artigo de opinido —
Ficar velho é obrigatorio, crescer é opcional — e classifica-las. A partir das perguntas feitas

pelo docente (cf. eventos 2.1 a 2.7 do quadro 28 e os eventos 1.7 a 1.16 do quadro 29),

podemos inferir que ele pretendia, além do reconhecimento dessa categoria gramatical, que 0s
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alunos percebessem a relagdo semaéntica entre as oragdes (oposicao, adigdo, explicagéo, etc.).
Ficou a impressédo de que o texto foi escolhido sob medida para essa atividade, pois no artigo
de opinido, por ser um texto predominantemente argumentativo, sd0 comuns sequéncias
tipolodgicas com as oragdes coordenadas, principalmente adversativas, conclusivas e
explicativas. Desse modo, ndo seria dificil encontra-las no referido texto. Esse tipo de tarefa
relaciona-se com uma concepcao de texto que o vé como um conjunto de frases que precisam
ser decodificadas ou extraidas por um leitor.

De acordo com Infante (2001), o estudo das oragdes coordenadas facilita a
compreensdo e a producéo de textos narrativos e dissertativos. Assim, nos textos de tipologia
argumentativa, as oracGes coordenadas sdo importantes para a construcdo de diversas
estratégias argumentativas, por exemplo, a contraposicao imediata de argumentos opostos. Ja
nas sequéncias narrativas, criam-se os mais diferentes efeitos de sentido. Mas, nem esse
aspecto nem tantos outros, tais como: a organizacdo textual, a constru¢do da coesdo e o
reconhecimento dessas relacbes e de sua funcdo no texto, foram vivenciados que, para
Antunes (2003), constituiria “um saber da mais alta relevancia para administrar as
possibilidades de organizacdo do texto. Esse saber seria bem mais util que, simplesmente,
saber se a conjuncao ¢ coordenativa ou subordinativa (...)”

A segunda atividade ocorreu no quinto e sexto encontros (18.11.08 e 25.11.08). O
texto trazido para aula foi o poema “José” de Carlos Drummond de Andrade. Como era de
praxe, o texto (ap06s ser copiado no quadro) foi lido e, logo em seguida, sem haver qualquer
reflexdo, comentario ou, ainda, discussdo, o professor identifica alguns verbos do poema e 0s
classifica quanto a sua transitividade verbal, tecendo comentérios sobre intransitividade,
transitividade direta e indireta. Por fim, passa, como exercicio para casa, a tarefa de identificar
classificar todos os verbos do poema.

No encontro seguinte, dando continuidade a esse trabalho, estudantes e professor véo
reconhecendo os verbos do poema, classificando-os quanto a sua conjugacdo, predicacao,
forma nominal. E, assim, igualmente ao que ocorreu na atividade anterior, ndo ha, ao menos,
uma relacdo do ensino de aspectos gramaticais a servico do funcionamento do texto. N&o
houve nenhum destaque para o carater interacional da linguagem, a razéo de ser do poema,
seus elementos constitutivos — interlocutores, contexto de producgdo, compreensdo da
realidade pelo autor, forma, fungdo sociocomunicativa, etc. Fagamos das palavras de Antunes
(2007, p. 127) — ao analisar uma proposta de trabalho com texto numa escola de EF — as

Nnossas:
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Cadé a analise do texto? Cadé o entendimento do poema? Onde ficou? As perguntas
que sdo feitas concorrem para que se entenda melhor o poema? (...) E onde ficou a
exploragdo dos elementos que fazem desse texto um texto poético?

Nenhum leitor competente I& poemas procurando substantivos ou coisas que o
valham. O leitor competente I& procurando sentidos, emogdes, intencfes, ditos,
pressupostos.

Toda a carga de sentido e critica, a compreensdo historica e social, o contetdo
ideoldgico, a subjetividade, elementos esses construidos pelo grande poeta em “José” — texto
e personagem — ndo foram considerados. O carater genérico do nome José e a sua existéncia
coletiva (mais um na multiddo), a reflexdo sobre a existéncia e o0 seu direcionamento, a
impoténcia diante da resolucdo dos problemas e da superacdo da crise, tudo, assim como José,
foi desprezado. Ndo houve apreciacfes estéticas e afetivas. Fica evidente que o texto, mais
uma vez, na pratica pedagdgica, do docente, é tomado como um mero instrumento para o
estudo da metalinguagem. Marcuschi, B. (2007, p. 47), analisando o processo de
transformacdo do texto em texto escolar, acredita que a escolha de determinados textos,
“deve-se menos ao seu valor estético e mais a possibilidade de demonstrar os aspectos
linguisticos e textuais selecionados para o estudo da unidade”, pelo menos nas colegdes
examinadas pela autora. A nosso ver, das razGes de escolha dos textos pelo docente, ndo
parecem fugir a essa regra.

Mais significativo do que saber a transitividade verbal e a conjugacdo a qual os
verbos pertencem, seria compreender, por exemplo, 0 uso dos verbos no imperfeito do
subjuntivo, compondo orac¢des condicionais. Aonde o poeta queria chegar? Que mensagem
pretendia passar? Que relacdo teria essa estrofe com a seguinte, onde ndo mais foram usados
esse modo e esse tempo verbal? E por que a recorréncia do vocativo José?

Outro assunto abordado pelo docente foi a presenca do vocativo e 0 emprego da
virgula para separa-lo. De acordo com a explicagdo, a palavra “José”, no poema, era um
vocativo — termo que significa chamamento, e deve ser separado por virgula. Ponto! Nenhuma
outra abordagem para esse fendmeno linguistico.

Mesmo partindo de um texto, o ensino sobre vocativo e 0 emprego da virgula, a
semelhanga de todos os outros conteiidos propostos pelo docente, reduziu-se a conceitos e a
identificacdo / localizagc&o de termos no texto. A relagéo dos efeitos de sentido que o poeta
pretendia com a recorréncia do vocativo e do nome José sequer foram apontadas. Parece que
0s estudantes terdo que esperar outra oportunidade para conhecer e apreciar a profundidade

poética e discursiva da obra de Carlos Drummond de Andrade.
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Por fim, a atividade se encerra com um exercicio de interpretacdo do poema, também
proposta pelo livro didatico. Mas esse exercicio ndo foi trabalhado em sala. Abaixo, seguem

as questdes copiadas pelo professor.

Estudo do texto
1. Por que o poeta escolheu 0 nome Joseé para a personagem do seu poema?

2. Jose teria, segundo o poeta, possibilidade de alterar seu destino? Essas possibilidades estao
sugeridas:

Na quinta e sexta estrofes

Na primeira, segunda e terceira estrofes

Na terceira, quarta e sexta estrofes

Na quarta e quinta estrofes

n.d.a.

P00 T

“A noite esfriou” ¢ um verso repetido. Com essa repeticao o poeta deseja:
Deixar claro que Jose foi abandonado porque fazia frio.

Traduzir a ideia de que José sentiu frio porque anoiteceu.

Exprimir que, apds o termino da festa, a temperatura caira.

Intensificou o sentido de abandono, tornando-o em sofrimento quase fisico.
n.d.a

P00 TP W

As questbes de interpretacdo do texto sugerem reflexdes relevantes para a
compreensdo. Na primeira questdo, por exemplo, era preciso fazer uma leitura inferencial,
buscar conhecimentos enciclopédicos para que, a partir do levantamento de hipdteses, 0s
alunos chegassem as suas conclusGes. As demais, mesmo apresentando a resposta e com
problemas de elaboracdo, também superam o mero reconhecimento de estruturas e respostas
de simples identificacdo ou copia. Porém, o exercicio ndo foi trabalhado. Um aluno, em tom
de brincadeira, fez um comentario sobre como ele iria saber por que o nome escolhido foi
José e completou: “porque ele quis”. Mas nada foi feito a partir dele! Nem o género textual

nem o texto nem sequer o comentario do aluno foram objeto de analise/discussao.
5.3.4 A analise linguistica e a relacdo com os outros eixos de ensino
5.3.4.1 A andlise linguistica e a leitura / literatura
Nas aulas do professor José, a leitura ndo tinha finalidades e ndo era concebida como
uma pratica que possibilita aos estudantes atender a diferentes objetivos de leitura ou saber

buscar as estratégias necessarias para alcanca-los. A finalidade da leitura, como declarou o

professor, era com fins avaliativos.
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Podemos evidenciar essa abordagem tradicional, analisando a atividade pedagodgica
proposta pelo docente com o texto “Cem anos de perddo” de Clarice Lispector.
Resumidamente, a atividade se configurou em (1) ler silenciosamente o conto, seguida de uma
leitura em voz alta do texto por duas alunas; (2) identificacdo de vocébulos desconhecidos e a
verificacdo de sua definicdo no dicionério, previamente trazido pelo professor; (3)
identificacdo, pelo docente, de algumas metaforas encontradas no texto e, finalmente, (4)
estudo do texto por meio de um exercicio de perguntas e respostas. Nao houve espaco para
apreciacgéo, discussao, deleite nem posicionamento diante do que foi lido.

Por se tratar de um texto liter&rio (conto), caracterizado por ser rico em linguagem
figurada, sentidos, significados, e por possuir diferentes possibilidades de interpretacao,
muitos seriam 0s aspectos a ser trabalhados, mas seu estudo foi resumido ao ensino de
metafora, tipo de narrador e vocabulario. Mais uma vez, o texto é apenas pretexto para
fendmenos linguisticos desassociados das finalidades de discursivas. Mesmo as questdes
trazidas para interpretacdo ndo foram discutidas e/ou analisadas em sala. Elas se
caracterizaram, predominantemente, por compor uma atividade de decodificacdo, de cdpia,
incluindo perguntas as quais ndo dialogam com texto ao qual se referem. Sobre a formacéo de
leitores e a prética de leitura na escola, Morais (2002, p. 02) argumenta:

Para formarmos bons leitores, precisamos entéo ver que condic¢Ges de producdo de
leitura definimos nas atividades que propomos aos nossos alunos (...). Podemos estar
sempre atentos para questdes como: o autor (ou professor) recupera o0 contexto em
que o texto foi produzido? O aluno sabe para que esta lendo, o que sera feito ap6s a
leitura? O aluno tem alguma informagao sobre o autor e sobre o suporte de onde 0
texto foi extraido?

A propria metafora — contetdo trazido a tona pelo docente a partir do texto e um
significativo conhecimento que auxilia na compreensdo textual — ndo foi explorada a luz do

’

texto. As expressdes “NOs duas palidas...” e “a rosa ficou soberana”, por exemplo, ndo
foram interpretadas a servigo da construcdo do sentido, do discurso, da linguagem literaria, da
funcdo sociocomunicativa do género textual. Novamente, o estudo se restringiu ao
reconhecimento e classificacdo de categorias gramaticais (“gramatica da forma”).

Outro aspecto que observamos séo as questdes trazidas para o estudo do conto. Foi
realizada uma atividade sem a participacdo do docente e sem que houvesse uma discussao,
uma socializagdo do que estava sendo construido, ou seja, os estudantes, individualmente,
respondiam as questdes e depois mostravam 0s cadernos para o professor passar 0 visto. A

atividade vem reproduzida abaixo:
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Exercicio

Questoes referentes ao texto “Cem anos de perdao”, Clarice Lispector
1. Alguns contos caracterizam-se pelo encontro entre personagens em diferentes
situacOes. Baseando-se nesta afirmativa, 0 que conta esta narrativa?

Que tipo de narrador esta presente nesta historia?

Comente o titulo deste conto. Que sentido tem a expressao “Cem anos de perdao”?

Determine o(s) ambiente(s) da historia (fisico e social).

Quais os personagens que figuram neste texto? Caracterize-os psicologicamente.

Leia os trechos a seguir e sublinhe as palavras ou expressdes que deem indicacao sobre
tempo no conto. Em quais dos trechos ha indicios de tempo psicologico?

“Eu, em pequena, roubava rosas”.

“Até chegar a rosa foi um século de coragdo batendo”

“...ladrdo de rosas e de pitangas tem cem anos de perdao.”

©oOoNO O OUlE W

Marcuschi (2005b) argumenta que os exercicios de compreensdo de textos, na
maioria das vezes, ndo levam a reflexdes criticas sobre ele, ndo permitindo, portanto, a
expansao ou construcdo de sentido, 0 que sugere a concep¢do de que compreender é apenas
identificar contetdos. Além do mais, essas questbes se limitaram a explorar aspectos
objetivamente inscritos no texto. As perguntas, a priori, sdo legitimas; contudo, por néo
estarem associadas ao desenvolvimento do raciocinio, do pensamento critico e de habilidades
argumentativas e inferenciais como tambeém a outras formas de entender o texto, levam a uma
compreensdo superficial e restrita do mesmo.

E o caso, por exemplo, das questdes 02, 03 e 06. Ainda que sobre o texto, ndo tém
relacdo com a compreensdo do mesmo, isto é, ndo ajudam a entendé-lo como um todo. Saber
que o narrador é personagem é insuficiente para entender a carga subjetiva e todo o
envolvimento emocional vivido pela personagem diante dos fatos narrados.

Saber o que significa a expressdo “Cem anos de perddo” sem relaciona-la ao
contexto, a mensagem, ao significado dados pelo narrador-personagem, pouco contribuird
para o aluno entender o que ela (a expressao) tem a ver como enredo/a historia, as memdrias
retratadas.

Na sexta questdo, encontramos, inclusive, um problema de formulacdo. As
expressdes cem anos e um século, postas nas alternativas, ndo indicam “tempo” no conto de
Clarice conforme sugere o quesito. S&o expressdes metaforicas que, no texto, sdo utilizadas
para auxiliar o narrador a construir os efeitos de sentido pretendidos. Na primeira expresséo,
temos a construcdo de um argumento para justificar a auséncia de arrependimento do
narrador-personagem e de que precisa/merece ser perdoado. Cem anos ndo denota um tempo

real, na verdade, ¢ um “direito” adquirido pela personagem de ser desculpada, ou melhor,
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compreendida, de modo incondicional pelo seu ato clandestino/censuravel. J& na segunda
questdo, a expressdo um século de ajuda a construir o estado de espirito e o psicologico (o
medo, a ansiedade, a tensdo, a enorme vontade de possuir) da personagem no climax da
narrativa — seu encontro como o objeto desejado (a rosa). Igualmente a cem anos, um século
ndo remete a tempo cronoldgico, real nem psicoldgico do conto, mas, simplesmente,
configura, por meio de uma hipérbole, os aspectos emocionais da personagem.

Ao perder esses e outros elementos linguistico-discursivos de vista, o trabalho
com a leitura na escola fica centrado no reconhecimento / na identificagcdo das palavras e das
ideias, ndo havendo nenhum interesse na sua compreensdo, pois 0 que estd em jogo é a
assimilacdo de palavras vazias: repeticdo, memorizacdo de conceitos e normas gramaticais
(JURADO e ROJO, 2006).

Por fim, outro aspecto que gostariamos de destacar € que o texto despertou um
enorme interesse numa turma, tida pelo docente “desinteressada” e “despreparada”, pois
muitos alunos se mostraram felizes, aticados, até mesmo emocionados diante do texto. O
motivo, talvez, fosse a identificacdo daqueles alunos com o contexto vivido pela personagem.
Os alunos em questdo que, muitas vezes, pelas condi¢cdes socioeconémicas em que vivem,
tém seus sonhos frustrados e seus objetos de desejos negados. Assim como a personagem, sao
jovens que se sentem a margem de contextos e realidades que lhes seriam mais adequados.
Além disso, eles foram atraidos pela beleza incontestavel do texto. Quem melhor do que

aqueles alunos para entender a crianga de Clarice?

5.3.4.2 A andlise linguistica e a producéo textual

Como ¢ possivel perceber no quadro-sintese 27, as praticas de producdo textual ndo
estiveram presentes nas aulas do professor José. Diferentes géneros textuais foram lidos em
sala — artigo de opinido, conto, poema, cronica — mas nenhum deles foi objeto de estudo e
analise ou escrita. A nosso ver, essa auséncia do ensino da producéo textual foi prejudicial.

E provavel que essa nossa leitura possa estar sendo parcial, visto que as observagdes
que fizemos da préatica de José, na turma do 1° ano, sO ocorreram na 42 unidade letiva e ndo
sabemos se o professor trabalhou a producdo textual nas outras unidades, mas, ainda sim,
ousamos dizer, diante da postura do professor frente ao texto (pretexto para estudo de regras e
categoriais gramaticais), daquilo que foi predominante nas suas aulas (0 ensino,

descontextualizado, de gramética normativa) e da concepcao de lingua, visivelmente, adotada
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(cddigo transparente e homogéneo), que a producdo de texto, seja ela escrita ou oral, era algo
incipiente em sua pratica.

Respaldamo-nos em Geraldi (1997) para justificar nossa leitura. Segundo o teorico, a
producdo de textos, orais ou escritos, deve ser o ponto de partida e o de chegada de todo o
processo de ensino/aprendizagem da lingua. O autor justifica tal proposta porque entende que
é no texto que a lingua se revela, inclusive, enquanto discurso que remete a uma relacao
intersubjetiva. Logo, ainda que trabalhado em unidades anteriores, 0 processo de ensino e de
aprendizagem da modalidade escrita deveria continuar, ou estar presente em sala também na
quarta unidade. E imprescindivel, no ensino da elaboragio textual, propiciar muitos e variados
momentos de escrita de textos ao longo do ano letivo.

Portanto, ndo realizar atividades sistematicas e recorrentes de escrita e reescrita de
textos sugere, no minimo, uma proposta didatica sem planejamento, improvisada. Tem, no
seu bojo, a ideia de que se aprende a escrever por meio somente de leituras de textos
considerados “bons” e que devem ser imitados, ou, ainda, que escrever ¢ um dom, uma
competéncia inerente a cada individuo. A respeito disso, Suassuna (2006) comenta que muitos
professores de portugués, acreditando nesse mito do dom, encaminham a produgéo escrita de
modo espontaneo e ndo como instancia articulada da pratica de linguagem que deve ser
vivencia nas aulas de LP. E, ainda, cometem o equivoco de achar que ensinar andlise sintatica
e nomenclatura gramatical fara os alunos suficientemente competentes para ler e escrever
textos (ANTUNES, 2003)

Acreditamos que essa auséncia de producéo, essa falta de compreensao, por parte do
professor, da escrita como sendo algo processual, que requer planejamento, operacao e
revisao, fez seus alunos perderem, entre outras coisas, uma oportunidade de entender que
escrever ¢ um ato interacional, dialogico, no qual se exerce “uma atividade de expressao,
manifestacdo verbal de ideias, intencdes, crencas ou dos sentimentos que se quer compartilhar
com alguém, para, de algum modo, interagir com ele” (ANTUNES, 2003, p.45). Os
estudantes deixaram, também, de saber que diferentes maneiras de interacdo exigem
diferentes modos de dizer, de se expressar e, para tanto, seria necessario aprender 0s mais
variados géneros textuais. Sobre o ensino e aprendizagem de géneros na escola, Dolz e
Schneuwly (2004, p.97) explicam que

Quando nos comunicamos, adaptamo-nos a situacdo de comunicacdo. Né&o
escrevemos da mesma maneira quando redigimos uma carta de solicitacdo ou um
conto; ndo falamos da mesma maneira quando fazemos uma exposicdo diante de

uma classe ou quando conversamos & mesa com amigos. (...) Uma sequéncia
didatica tem, precisamente, a finalidade de ajudar o aluno a dominar melhor um
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género de texto, permitindo-lhe, assim, escrever ou falar de uma maneira mais
adequada numa dada situacdo de comunicag&o.

Desse modo, sem ensino, planejamento, escrita e reescrita de textos, os alunos néo se
tornam autores nem sujeitos do seu discurso, pois essas atividades, juntamente, com a revisdo
gramatical, a selecdo vocabular e de conteudo, dentre tantas outras, séo atividades que exigem
habilidades e competéncias nem sempre aprendidas espontaneamente. Conforme os PCN+
(2002, p. 62), ser produtor de textos, falados ou escritos, e atuar como interlocutor e leitor
requer o desenvolvimento progressivo de diversas habilidades e competéncias. Por isso, é

papel da escola ensinar sobre a escrita e sobre 0 que se escreve.

5.3.4.3 A andlise linguistica e a oralidade

Marcuschi (1998, 2005a, 2005b) defende que lingua € muito mais um conjunto de
praticas discursivas do que uma série de regras ou um sistema de formas simbdlicas, e seu uso
se manifesta em dois modos fundamentais: oralidade e escrita. Esclarece que, para ocorrer um
ensino sistematico e significativo dos géneros da modalidade oral de lingua, faz-se necessario
compreendé-la como um fenémeno cognitivo sociocomunicativamente motivado no processo
interativo, forma de acéo e de producdo de sentidos.

Considerando essas diferentes concep¢des de lingua, compreende-se a auséncia tanto
do uso quanto do ensino de géneros orais publicos na aula do professor José, uma vez que,
como ja constatamos, ele vé a lingua como um codigo monolitico, capaz de funcionar com
transparéncia e homogeneidade, diferentemente da concepcdo sociointeracionista defendida
por Marcuschi. Essa auséncia revela também, como coloca Antunes (2003), a compreensdo de
que 0s usos orais da lingua estdo tdo ligados as nossas vidas e que, por isso, ndo precisam ser
materia de sala de aula.

Nas palavras de Marcuschi (2005a, p. 15) encontramos:

que ndo ha razdo alguma para desprestigiar a oralidade e supervalorizar a escrita.
Também ndo razdo alguma para continuar defendendo uma divisdo dicotdbmica entre
fala e escrita nem se justifica o privilégio da escrita sobre a oralidade.

Entendemos ser precipitada a afirmacdo de que o professor José ndo realiza um
trabalho sistematico sobre aspectos da oralidade, ja que observamos suas atividades didaticas
apenas durante uma unidade letiva, porém essas atividades juntamente com as concepgoes

assumidas pelo docente, na entrevista, fazem-nos deduzir que raramente atividades didaticas
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sobre aspectos da conversacdo, ou caracterizagdo e analise de distintos géneros textuais orais,
ou ainda, discussdes sobre as relacGes existentes entre a fala e a escrita, niveis de uso da
lingua e tantos outras aspectos da linguagem oral foram evidenciados nas aulas do professor
José. Para os PCN (1998), é de extrema importancia estudar as questfes relacionadas a
oralidade como ponto de partida para entender o funcionamento da escrita.

Desse modo, acreditamos que esses estudantes quase ndo tiveram a oportunidade de
perceber que os usos da lingua sdo variados, ricos e até mesmo criativos; que diferentes
interacbes comunicativas exigem géneros textuais especificos, inclusive na modalidade oral;
de que fala e escrita ttm mais aspectos em comum do que diferencas; deixaram, ainda, de
entender que a polidez e sua organizacdo na fala interferem direta e decisivamente na
qualidade da interacdo e na compreensao da natureza dos atos de fala etc.

Resumindo em uma s6 ideia, esses alunos deixarem de aprender, sobretudo, a riqueza
que envolve o uso efetivo da lingua como um patriménio do qual ndo se pode abrir mao
(MARCUSCHI, 2005b, p. 32).

Concluimos as andlises das praticas do professor José afirmando que as suas aulas se
organizavam em torno dos conteudos da GNT, ainda que ele partisse da leitura de diferentes
géneros textuais — artigo de opini&o, conto, poema, cronica, visto que a presenca do texto e da
diversidade de géneros textuais nas suas aulas ndo assegurava aos alunos o desenvolvimento
de competéncias que permitissem o uso efetivo e adequado desses textos. Também, ndo houve
investimento no ensino sisteméatico dos eixos didaticos de ensino, além de ter tratado os
contetdos de forma fragmentada, ndo estabelecendo articulagdes entre 0s eixos, corroborando
uma concepcdo tradicional de lingua.

Tentando compreender os dados a luz das reflexdes de Antunes (2003, p.31-33)
sobre o trabalho com a graméatica numa perspectiva tradicional, entendemos que, num olhar
de relance, o trabalho com a gramaética e, consequentemente, de andlise linguistica nas aulas
assistidas se caracterizava como sendo:

i. Descontextualizado, amorfo, a lingua como potencialidade, desvinculada dos usos

reais;

ii. Uma gramatica fragmentada, de que mesmo ndo sendo de frases inventadas, é de

frases isoladas, frases com exclusiva finalidade servir de licdo, virar exercicios;

iii.Uma gramética voltada para a nomenclatura e a classificacdo das unidades, da
classes, subclasses dessas unidades e ndo, como deveria ser, das regras de seus usos;

iv.Uma gramaética inflexivel, petrificada, de uma lingua supostamente uniforme e

inalteravel, fixada num conjunto de regras, conforme constam nos manuais;
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v. Uma gramatica predominantemente prescritiva, preocupada apenas com o marcar

o0 “certo” ¢ o “errado” dicotomicamente extremados.

Em sintese, as atividades de lingua portuguesa do 1° ano K no segundo semestre
letivo de 2008 foram resumidas ao universo da identificacdo, reconhecimento de categorias
gramaticais e analise morfossintatica em detrimento de préticas de leitura, compreensao

textual producdo de sentido/de textos.
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6 ANALISE DOS RESULTADOS II: DEIXA QUE DIGAM, QUE PENSEM, QUE
FALEM

Conforme ja afirmamos, ao longo de todo esse trabalho, tanto na fundamentacéao
tedrica quanto nas analises das observacgdes, a concep¢do que temos de lingua e gramatica
interfere, significativamente, naquilo que transformamos em objeto de ensino e no modo
como desenvolvemos o processo de ensino/aprendizagem em sala de aula. Assim,
acreditamos que se faz necessario, para uma melhor analise e compreensao das praticas desses
professores, saber deles qual a compreensdo que tém de lingua, gramatica, analise linguistica
e ensino de LP para o ensino médio. E identificar as relacGes entre o que pensam e 0s modos
de fazer em sala. Evidentemente, sabemos que essas relacGes ndo sdo de ordem cartesiana,
transparentes, homogéneas, pois, como esclarece Pécheux (1990), o discurso influencia e é
influenciado pelos seus interlocutores, contexto, jogo de representagdes etc.

Nesse sentido, propomo-nos a discutir sobre os discursos que emergiram por meio da
entrevista semiestruturada com os professores observados, conforme explicitacdo feita no
capitulo da metodologia. Para tanto, foram estabelecidos quatro critérios para a analise dessas
entrevistas, a saber: (1) concepcdes de lingua e gramética; (2) o que os professores entendem
por AL; (3) finalidades para o ensino de lingua materna no nivel médio; (4) relacdes entre as
concepcdes identificadas e as préaticas de sala de aula observadas. Optamos, assim, por utilizar
as teorias da Andlise do Discurso (AD) para “entender” as falas dos professores, pois, como
explica Chizzotti (2006), este € um método de analise de ideias, modos de pensar e
conhecimentos expressos pelo sujeito investigado. E ainda, segundo Van Dijk (1985 apud
Chizzotti 2006, p. 122), é

uma forma de estudar o uso da linguagem que procura identificar o processo pelo

qual as pessoas ddo forma discursiva as interagdes sociais, produzem sentidos do
que falam e orientam suas a¢des no contexto em que vivem”.

Partimos da concepcdo bakhtiniana de linguagem, a qual concebe como uma
atividade social, dial6gica, heterogénea e ideoldgica, logo, uma vez que acontece / realiza-se
dentro desse processo de interacéo, o discurso € construido de modo heterogéneo, isto €, um
discurso se constroi a partir de outros discursos e que ndo existe fora de um contexto
socioideoldgico. Logo, para o tedrico ndo ha uma palavra que seja a primeira ou a Ultima, e

ndo ha limites para o contexto dialégico (BAKHTIN, 1986). Partimos, também, do
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pressuposto de que um discurso precisa ser considerado no seu contexto de producdo. Sobre
isso, Pécheux (1988) defende que

O sentido de uma palavra, de uma expressao, de uma proposicao etc... ndo existe em
si mesmo (...) mas € determinado pelas posi¢Bes ideoldgicas postas em jogo no
processo social-historico em que as palavras, expressdes e proposi¢cdes sdo
produzidas.

Em outras palavras, o sentido ndo estd no individuo, ndo estd na palavra nem nos
interlocutores, mas no proprio processo de interacdo verbal, e isso levaremos em consideracdo
ao analisar os discursos dos professores. Nisso, a nosso ver, consiste na relevancia da AD,
pois essa teoria analisa a linguagem nas suas mais diferentes dimensdes, tentando dar conta da
sua complexidade, natureza social e historicidade. Em Suassuna (2006, p. 212) encontramos:
“a significag@o, na verdade, constrdi-se na e pela enunciacdo, correspondendo a um processo
de permanente negociagdo de sentidos.”

Podemos dizer, ainda, que a linguagem é heterogénea porque heterogéneo, dividido,
incompleto sdo 0s sujeitos que a constituem e sdo constituidos por ela. Assim, entendemos o
sujeito como sendo aquele estabelecido ideologicamente, tenso e contraditorio. Desse modo,
os professores investigados serdo vistos como sujeitos cujas identidades encontram-se em
constante mudancas e portadores de um discurso heterogéneo (Benites, 2003) e em processo
de construcdo. A andlise do discurso aplica-se, entdo, porque concebe a linguagem como
lugar de conflito, opaca e 0s sujeitos, por sua vez, devido ao contexto historico, como sujeitos
descentralizados e multiplos. Portanto, o sujeito de Bakhtin se constitui na e atraves da
interacdo e reproduz, na sua fala e na sua pratica, o seu contexto imediato e social.

De acordo com que defende Foucault (1982), o sujeito da linguagem nao é um
sujeito em si, idealizado, essencial, origem inarredavel do sentido, mas é, ao mesmo tempo,
falante e falado, porque através dele outros enunciados se dizem. Nele reside, de uma sé vez,
uma pluralidade de vozes, inclusive conflituosas e contraditdrias. Desse modo, tanto sentido

guanto sujeito nao sdo concebidos a priori. Sobre isso, Suassuna (2006, p. 212) coloca que

(...) ndo temos, no universo da linguagem, um sujeito centrado, individual, mas
vozes sociais que se cruzam, negam, afirmam, perpassam, retomam...
indefinidamente. O sujeito da linguagem, longe de ser o falante-ouvinte ideal dos
modelos formalistas da linguistica, constitui-se heterogeneamente, desloca-se
permanente no contexto enunciativo, formula sentidos interdiscursivamente.

Como ja afirmamos, 0 sujeito estd em constante processo de construgdo e

reformulacdo, da mesma forma o seu discurso. Além disso, entendemos que 0 sujeito organiza
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sua estratégia discursiva em funcdo de um jogo de imagens que faz do seu interlocutor, de si
proprio, do que ele pensa que o seu interlocutor imagina dele e do contexto de interagdo. E
em razdo desse jogo que 0 sujeito estrutura seu discurso, diz o que diz e da forma que diz e
ndo de outros modos (Pécheux, 1988). Sendo assim, levaremos em consideragéo as relagoes
de poder, o lugar de cada sujeito, o papel social deles, a intengdo comunicativa e as condi¢oes

de producéo do enunciado durante as analises das entrevistas.

6. 1. O PROFESSOR QUINTANA E SUA PERSPECTIVA SOBRE O ENSINO DE
ANALISE LINGUISTICA

6.1.1 As concepcdes de lingua e gramatica

Comecaremos as analises verificando o que pensa o professor Quintana acerca de
lingua e de gramatica. N&o houve uma pergunta especifica sobre esse aspecto®®, mas, diante
de tudo o que foi questionado e respondido, foi possivel identificar que, para esse professor, a
lingua é uma atividade sociointerativa cujo sentido se produz situado e historicamente e 0s
seus elementos constitutivos concorrem para o seu funcionamento nas préaticas sociais, isto &€,
a lingua é um sistema de praticas cognitivas, flexiveis, criativas e indeterminadas quanto a

informacao ou estrutura (MARCUSCHI, 2008). Nas suas palavras:

(...) a lingua, ela ndo é somente um instrumento. E um organismo. Porque muitos entram com a ideia
de que: “Ah, ndo! Vocé entendeu o que eu quis dizer”. Mas eles se darem conta que a estrutura
linguistica que a gente usa, vocé altera a forma de.. (eh). Dizer diferente, é ja dizer outra coisa. Dizer o
mesmo de forma diferente é dizer outra coisa. E eles se darem conta por que. Por exemplo, vocé
coloca um sin6nimo, “embora”, no lugar de “contudo”, aparentemente ¢ a mesma coisa, mas em
determinados contextos, pode ndo ser, porque “embora” pode ser, até mesmo pela sonoridade, mas
enfatico do que “contudo” ou vice-versa. Isso faz parte do uso da lingua. E o estrangeiro, as vezes, se
da mais conta disto que o nativo, porque 0 nativo ja incorporou a lingua como instrumento.

(...) Allingua é plural. Pluralizada.
Adotando essa concepcdo de lingua, a gramatica ndo poderia ser entendida, sendo,

como o0 conjunto das regras que o falante de fato aprendeu, as quais utiliza para interagir.

Nesse caso, como nos explica Travaglia (2001), saber gramatica depende da ativacdo e do

53 O roteiro de entrevista semiestruturada realizada com os docentes encontra-se no apéndice B.
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amadurecimento progressivo de hipéteses sobre o que seja linguagem e de seus principios e
regras durante a atividade linguistica.

A partir dessas falas, podemos entender, ainda, que, para Quintana, ndo existe erro
linguistico, mas a inadequacdo da variedade linguistica ora por ndo compreender as normas
sociais de uso da lingua, ora pelo uso inadequado de um determinado recurso linguistico, no
lugar de outro, o qual atenderia melhor a um determinado propdsito ou situacdo comunicativa.

No entanto, vale ressaltar que, para o professor, gramatica também €é sinénimo de
regras a serem seguidas. Essa gramatica é denominada normativa e estd diretamente ligada a
uma variedade da lingua: a norma padrdo. A gramatica normativa descreve e prescreve uma
norma que a escola deve ensinar, pois 0 aprendiz precisa estar preparado para atuar como
“sujeito” em diferentes contextos de interacdo verbal, inclusive fazendo uso da norma padrao.

Diferentemente do que ocorreria quando se trabalha com essa gramaética ou tem-se
esse concepcdo, Quintana deixa explicito/claro, no seu discurso, que o fato de se estudar a
gramatica normativa ndo desprestigia as outras variedades, consideradas desvios, erros,
ameaga ao “bom” e “belo” uso da lingua nem precisam estar fora das discussdes e analises

desenvolvidas durante a aula de lingua materna:

(...) O problema é que parece que jogou fora a crianga com a agua do banho. Entdo, quando se falou
gue ndo se deve ficar focado na gramatica normativa, simplesmente se achou que, em nenhum
momento, deveria estudar gramatica normativa. O que é um grande equivoco. Porque é preciso.
Inclusive Marcos Bagno salienta isso. Quando fazem uma critica a ele, diz: “ndo! O papel da escola ¢
ensinar a norma padrdo”. Agora, o que a escola ndo pode fazer ¢é realizar um preconceito dos outros
falares, das outras linguagens, em nome da norma padrdo, que é o gque se fazia. Mas ndo é de jogar
fora a lingua padrdo. Ai o aluno, as vezes, também ndo sai com a competéncia da norma padrao.(...)
Porque se a funcdo do professor de portugués é (aquele cliché) fazer do aluno um poliglota na sua
lingua, entdo ele tem que conhecer inclusive a norma padréo classica. Tem que conhecer as Varias,
inclusive esta. Em algumas situacdes, eu digo: “a gramatica padrao funciona de tal e tal forma, porém
a lingua portuguesa funciona assim também”. Se quer negar, tem que saber 0 que esta negando, sendo

fica a critica esvaziada.

Podemos, ainda, aprofundar as ideias postas por Quintana trazendo a tona o relato de
uma atividade de andlise linguistica articulada com a producdo textual. Nele, o professor
comenta como essas reflexdes envolvendo norma e uso/producdo de sentido podem ser

evidenciadas em sala.
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Por exemplo, o “que” na norma padrdo... O pronome relativo serve para substituir, quem ele esta
substituindo aqui? Ele t& sem antecedente. Ai o aluno pega o texto e verifica isso. Em alguns
momentos, eu Ndo aponto isso, eu apenas sublinho. Entdo, ele olha e tenta chegar a concluséo de qual
seria 0 problema. Ou entdo, por exemplo, colocacdo pronominal. Muitos deles usam a frase... Ai 0
pronome nao estd posto de acordo com o padrdo. J& houve casos de eu puxar uma setinha e dizer:
“segundo a norma padrdo, isso aqui nao deveria estar dessa forma porque isso aqui seria... tal, porém
esta bem posto porque se vocé observar o ritmo da frase, ele estd mantido justamente pelo uso que
vocé estabeleceu e a colagdo pronominal é um fenbmeno fonético, entdo se o som estad contemplado,
vocé ta.... Agora, eu chamo atencdo: “porém ¢é preciso lembrar que determinado contexto ele ndo
podera ser usado”.

Se nos apoiassemos nos tipos de gramatica elencados por Travaglia (2001) e
quiséssemos classificar qual a utilizada por Quintana, poderiamos destacar que a gramatica
reflexiva esta mais em evidéncia até quando faz uso da gramatica normativa. Entendemos,
desse modo, porque € recorrente em sua fala e também na sua pratica uma preocupacao em
fazer seus alunos observarem e refletirem sobre os usos da lingua, tentando formular e
perceber suas unidades, regras e principios. Agora, evidentemente, conforme ja identificamos,
0 mestre realiza um trabalho, ao mesmo tempo, de descri¢ao e prescrigdo da GNT.

E possivel perceber que, no discurso do professor Quintana, outros tantos discursos
se fazem presentes (Possenti, 1996, 2000; Neves, 2003; Morais, 2002; Antunes, 2007) e 0
proprio Bagno (2000) que foi citado explicitamente. Quintana demonstra estar atento a que 0s
principais tedricos e estudiosos da lingua portuguesa estdo afirmando sobre o ensino de
gramatica e norma padrdo. Logo, 0 seu pensamento de que ndo ensinar a norma padrdo é um
equivoco ocorre ndao de modo intuitivo, mas respaldado em conhecimentos cientificos que,
certamente, tém chegado até ele através das pesquisas e dos processos de formacdo
continuada vivenciados, inclusive no mestrado.

Aqui percebemos a presenca da heterogeneidade mostrada (principio elaborado por
Bakhtin) em que consiste, por meio de marcas linguisticas, explicitar o discurso do outro.

Vale a pena citar, explicitamente, “a voz institucional” (Benites, 2003) na qual o

professor Quintana bebe

(...) a escola tem a obrigacgdo, sim, de manter o cuidado com a adequac&o social do
produto linguistico de seus alunos, isto é, ela tem de garantir que seus alunos
entendam que tém que adequar registros, e ela tem de garantir que eles tenham
condi¢cbes de mover-se nos diferentes padrdes de tensdo ou frouxiddo, em
conformidade com as situacdes de produgdo (NEVES, 2003, p. 128).

Antunes (2007) enrique o debate, afirmando:
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Vale a pena insistir numa questdo central: a de providenciar para o aluno
oportunidades de acesso ao padrdo valorizado da lingua (...) O problema é
discernir sobre o que faz parte desse padrdo e adotar uma visdo ndo-purista, de
flexibilidade, de abertura, para incorporar as alteracfes que vdo surgindo (p. 101)
(destaque da autora).

E, ainda, Mattos-Silva (2004, p. 263) argumenta:

Por isso 0 objetivo do ensino da lingua materna em todas as escolas, hoje, deve ser,
data venia, tornar o aluno, gradativamente, usuario competente das multiplas
variedades da lingua portuguesa, conforme suas tendéncias e necessidades.

A partir da andlise das falas, podemos ver que o professor entende que ninguem se
torna um falante competente de sua lingua ap6s decorar as regras de uma disciplina
gramatical; que a gramatica normativa é a explicitacdo do uso de uma lingua particular
historicamente situada e ensinar lingua e gramaética €, sobretudo, assegurar e conduzir a
reflexdo sobre o funcionamento / o uso da lingua. Essa € a Unica abordagem que faz sentido.
A nosso ver, essas concepgdes aparecem no discurso do docente e também se consolidam na
sua pratica pedagdgica, como foi possivel perceber nas anélises das observacdes, devido ao
lugar que o constituiu como mestre, assim como também devido ao lugar de onde ele fala / no

qual esta inserido como professor (uma escola de referéncia).

6.1.2 O que o professor entende por andlise linguistica

Foram feitas ao professor perguntas referentes a sua compreensao sobre o que seria 0
eixo didatico analise linguistica, quais os conteldos prdprios desse eixo, principalmente, para
0 ensino médio e como esse contetdo é trabalhado nas suas aulas de LP. As respostas, mais
do que concepcdes e conceitos, revelaram intencdes, ideologias e vivéncias que definem o
sujeito deste discurso. Vejamos o que nos foi apresentado por Quintana, na entrevista, ao

mencionar o que é analise linguistica e quais conteddos sdo proprios desse eixo didatico:

O eixo da analise linguistica... Os contetdos... Veja, me parece que ¢ a reflexdo. O eixo da reflexdo.
Agora os conteidos... Eu ndo sei exatamente o que dizer, ndo sei nem se eu creio em quais contetdos
pontuar. Para mim, qualquer contetdo &, virtualmente, um contetido de analise linguistica. E como
poesia. Ndo me interessa muito o que vai ser dito. Qualquer coisa pode ser poesia. Agora, € como vai
ser feito, é o procedimento. Por exemplo, estudar interjeicdo pode ser riquissimo, agora, como vocé
vai desenvolver a reflexdo sobre a interjeicdo é que vai fazer diferenca. Ao mesmo tempo, vocé pode

pegar um tema, um conteudo extremamente complexo, como por exemplo, subordinagdo, ter todo
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aquele material nas médos™, com tantos exemplos, e aquilo ndo ser bem aproveitado, ndo haver

reflexdo. SO haver o mecanismo, meio que “estimulo/resposta”. Estruturalista. Eu diria que fragmenta.

Demonstrando ter afinidade com as prescricdes mais recentes sobre ensino de lingua
e gramética, Quintana diz compreender que AL é o trabalho reflexivo, sistemético e
organizado dos fendmenos linguisticos, voltado, essencialmente, para a producdo e
compreensdo de sentido e para os usos da lingua. E, ao afirmar que ndo acredita existir um
conteudo proprio para AL, pois 0 que esta em jogo nao é o que vai ser ensinado, mas 0 como
sera ensinado, o mestre vai ao encontro da proposta pensada por Geraldi (2000a), no artigo
“Unidade basicas do ensino de portugués” para diferenciar uma nova pratica pedagogica da
“velha” pratica do ensino tradicional de gramdtica normativa. Segundo o proprio autor, na
pratica de analise linguistica, os conteudos tradicionais de gramatica normativa estariam
incluidos, contudo a aula de portugués ndo se restringiria ao objetivo de fazer o aprendiz
dominar terminologias e conceitos dessa gramatica, mas compreender os fenbmenos
linguisticos e dominar as habilidades de uso da lingua em situacBes concretas de interacéo.
Desse modo, para Quintana, aprender a linguagem ¢ refletir sobre ela.

O mais importante para 0 mestre sdo 0s objetivos de ensino/aonde se quer chegar
com esse ou aquele conteudo; logo, trabalhar na perspectiva reflexiva sobre a linguagem,
“implica repensar o que ¢ importante ensinar nas aulas de portugués e também como realizar
esse ensino” (MENDONCA, 2006a, p. 206). Ele também demonstra sintonia com a autora
guando esta, ao fazer uma andlise comparativa entre os procedimentos do ensino de gramatica

e os realizados na pratica de analise linguistica, afirma:

Os fendbmenos eventualmente podem ser até os mesmos nas aulas de gramatica e de
andlise linguistica, entretanto os objetivos de ensino diferem, o que leva a adogdo de
estratégias distintas, situadas em praticas pedagogicas distintas. (p. 216)

Entendemos que é nessa perspectiva que o professor situa seu trabalho
pedagdgico com a pratica de analise linguistica: discursiva de linguagem e relacionada aos

outros eixos didaticos. Tomemos, como evidéncia, o relato do professor ao afirmar a

* Aqui, o professor esta se referindo ao material trabalhado em sala em que eram analisadas as oracdes
subordinadas substantivas a partir da linguagem literdria no romance naturalista “O Cortico” de Aluisio de
Azevedo.
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relevancia de se trabalhar as ora¢Ges subordinadas substantivas relacionadas ao texto literario
naturalista™.

Tentando nos aprofundar um pouco mais nas concepgdes que norteiam a pratica do
docente ou, pelo menos, as que ja fazem parte da sua proposta de trabalho, perguntamos qual
a posicdo dele em relagdo as criticas que sao feitas sobre essa nova perspectiva de ensino, pois
alguns defendem que é uma nova nomenclatura para praticas antigas/tradicionais, e outros
afirmam que, ao ensinar na perspectiva da analise linguistica, ndo se deve ensinar gramatica.

Vejamos o que ele nos diz:

A gramaética é também, mas ela ndo transcende. Entdo... eu acho que vocé estava nessa aula, e a gente
estava estudando o pronome e qual seria na norma padrdo: isto ou isso, qual deveria ser usado, a
imagem vem antes ou depois®. Mas faz parte da analise lingufstica também eles se darem conta, se
seria mais produtivo, do ponto de vista da intencionalidade do que a pessoa diz, a frase vir antes da
imagem ou vir depois, e isso vocé se aproveita do conteldo pronome para dar um salto na prépria
intencionalidade do discurso, do género. Andlise da imagem também faz parte da analise linguistica.
O texto visto como um sistema semidtico. Entdo, a gramatica, obviamente, faz parte da anélise
linguistica, mas a andlise linguistica ndo se limita a gramatica.

No discurso do professor, identificamos, pelo menos, dois aspectos acerca do ensino
de andlise linguistica e gramatica. O primeiro é que, assim como defendem as teorias, para
ele, graméatica e analise linguistica ndo sdo categorias dicotdmicas. Uma ndo anula,
necessariamente, a abordagem da outra; pelo contrario, complementam-se, relacionam-se.
Ensinar gramatica, desde que ocorra uma estratégia diferenciada, é também realizar um
trabalho reflexivo sobre a lingua materna. O segundo aspecto aponta para o entendimento que
0 docente tem acerco do papel e do lugar da gramética nas aulas de lingua. Segundo seu
proprio relato, a gramatica normativa tradicional também deve ser vista numa perspectiva
reflexiva, seu estudo € necessario para que o aluno possa refletir sobre sua propria lingua e
sobre a lingua considerada padrdo. Nao sendo, portanto, um ensino que se “reduz ao exercicio
de técnicas insatisfatorias de descoberta e de classificacdo de segmentos de oragdo”
(FRANCHI, 1987, p. 79).

% Essa aula esta relatada no tépico 5.12 Procedimentos metodolégicos adotados para o ensino de anélise
linguistica a partir da pagina 110.

% O professor esté se referindo a uma atividade em que havia duas pecas publicitarias que usavam esses dois
pronomes e o professor propds que os alunos analisassem a ordem do texto em relagdo a imagem. Perguntou se
0s textos deveriam vir antes ou depois da imagem, levando em consideracdo a intencionalidade discursiva, o
género e sua fungdo sociocomunicativa, a mensagem etc. Esse material estd em anexo (02).
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E como néo poderia deixar de ser, uma vez que essa pesquisa se propde a descrever e
analisar a pratica docente no eixo didatico da AL,pedimos para que Quintana descrevesse

como tem sido a sua abordagem nos momentos reservados a esse ensino:

Em alguns momentos, tentarem, pelo que eles ja conhecem na lingua, criar um conceito. Olhem, vocés
ja sabem o que é pronome, vocés viram em outros momentos o que é pronome. A partir do que vocés
ja conhecem. (Al, eu junto dois, trés, em grupo) facam uma reflexdo pra tentar chegar numa definicao.
Al eles fazem isso; depois que eles fazem isso, agora vocés vao para a biblioteca e vao procurar em
duas ou trés gramaticas, no minimo duas, 0s conceitos; como eles estdo sendo trabalhados; se ha
consonancia; se ha contradicdo, ou leve discordia e tal. E, ai, eles fizeram esse trabalho, depois
levaram para sala de aula de volta e apresentaram. Mas, sempre assim, essas sequéncias... A gente
sempre procura partir daquele programinha que a gente vé na gramatica reflexiva... Reflexiva que
parece que se aproxima do que a gente acredita que é a analise linguistica.

Sempre partindo um pouco do que eles ja conhecem. Explorar o que eles ja conhecem. Essa histéria
(eh) Como é que se diz?... O aluno é tabua rasa... “Ah, ndo sei portugués!” E eu digo: “entdo o que
vocé ta falando?” Agora, aprimorar as competéncias. E aquilo que a gente estava falando no comego.
Tém coisas em lingua portuguesa que sao lingua estrangeira para eles. Ai, trabalhando esses materiais
e a partir dos usos chegar a reflexao do uso.

Vemos, na fala do professor mais uma vez, todo um cuidado de realizar um ensino
realmente reflexivo, investigativo e produtivo do conhecimento linguistico. Percebemos a
relacdo entre essa compreensao, por parte do professor, e a proposta sugerida pelo linguista
Bagno (2000) na obra “Dramatica da lingua portuguesa”, segundo a qual, 0 ensino deve ser
pautado na reflexdo sobre o funcionamento da lingua com base no estudo das gramaticas (no
plural) e na producdo do conhecimento das regras de funcionamento da lingua, tudo isso,
evidentemente, através de uma atividade de pesquisa. O autor (2000, p. 159) nos diz o

seguinte:

Sou da opinido de que a disciplina Lingua Portuguesa deve conter uma boa
quantidade de atividades de pesquisa, que possibilitem ao aluno a producéo do seu
proprio conhecimento linguistico, como arma eficaz contra a reproducéo irrefletida
e acritica da doutrina gramatical normativa. Para cada assunto a ser abordado
(colocagdes de pronomes, estratégias de relativizagdo, regéncia verbal, etc. etc),
seria 0 caso de levantar um corpus o mais diversificado possivel para que nele se
buscasse apreender as regras das diferentes variedades de lingua, a distribui¢do dos
usos de acordo com a modalidade de lingua, com o registro, com o género de texto,
etc. (destaques do autor)

Percebemos, também, que a gramatica reflexiva esta presente nas aulas do professor

e é tida como a gramatica em explicitacdo, que surge da reflexdo sobre aquilo que o aluno ja
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domina e o que ainda ndo domina (cf. Soares 1979; Travaglia, 2001), com o objetivo de leva-
los a aquisicdo de novas habilidades linguisticas. Nessa abordagem, sdo realizadas atividades
que levam os alunos a explicitarem fatos da estrutura e do funcionamento da lingua e a
pensarem sobre ela. 1sso é percebido quando o professor revela que solicita aos seus alunos, a
partir do que eles ja sabem sobre pronomes, por exemplo, que elaborem um conceito sobre a
categorial gramatical e realizem, ainda, um trabalho reflexivo sobre o que os manuais
gramaticais dizem sobre ela. E, também, quando desenvolve atividades que focalizam
essencialmente os efeitos de sentido que os elementos linguisticos podem produzir no
momento de interlocugdo, uma vez que o proposito é o desenvolvimento da competéncia de
compreensdo e expressdo. Portanto, “¢ uma atividade de ensino de gramatica que se preocupa
mais com a forma de atuar usando a lingua do que com uma classificacdo dos elementos
linguisticos e o ensino da nomenclatura” (TRAVAGLIA, 2001, p. 150).

Verificamos que é recorrente, na fala do professor Quintana, sua preocupacdo em
fazer com que seus alunos entendam e saibam empregar os diferentes sentidos, a
funcionalidade e o uso da lingua. Isto é, parte do pressuposto de que é importante, no
aprendizado de lingua materna, o aluno ter consciéncia dos efeitos que as escolhas linguisticas
interferem nas interagdes discursivas e sdo repletas de intencionalidades.

Parece-nos que, a partir de seu depoimento, mesmo diante das indefinicGes da
academia sobre o que seja o ensino de AL, e longe de afirmar que o professor encontrou a
solucdo maégica para o fim de todos os conflitos que giram em torno de ensino de portugués e
de sua transposicdo didatica, Quintana conseguiu consubstanciar um ensino que se aproxima
de uma pratica que concilia texto, norma, reflexao, gramatica e metalinguagem.

Tentando ser mais evidente acerca das consideracGes feitas acima, tomemos as
discussbes de Morais (2002) sobre as classes de problemas surgidas a partir da ampliacédo do
proprio conceito de AL, da defesa de que tal eixo deva ser subordinado aos demais e da
substituicdo da nocdo de “erro” (GNT) pela nog¢do de adequacdo ao registro e situagdo
discursiva. Segundo o autor, esses posicionamentos comportam alguns problemas de
indefini¢do que se revelam no momento da didatizagdo desse eixo. Resumidamente, s&o eles:

(i) o fato de se priorizar o texto como unidade didatica leva a desvalorizagdo de outras
dimensdes do objeto lingua, gerando-se “um preconceito com situagdes que privilegiem a
reflexao sobre aspectos ortograficos, morfoloégicos, sintaticos, etc.”;

(if) o trabalho voltado aos conhecimentos linguisticos referentes a normatividade so6

seriam tratados em momentos de revisao textual;
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(iii) a relacdo da reflexdo metalinguistica como sinébnimo de memorizagdo de nomenclatura
gramatical;

(iv) a capacidade da escola em poder minimizar as profundas diferencas entre a gramatica
internalizada pelos alunos e as gramaéticas adotadas e exigidas através da valorizacdo do
sujeito aprendiz e dos conhecimentos que ele ja disp0e;

(v) por fim, a falta de sistematizacdo no ensino de conhecimentos linguisticos por
acreditar que “o contato natural com situagdes reais de produgdo discursivas” fariam os alunos
espontaneamente dominarem esses recursos para usar a lingua com adequacao.

Desse modo, diante das falas e das praticas observadas (essa relacdo aprofundaremos a
seguir), Quintana compreende a andlise linguistica como um instrumento de reflexdo sobre
aspectos linguisticos necessarios para aprimorar as competéncias textuais discursivas, mas
sem perder de vista a gramatica e a normatividade, realizando um trabalho sistematico, ainda
que influenciado pela sequéncia do livro didatico, e contemplando também estudos de
metalinguagem sem limitar-se a eles.

Acreditamos que a capacidade de conciliar essas complexas categorias tem relacao,
além do dominio e do vasto conhecimento do professor em diferentes areas (literatura,
linguistica, filosofia, didatica da lingua portuguesa, psicologia cognitiva), com aspectos tais
quais: a) seus alunos dominam uma variedade que é muito préxima da lingua que a escola usa
e quer ver usar; b) a proposta curricular da escola para o ensino de LP nédo apresenta restricdo
quanto ao estudo sistematico e metalinguistico das categorias gramaticais; pelo contréario,
sugere; ¢) o apoio em um livro didatico que busca desenvolver um trabalho reflexivo sobre
essas categoriais gramaticais; d) além de também produzir muito dos materiais didaticos
usados nas aulas. Mas é importante ressaltar que essa referenciacao é feita de modo critico,

pois, em seu discurso, o mestre afirma perceber lacunas e incongruéncias em alguns aspectos.

6.1.3 Finalidades para o ensino de Lingua Portuguesa no ensino médio

Dando continuidade a discussdo sobre o ensino de analise linguistica, perguntamos a
Quintana quais seriam as finalidades do ensino de AL no ensino médio. Nossa intencdo era
identificar, de uma outra forma, a organizagao do trabalho com esse eixo e a relagdo dele com
outros aspectos necessarios para o trabalho com a linguagem na escola. Sobre isso, 0
professor demonstrou ter uma resposta bastante fundamentada nas especificidades do ensino

de Lingua Portuguesa no EM, sobretudo no que refere a literatura:
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(...) o papel da AL no ensino médio é fazer com que eles tenham o olhar preparado para o
estranhamento diante da lingua. A lingua ndo ser instrumento. Falar (eh...) porque, ai, corre o risco de
cair no senso comum, corre o risco do cliché. Quando a gente comeca a usar os clichés, a gente ja ndo
estd dizendo muita coisa. A AL, a meu ver, ja que a literatura é focada no ensino médio, como é que
eles podem trabalhar literatura sem ter um amadurecimento de AL? Nd&o parece. E por que eu t6
tratando de literatura? (qualquer texto, eles tém que ter amadurecido) Porgue a literatura, (eu ndo sei
se t6 puxando a brasa para minha sardinha), ela leva a lingua aos limites mais inusitados. (Né?!). Ela
causa o estranhamento mais absurdo. Entdo eles tém que ter... conhecer a lingua em todas as suas
modalidades, na maioria das suas modalidades para poder lidar com o estranhamento também.
Reconhecer o estranhamento, compreender o estranhamento. E saber fazé-lo. Entdo, a analise
linguistica, para poder fazer do idioma uma “ferramenta” (eh) (eu ndo gosto muito dessa palavra
porque parece algo instrumental), um organismo mesmo, com o qual eles possam se expressar melhor,
mas ndo sO 0 pensamento, a razdo, mas a sensibilidade que é uma coisa dificilima. Por exemplo, dizer
a uma pessoa: eu t0 sentindo... ndo sei nem explicar. Fica nesse “ndo sei nem explicar’ e,
simplesmente, se contenta com aquele ndo sei nem explicar porque vocé nao esta sabendo usar a
lingua. As vezes, as pessoas ndo se dio conta... Eu gosto muito de ‘Montaigne’, filésofo do século
XVII, ele diz assim: “a maioria das nossas duvidas, a maioria das nossas discussdes nao se dao por
divergéncia de pensamento, mas por mal entendidos”. Mal entendidos ¢ o individuo ndo Se dar conta
da lingua que esta usando. Entdo, é um amadurecimento para a propria cidadania, para tudo. Vocé
precisa ter uma consciéncia da lingua que ta usando.

O que podemos entender do discurso acima é que a funcdo da escola é formar
sujeitos capazes de atuar verbalmente de modo autbnomo e eficaz nas mais diversas
interacdes comunicativas, e a analise linguistica seria, portanto, uma alternativa / um
instrumento para expandir essas competéncias necessarias aos falantes nativos. Deve estar a
servigo da intencionalidade, do que ser quer dizer, de onde se diz, para que se diz, usando
quais estratégias e géneros textuais. E, ainda, levar os alunos a se admirarem, se espantarem,
serem sensiveis diante de uma estratégia construida de modo peculiar num texto qualquer,
diante de um estilo ou de um recurso para provocar determinada efeito de sentido e poderem
construir também esses “estranhamentos”.

Em outras palavras, para Quintana, é papel do ensino médio oferecer aos alunos
oportunidades de um entendimento mais agucado dos mecanismos que regulam nossa lingua,
tendo como suporte os textos, especialmente os literarios. O professor mostra-se afinado, mais
uma vez, com as teorias da pragmatica, sociolinguistica e dos pressupostos evidenciados nos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Medio. Segundo este documento, cabe a escola,
no que diz respeito ao ensino de portugués, “desenvolver no aluno seu potencial critico, sua
percepcdo das maltiplas possibilidades de expressdo linguistica, sua capacitacdo como leitor

efetivo dos mais diversos textos da sua cultura” (BRASIL, 2002, p.55). Além da preocupacao
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com o desenvolvimento da competéncia gramatical, Quintana, também, interessava-se pela
competéncia textual e interativa (cf. Brasil, 2002).

Outro ponto para destaque € que o docente entende todo esse trabalho (reflexéo,
estudo do texto, praticas discursivas de linguagem, dominio de norma padrdo) de modo
articulado. N&o apenas a andlise linguistica a servico dos outros eixos didaticos, mas um
trabalho que, ao partir do texto, desenvolva atividades, analises, conhecimentos que sejam
necessarios e importantes para as habilidades de leitura (inclusive literaria), producéo textual,
conhecimento da gramética da lingua (e ndo apenas a gramatica normativa). Eis o que disse o
professor:

Isso... tem sempre uma relacéo. Procurar articular mesmo. (...)

Aquilo do naturalismo. (Né?!) Como aproximar uma coisa que aparentemente nao tem nada a ver — as
oragdes subordinadas — com a estética naturalista. Vamos diminuir as distancias! Tem tanta coisa que
esta intimamente relacionada.

Felizmente, como veremos no préximo tépico, o que o professor diz compreender
sobre os objetivos do ensino da lingua e sua metodologia estiveram em consonancia com o
que era vivenciado em sala, era de fato objeto de ensino. Até mesmo a articulagdo entre o0s

eixos didaticos de ensino e o estudo da gramatica a partir do texto.

6.1.4 Relacdes entre as concepcdes identificadas e as praticas de sala de aula

Diante de todas as falas que foram vistas até aqui, passemos para a questao da relacao
entre as concepcdes e as praticas observadas. Tentaremos analisar em que os discursos
proferidos se aproximam ou se distanciam da pratica pedagogica.

Iniciaremos afirmando que as concep¢des de lingua e gramética e, ainda, a
compreensdo que o professor demonstrou ter sobre a préatica de analise linguistica condizem
com o que foi visto nas atividades de sala de aula. O texto e as atividades de leitura e
producdo eram realmente objetos de ensino e aprendizagem, realidade que ndo poderia ser
diferente quando se compreende a lingua como uma atividade social, cognitiva,
historicamente situada e constitutiva de realidade (MARCUSCHI, 2008).

Desse modo, observamos o estudo de textos literarios (leitura deleite, analise de seus
aspectos constitutivos, compreensdo das ideias presentes e efeitos de sentido...), de textos
argumentativos e dos proprios textos produzidos por alunos com o proposito de analisar suas

caracteristicas e aspectos linguisticos e discursivos na producédo de sentido a fim de serem



236

reescritos etc. E, nessas atividades (resumidas aqui), a pratica de analise linguistica esteve
presente, pontuando questdes sobre coesdo e coeréncia, referenciacdo por meio de pronomes,
figuras de linguagem na construcdo da linguagem estética/simbolica de alguns movimentos
literarias, operadores e analise de sequéncia argumentativos, normatividade, registro em
funcdo da situacdo interlocutiva e tantos outros a partir do funcionamento da lingua na
perspectiva gramatical, textual e discursiva. Embora, também, tenhamos visto conteddos sem
sistematizacdo ou vivenciado de modo incipiente: o estudo do texto oral e maior
sistematizacédo (de) e investimento (em) atividades de escrita.

O estudo da gramatica, algo, por sinal, defendido pelo professor, era trabalhado de
modo reflexivo, analitico, investigativo. Corroborando, assim, a concepcao do professor sobre
o fato de que, na perspectiva da AL o que muda ndo sdo os conteudos (presenciamos estudo
sobre pronomes, oracGes subordinadas, caracteristicas da estética literaria naturalista e
simbolista), mas os objetivos e as estratégias didaticas adotadas. Esses conteudos foram vistos
no texto, sempre com o proposito de ampliar e desenvolver habilidades de leitura e producéo
de textos escritos e o sistema linguistico, embora, em alguns momentos, tenham sido
realizadas atividades de andlise linguistica no nivel da frase e com énfase a norma padrao.
Contudo essas atividades, assim como também as atividades de metalinguagem e estudo de
categorias estéticas das escolas literarios ndo se restringiam a si mesmo, esvaziada de sentido.

Provavelmente, os discursos da Academia, as pesquisas, as leituras das teorias
vigentes, o proprio processo de formacao (graduacdo recente e mestrado em teoria literéria), a
pratica de sala de aula e os ideais da instituicdo da qual Quintana faz parte tém contribuido,
significativamente para que seu discurso — marcado por uma polifonia discursiva — aproxime-
se do que atualmente, considera-se pertinente sobre o sentido do ensino de lingua materna
para falantes nativos e sobre o processo de ensino/aprendizagem. O que percebemos é um
discurso marcado pelo dialogismo, uma vez que o discurso do professor dialoga o tempo todo
com outros discursos, além de contribuir para a formacéo da sua identidade profissional.

Nos depoimentos abaixo, observamos trechos em que o professor revela os fatores
externos que estdo colaborando com a sua préatica pedagdgica e com os conhecimentos que

tem sobre o ensino de anélise linguistica, confirmando o que dissemos anteriormente:

Eu procuro quando estou preparando uma aula em que o foco vai ser a andlise linguistica, ver o que
é que tem de mais relevante naquele material. Deve-se procurar fugir... (EH) que desse sentido ao
texto. O que é que na AL faz com que o texto tenha aquela configuragdo. Agora... (Eh) Eu disse a vocé
que tem um livro... Eu vou dar uma aula de concordancia e tem dois artigos aqui (reporta para um
livro tedrico no qual esta lendo no momento) sobre concordancia, tem aqui (Eh!) concordancia
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nominal: o que diz a gramatica tradicional; O que mostra as pesquisas sobre a categoria, a dificil fcil
tarefa do ensino (esses sdo os titulos dos artigos)... Entdo, eu procuro ver o que os colegas estdo
publicando, como eles estdo abordando aquele assunto, aquele contelido, pra sempre extrair um pouco,
sempre acrescentar na minha pratica isso.

E s6 vocé entender qual é a minha fungio no momento. Professor de lingua portuguesa, o foco é muito
de literatura, mas vocé tem que ter muito da reflexdo linguistica que a linguistica esta produzindo. N&o
posso ndo estar a par disso. Entdo eu preciso saber o que é gue os colegas estdo fazendo, e fazer uma
reflexdo sobre a minha prética. (¢h) E interessante que eu tava lendo um material que é “escrever e ler”
baseado nas propostas de Teberosky, e eu fazia uma coisa que era (Eh!), por exemplo, o aluno faltou
um..., houve uma concordancia errada (né?!), as vezes o sujeito esta muito distante, ele ndo se da
conta, e ai quando vai flexionar o verbo que estd no singular, por exemplo, ai o que fazia? A flexao
ocorre no plural. Ai eu sublinhava a marca do plural para ele se dar conta de que a marca do plural
para ele se dar conta de que a marca do plural € que estava errada. E ai veja, uma coisa que pode ser
até obvia, mas eu estava me dando conta, e ai, nesse material que eu tava estudando diz que ndo é
interessante sublinhar a marquinha, porque ai ja estd apontando onde esta o erro. Sublinha tudo,
porque ai faz com que ele ndo saiba exatamente o que é que é e ai ela faca uma reflexdo, exatamente
de onde pode ser que esteja. Entdo, essas coisas vocé vai... Cada coisa, cada prética de um colega que
t4, seja documentada num livro ou... Eu gosto muito de assistir aulas de colegas meus. Eu estou
assistindo aula numa escola 14 em Cavaleiro, escola do Estado. Ent&o, a noite eu vou 14 assistir aula de
alguns colegas. O que vocé esta fazendo comigo, eu fago com alguns colegas. Eu quero ver o que ta
sendo realizado, o que eles estdo produzindo... Entdo, cada coisa que, nova e surpreendente é com se
fosse escamas caindo dos olhos e vocé fica enxergando melhor.

Vemos, assim, que o que tem contribuido para que a transposicdo didatica do
conhecimento do professor seja realizada com propriedade € o fato de ele se inquietar com a
questao do ensino, de pesquisar, de buscar “respostas” nas praticas dos seus pares. Isso € mais
uma indicativa de que seu discurso é produzido a partir de outros discursos com que tem/teve
contato.

De posse das andlises das falas do professor Quintana, passemos agora as falas do

professor Daniel, as quais revelam também aspectos muito relevantes do seu ensino.

6.2 O PROFESSOR DANIEL E SUA PERSPECTIVA SOBRE O ENSINO DE ANALISE
LINGUISTICA

6.2.1 As concepcdes de lingua e gramatica
Mesmo ndo sendo questionado, explicitamente, sobre suas concepgdes de lingua e

gramatica, diante do discurso que foi sendo construido, ao longo da entrevista, Daniel, por

varias vezes, reportou-se a lingua/a linguagem como sendo uma pratica social e como
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processo de interacdo. Logo, entendemos que, para ele, assim como explica Koch (2002), a
lingua é uma atividade sociointerativa complexa de producéo de sentido, que se realiza com
base nos elementos linguisticos presentes no texto e na sua forma de organizacdo. Vejamos

alguns trechos em que essa concepcao e claramente verbalizada:

(...) E estar interagindo a partir da linguagem que como nds bem sabemos esta materializada nos
géneros de texto, varios, (Né)?!

(...) E fazer com que, a partir dos varios textos possiveis, os alunos possam estar interagindo a partir
da linguagem, refletindo a cerca dela e trazendo isso para sua realidade enquanto cidad&o, enquanto
ser humano.

A partir dessas falas, percebemos, também, que o professor alimenta uma concepcao
de linguagem como processo de interlocucdo que se materializa nas praticas sociais existentes
nos diferentes grupos sociais e em diferentes momentos de sua historia. Neves (2006, p. 211)
nos esclarece que falamos em situagdo interativa porque é na “interacdo que se usa a
linguagem e se produzem textos”. Ainda ¢ possivel identificar, na fala do professor Daniel,
que concepcao de lingua assumida € a mesma presente nos discursos oficiais vigentes: um
conjunto de praticas sociais e cognitivas historicamente situados, conforme teoriza Marcuschi
(2008). Desse modo, podemos afirmar, segundo a concepgdo bakhtiniana, que o discurso do
professor Daniel se constroi/é atravessado por outros discursos.

Quanto a concepcdo de gramatica, ela aparece de comum acordo com a concepgao de
lingua adotada. Mesmo ndo sendo possivel perceber, na sua fala, se essa concepcdo é
consciente/explicita ou ndo, podemos dizer que a gramatica foi associada a extensdo da
competéncia que todo falante tem para organizar as pecas de interacdo (cf. NEVES, 2006). Ou
seja, um conjunto de principios que organiza os enunciados, pelo qual os sujeitos sociais e
histéricos se comunicam/interagem em diferentes contextos de uso.

Desse modo, a gramética é vista contextualizada, voltada para os usos da linguagem,
para as praticas textuais e discursivas, isto €, com uma funcéo e numa abordagem reflexiva. A
ideia verbalizada por Daniel é a de um ensino gramatical mais abrangente, que ndo se limita a
conteldos puramente gramaticais, como ocorreria num ensino gramatical tradicional. Para o
professor, a gramatica deve estar presente no trabalho com a lingua materna, mas seu estudo
ndo deve ser resumido a simples identificagdo e memorizagcdo de fendmenos linguisticos.

Precisa, sim, estar voltado para o texto, pois estes, “ao revelarem usos da lingua e levarem a
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reflexdes, contribuem para a criacdo de competéncias e habilidades especificas” (BRASIL,

2002, p. 58). Vejamos essas prescricdes nas respostas do docente:

(...) gramédtica, ndo esta isolada, estanque, mas ela dentro de um contexto de uso e reflexdo (...)

Para que eu seja um pouco mais claro, eu acredito que determinadas unidades de ensino, espacos de
ensino, isso ja venha sendo desenvolvido. O que eu penso é que de uma forma geral o ensino de
gramatica ndo s6 no fundamental, no ensino médio também, se rebate muito essa perspectiva isolada,
estanque, engessada, estruturalista, enfim. A importancia eu acho que ela (anélise linguistica) é
enorme, no sentido de perceber esta gramatica ndo como uma rainha soberana dentro do ensino de
lingua portuguesa, ela € um dos elementos a serem contemplados e eu acho que isso é de importancia
de ser dito. E, além disso, de estar ali contemplando a questdo do uso e reflexdo. Percebendo isso
dentro dos varios géneros de texto que a gente tem dentro das nossas praticas cotidianas, né? Entéo,
assim se esse trabalho é efetivamente realizado ai sim a gente consegue fomentar a critica, a gente
consegue fomentar reflexdo, buscar curiosidade (Né?!) Entao, elementos que sdo importantes para o
aluno, ndo sé acessar a outros status sociais, mas pra que ele possa se sentir um ser pensante, sujeito
do seu conhecimento.

Entendemos que, para Daniel, privilegiar a reflexdo € desenvolver um trabalho com a
gramatica que vise ao uso linguistico, pois tais reflexdo e abordagem poderdo orientar o uso
eficiente dos recursos que estdo presentes nas producées discursivas. Além de disso, ndo € a
gramatica que deve estar no centro das atividades de ensino/aprendizagem de LP, mas o real
funcionamento da linguagem. Em outras palavras, é o texto que passa a estar no centro do
processo pedagogico. Podemos, ainda, fazer uma ponte com a visdo defendida por Neves
(2006, p. 128) quanto ao papel da gramética na escola e seu ensino. Segundo a autora, ensinar
eficientemente uma lingua, logo a gramatica, “¢ acima de tudo propiciar e conduzir a reflexao
sobre o funcionamento da linguagem, indo pelo uso linguistico para chegar aos resultados de
sentido”.

Gostariamos, também, de destacar o finalzinho do depoimento acima quanto a
importancia de determinados conhecimentos para vida social do aprendiz — Entdo, elementos
gue sdo importantes para o aluno, ndo s6 acessar a outros status sociais, mas pra que ele possa se
sentir um ser pensante, sujeito do seu conhecimento. Segundo Daniel, as competéncias
comunicativas provenientes de um estudo sistematico, critico e reflexivo dos fenbmenos
linguisticos e gramaticais capacitam os estudantes a terem acesso a bens culturais e, nas suas
palavras, “a outros status sociais”. Esse entendimento se aproxima do ponto de vista de Soares

(1998) que defende que o ensino do dialeto de prestigio deve ter como objetivo levar os
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alunos, pertencentes as camadas sociais desfavorecidas, a domina-lo como meio de
adquirirem formas para participarem das lutas contra as desigualdades sociais.

Contudo nao € possivel identificar se o professor tem consciéncia desse dialogismo
(como apontamos acima), ou se o que ainda existe ¢ voz do “mito” (Bagno, 2000) de que
dominar a norma padrdo é meio de ascensdo social. Parece que a segundo opcdo é mais
pertinente, mas discutiremos essa questdo melhor no tépico em que analisaremos finalidades

para o ensino de LP no ensino médio.

6.2.2 O que o professor entende por anélise linguistica

Ao ser indagado sobre o que seria 0 eixo didatico da andlise linguistica e quais 0s
contetdos proprios desse eixo, Daniel demonstrou ter conhecimento sobre as propostas que
destituem o ensino gramatical do status de centralidade, uma vez que considera a AL uma
pratica de reflexdo sobre os modos de ser da linguagem que, por sua vez, ocorre no interior

das préaticas de leitura e producéo. Eis o seu depoimento:

A andlise, o eixo da analise como uma reflexdo acerca das questdes de gramatica, ndo ela isolada,
estangue, mas ela dentro de um contexto de uso e reflexdo. Eu percebo dessa forma (Né?!), por
exemplo, a partir das questbes dos géneros esta evidenciando, vocé pega, por exemplo, artigo de
opinido e vai ali observar a questdo da recorréncia dos verbos, entdo assim, usando a questdo de
gramatica, a servico da reflexdo, de como aquilo é usado dentro de um contexto num artigo de opiniéo.
(Né?!) Esses verbos, qual o modo temporal, enfim, inclusive fazendo uma ponte com outros textos ja
analisados. Sera que é a mesma forma que isso acontece l& nas fabulas? Ou é diferente? Como isso se
evidencia? Por que? O propo6sito comunicativo, qual é? Entdo, acho que passa um pouco nessa analise
que ndo é simples. Até mesmo porque eu sinto que a analise linguistica apesar de ndo ser recente, mas
é algo que os professores ainda ndo se apropriaram, ou vém se apropriando ao longo do tempo (Né?!).

A grande questdo que eu sinto é estar associando literatura, buscando questdes de gramaticalidade, de
AL que esta dentro daquele referencial e concatenando isso com 0s géneros, com outros géneros
possiveis, e estar ali concatenando as propostas, de estar Ali facilitando através de um processo e que
ele n ao é facil, partindo do pressuposto que 0 nosso tempo é estrangulado, entdo para fazer tudo isso a
agente tem que estar, e ai eu volto naquela grande questdo: o tal do planejamento. E da assisténcia a
cerca desse planejamento.

Percebemos que a analise linguistica, para o docente, também € a pratica em que se
pretende compreender o funcionamento dos géneros textuais, ou seja, como 0S aspectos
linguisticos e discursivos se organizam para constituir a estrutura e a fungdo
sociocomunicativa destes, visto que os fendmenos gramaticais ndo se comportam de modo

absoluto e homogéneo nos diferentes processos discursivos. Por isso, a importancia de se
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pensar e refletir sobre a presenca dos fendmenos gramaticais a partir dos diversos géneros
textuais.

Daniel certamente tem essa compreensdo inspirado nas discussdes realizadas pela
professora Marcia Mendonga (2006b) e em documentos como os PCN sobre o trabalho que o
professor pode fazer com a pratica de AL no contexto da diversidade textual. Segundo
Mendonga (2006b, p. 73), “a AL ¢ crucial no trabalho pedagdgico com 0S géneros, ja que
possibilita uma analise sistematica e consciente sobre o que ha de especial em cada género na
sua relagdo com as praticas sociais de que fazem parte”.

Vemos também que, para Daniel, a andlise linguistica € uma nova abordagem no
lugar do ensino tradicional que vinha sendo realizado com a gramatica. Ela deixar de ser o
centro do estudo com a lingua, cedendo espaco para as praticas de leitura e producao, além de
ser um modo de se relacionar com essas praticas. Destacando aquilo que poderia caracterizar,
seguramente, a compreensao do docente sobre a pratica de andlise linguistica, poderiamos
apontar trés aspectos: (a) o texto como o lugar da analise; (b) a fusdo com 0s géneros textuais
para perceber as diferentes formas de escolhas e realizac¢Ges linguisticas; (c) a énfase nos usos
(cf. MENDONCA, 2006a).

Desse modo, parece estar claro para Daniel que os contetidos e os procedimentos
selecionados de andlise linguistica ndo podem ser resumidos a conteldos da gramatica
normativa tradicional. Apesar de alguns momentos, em sua fala parecer que AL € sindnimo de
gramaticalidade do texto, o professor, ao afirmar que as atividades de AL ndo devem ser
vistas isoladamente, ou melhor, precisam estar articuladas aos outros eixos e associadas ao
género textual, revela que o objetivo ndo é reconstruir o quadro descritivo dos manuais de
gramatica escolar, mas estudar e compreender a linguagem que se realiza nas atividades
discursivas diarias e em funcao das necessidades apresentadas pelos estudantes.

Quanto aos procedimentos adotados referentes ao trabalho didatico no eixo da
analise linguistica, Daniel nos expGe que tenta realizar um trabalho articulado com os eixos de
ensino, tendo o cuidado de ndo pensar a AL isoladamente para depois aplica-la nos processos
de interacdo, mas, pelo contrério, pensar a reflexdo no processo de leitura, especialmente
literaria, e a producéo escrita. Para ele, ndo ha sentido trabalhar a leitura e a producéo sem que
haja reflexdo e andlise. Ele ainda destaca que a literatura também deve ser vista articulada
com 0s outros eixos de ensino, pois é dessa forma que se podera realizar uma atividade

pedagogica sem fragmentacgdo e sem artificialidade.
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Eu acho que é importante pensa-los interagindo(Né?!) Na perspectiva da interacdo. Acho que nenhum
€ mais importante do que o outro, na perspectiva de ensino-aprendizagem e, por isso, eu sinto que a
analise linguistica é, sim, desprezada nesse contexto... da interagdo com os outros eixos. (Né?!) Ela é
pensada isoladamente. Eu sinto que o processo de leitura, ele ta atrelado a uma reflexdo e uso, da
analise, promovendo e proporcionando a producdo escrita que ela também ja é mote de reflexdo para
analise. Entdo, assim, eu penso como 0s trés eixos imprescindiveis, assim. E que um... Inclusive, a
OTM, ela ndo contempla o eixo de literatura, parece que ja esta incluso l& (nos documentos oficiais de
ensino, né?!) Ja estaria incluso la dentro dos outros eixos de producdo e de leitura. Mas... (Eh) eu
ainda acrescentaria a literatura dentro desse processo, Né? Um eixo especifico de literatura interagindo
com os outros trés. Leitura, producdo, AL e literatura. E ai eu percebo também que ndo s6 a AL como
também o ensino de literatura para o ensino médio. Ele muito isolado. Acho que poderia se pensar
nessa coisa de se desbloquear isso. De poder pensar ndo sé ler as obras de Machado, mas perceber
guestdes relacionadas a variacdo, aos registros de formalidade e informalidade, das possibilidades de
AL outras, enfim, eu percebo isso interagindo.

Para ilustrar como de fato efetiva essa pratica de reflexdo com os outros eixos de
ensino, Daniel, resumidamente, descreve-nos como seria, a seu ver, uma abordagem em sala

com eixo da AL:

Por exemplo, trabalhando a cerca dos géneros, num primeiro momento é evidente os trabalhos de
conhecimentos prévios, inferéncias a cerca do que eles ja conhecem sobre o género e a caracteristica e
num momento posterior, apos as possiveis producgdes, ta evidenciando alguns recursos de lingua,
evidenciando a variagdo linguistica, eu lanco alguns olhares no sentido da forma que tenta representar
a escrita, a representacdo da escrita que remete a fala, trabalhando na perspectiva de oralidade e
escrita, com também os recurso gréaficos... (eh) dos verbos la dispostos, das regras de discurso direto,
indireto. E dessa forma, eu acredito ja estar trabalhando um pouco da anélise linguistica. Um pouco ou
trabalhando a analise linguistica propriamente. Agora eu ndo sei assim, por exemplo, vocé leva um
texto institucional, um folder (Né?!) E ali vocé vai trabalhar determinadas caracteristicas presentes
neste folder... verbos no imperativo ou formas de dizer diferenciadas que ndo é com se dizem, outro
género textual, e ai, também fazendo alguns comparativos neste sentido. Ai eu acredito que esteja
sendo um trabalho a cerca da analise linguistica.

Neste relato, percebemos que o professor tem total interesse em oferecer a seus
alunos condicGes para operacionalizar sobre a linguagem, produzir e transformar textos, ser
sensiveis para perceber as diferentes formas de “dizer”. O foco do ensino da gramatica esta
relacionado aos elementos que tenham a ver com as necessidades apresentadas nas atividades
de leitura e producdo. Em consonancia com a concepcdo de lingua assumida —
sociointeracionista — a pratica pedagogica se configura na perspectiva da acdo — reflexdo —
acdo conforme sugerem os PCN (1998), sem fragmentacdo, tendo como unidade de ensino

textos reais e ndo frases soltas, isoladas e descontextualizadas. Daniel demonstra ter clareza
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que os textos se organizam dentro de um determinado género em funcdo de uma determinada
intencdo comunicativa.

Essa abordagem, por sua vez, estd de acordo com a concepcao de lingua e gramatica
adotadas e com a compreensdo que o docente demonstrou ter da pratica de analise linguistica.
Mas isso s6 vem corroborar o pensamento de Geraldi (2000b), que afirma que uma diferente
concepeao de lingua constréi uma nova metodologia e um “novo conteido” de ensino, sendo,
portanto, essas decisdes uma questdo politica e ideoldgica. Contudo, como discutiremos mais
a frente, essas concepges se revelaram, em alguns momentos, conflituosas e inaudiveis nas

praticas didaticas de Daniel.

6.2.3 Finalidades para o ensino de Lingua Portuguesa no ensino médio

Ensinar lingua portuguesa, no meu entendimento, é acessar os mecanismos de linguagem. E estar
interagindo a partir da linguagem que, como n6s bem sabemos, estd materializada nos géneros de
texto, varios, (N€)?! Eu acredito que seja nesta perspectiva. Ensinar para forma cidaddo. Sobretudo
isso. Eu acho que néo pelo ensino mecanicista e pontual, mas algo que tenha um rebatimento nas
préticas sociais da lingua.

(...) E fazer com que, a partir dos varios textos possiveis, os alunos possam estar interagindo a partir da
linguagem, refletindo a cerca dela e trazendo isso para sua realidade enquanto cidaddo, enquanto ser
humano.

(...) Fundamentalmente, para se comunicar, interagir, a partir dos recursos da lingua, dos textos, e (af)
percebendo os textos como textos verbais, textos ndo verbais, e na perspectiva de formar cidaddo. Eu
acho que eu ja tinha mencionado alguma coisa nesse viés. (Eh) Porque ensinar, eu acho que por
entender a lingua como um instrumento de poder, de ascensdo social também. Eu acho que as pessoas
gue dominam a lingua numa perspectiva padrdo e ndo padrdo elas ttm mais acessos aos bens
materiais, de consumo ai eu acho que também passa um pouco por esta questao.

A leitura que fazemos da resposta do professor Daniel sobre a funcdo do ensino é a
mesma que encontramos nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Assim
como esses documentos, Daniel entende que o sentido da aprendizagem de lingua materna,
especialmente, no EM, precisa buscar desenvolver no aprendiz seu potencial critico, sua
compreensdo das multiplas possibilidades de expressdo linguistica e sua capacitagdo para
entender os diferentes modos como se articulam os diversos textos representativos da nossa
cultura (dai que se justifica o ensino de géneros textuais e nao de tipologias).

A fim de superar o simples reconhecimento das categorias gramaticais, € preciso
dotar os alunos de meios para ampliar as possibilidades de uso da linguagem (inclusive o

texto literario) para se expressar, comunicar e interagir. Isto é, participar ativamente de
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diferentes préaticas sociais com autonomia e competéncia. Em sintese, a palavra de ordem é
formar para cidadania, para insercao cada vez mais vasta de praticas sociais. Saber portugués
é compreender o mundo e expressar nossa compreensao, € buscar modos de agir sobre ele e
transformar a realidade (SUASSUNA, 1995).

Ainda no que diz respeito as finalidades de ensino de LP, encontramos uma
afirmacdo que pode nos dar indicios sobre outras concepcbes que norteiam a pratica
pedagdgica de Daniel. Por exemplo, ensinar lingua materna (e aqui especificamente lingua
padrdo) também é uma forma de instrumentalizar o aluno a ascender socialmente. Como ja
colocamos, para Bagno (2001), essa ideia € mais um dos mitos que geram o preconceito
linguistico e a reproducdo do status quo em uma sociedade desigual, excludente e injusta.
Além disso, veicula a nog¢do ingénua de que a escola “d4” a todos o conhecimento, oportuniza
0 saber de forma igualitaria.

Sabemos, conforme defende Possenti (1996), Geraldi (2000), Soares (2005), que
ensinar de modo efetivo 0 dominio da norma padrdo é um compromisso politico e objetivo da
escola. Isto ndo so esta claro para o professor Daniel, como verificamos nas observacdes de
suas aulas uma intencionalidade recorrente de fazer com seus estudantes pensassem (sobre) e
se apropriassem (de) elementos acerca direitos humanos, justica e igualdade sociais,
cidadania, criticidade, empoderamento por meio do pensamento reflexivo e da linguagem.
Contudo, é preciso partir do entendimento de que ndo basta ensinar a norma de prestigio
social para aqueles que ndo possuem o capital linguistico economicamente rentavel para que
estes tenham acesso ao capital econémico e cultural; o compromisso da escola vai muito mais
além, se de fato ela estiver interessada em ndo seguir reproduzindo a ideologia dominante e

exclusdo social. Sobre isso Soares (2005) argumenta:

um ensino de lingua materna comprometido com a luta contra as desigualdades
sociais e econbmicas reconhece (...) o direito que tém as camadas populares de
apropriar-se do dialeto de prestigio, e fixa-se como objetivo levar os alunos
pertencentes a essas camadas a domina-lo ndo para que se adaptem as exigéncias de
uma sociedade que divide e discrimina, mas para que adquiram um instrumento
fundamental para a participagdo politica e a lutra contra as desigualdades sociais.
Um ensino de lingua materna que pretenda caminhar na direcdo desse objetivo tem
de partir da compreensdo das condi¢Bes sociais e econdmicas que explicam o
prestigio atribuido a uma variedade linguistica em detrimento de outras, tem de levar
o0 aluno a perceber o lugar que ocupa o seu dialeto na estrutura de relagcdes sociais,
econdmicas e linguisticas, e a compreender as razdes por que esse dialeto é
socialmente estigmatizado; tem de apresentar as razdes para levar o aluno a aprender
um dialeto que ndo é o do seu grupo social e propor-lhe um bidialetalismo ndo para
sua adaptacdo, mas para a transformacao de suas condi¢fes de marginalidade.
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Essas vozes foram trazidas aqui para problematizar nossa analise, porque acreditamos
que Daniel — a partir de seu depoimento e de algumas praticas observadas — tem a clareza de
que é preciso desenvolver nos seus alunos a criticidade, o interesse pela luta social e politica,
a capacidade de lutarem pelos seus direitos, sendo protagonistas da sua historia. No entanto,
néo fica evidente, a0 mencionar a relagéo estreita entre dominar a norma padrdo e ascender
socialmente, estar consubstanciado em sua mente que ndo é o dominio puro e simples da
norma padrdo que ira resolver os desafios das desigualdades sociais, como sugere o
automatismo pretendido na ideia dominar a norma de prestigio social como sendo garantia
de ascensdo social. N&o percebemos no seu discurso nem na sua pratica a relacdo que é
necessaria estabelecer entre ensino da variedade padrdo e compreensdo social desses
fendmenos.

Ainda para esse professor, o ensino de lingua materna visa a chegada a universidade

No ensino médio, aqui em especial, (nome da escola), eu acho que de uma forma geral (eh) é buscado
também muito esse projeto de vida da universidade. Entdo, (eh) o que (eh)... € uma producdo de
conhecimento que ela volta-se pra essa ideia da literatura, a gente trabalha muito na perspectiva de
questdes para vestibular e tentando nédo deixar no segundo plano as questdes referentes a formacao do
cidadao

Como vemos, hd uma preocupagdo em preparar para vestibular, mas, como esclarece
o docente, sem perder de vista a formacdo cidadd. Percebemos também uma preocupagdo em
superar as limitacfes que existiam do antigo EM entre o ensino propedéutico e a formacéo
para o trabalho. A ideia é de formacdo ampla que seja capaz de dar conta de fazer o aluno
tanto prosseguir nos estudos como no mundo do trabalho. O interesse demonstrado é preparar
para a vida / qualificar para a cidadania.

Podemos concluir, resumindo que, para Daniel, ensinar lingua, assim como

compreendia Fonseca e Fonseca (1977, p. 44-45)é:

... ensinar a comunicar, isto é, a desenvolver adequadamente e a reconhecer e avaliar
“numa pluralidade de discursos”, percorridos por uma multiplicidade de funcBes que
em casa um se cumulam especificamente, “uma pluralidade de atos”, nos quais cada
homem se define, se assume e assume o0 mundo, e se integra na praxis social.

6.2.4 Relacgdes entre as concepcdes identificadas e as praticas de sala de aula

Conforme o que foi relato e analisado até aqui sobre a préatica docente de Daniel,

percebemos, claramente, que ele se mostrou bastante afinado com as posicdes tedricas
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inovadoras, afirmando considerar a linguagem ndo como um produto abstrato, mas como um
processo em constante construcdo. Nesse sentido, a gramatica ndo esteve no centro do ensino,
mas 0s géneros textuais, e houve um interesse em realizar atividades didaticas nas quais seus
alunos se envolvessem com préticas reais de uso da lingua. Leitura e producdo de textos orais
e escritos eram constantes em sua sala de aula.

O professor, assim como sugerem Fonseca e Fonseca (1977), realizou uma abertura,
na aula de lingua materna, a pluralidade dos discursos, ou seja, deu espaco para que 0S mais
diferentes géneros textuais que circulam socialmente estivessem presentes em sala.

No entanto, aproximando o seu discurso a pratica observada, infelizmente, em alguns
momentos, as concepcdes defendidas ndo se materializaram nos contetdos e, principalmente,
nos procedimentos metodoldgicos adotados. O texto, de fato, era 0 objeto de ensino, mas nao
havia um estudo sistematico e reflexivo sobre seus aspectos linguisticos, discursivos ou
gramaticais. Nos momentos em que pudemos observar esse trabalno com o género textual,
vimos leitura, atividade de compreensdo leitiura e caracterizacdo, porém ndo foi feita uma
abordagem microestrutural (estruturacdo de periodo, escolha de palavras, expressdes, 0sS
elementos gramaticais a servi¢o da estrutura e do propdésito comunicativo dos textos, por
exemplo). Ainda que partindo do texto e tentando levar em consideragéo essa perspectiva, 0S
elementos gramaticais foram abordados tradicionalmente, ou seja, foco no reconhecimento e
classificacao.

Daniel, em um momento da sua entrevista, quando é solicitado a explicar como
realiza o trabalho de AL na sua turma de primeiro ano, comenta que tenta realiza-lo
relacionando a gramatica ao género textual, pois considera que existem diferencas no
emprego, por exemplo, do tempo verbal em um artigo de opinido e em fabula. Esse relato
demonstra que o professor esta se apropriando da nocéo de gramatica como uma estratégia de
producdo de sentido em um texto, mas, na pratica, ainda, a sistematizacdo e consolidacdo de
tal relacdo ndo foi evidenciada, pelo menos no periodo observado.

A nosso ver, esse “conflito” — ter clareza, no seu discurso, sobre como se deve
abordar a gramatica e a analise linguistica de acordo com as teorias vigentes, demonstrando
estar a par delas, mas, no momento de transformar em objeto de ensino, ainda, fazé-lo numa
perspectiva tradicional e desarticulada com as teorias que diz concorda — é proprio de um
processo de apropriagdo no qual o professor vem passando (cf. Albuquerque, 2006).

O préprio professor faz uma reflexdo acerca dos processos didaticos/metodolégicos e
aponta algumas dificuldades que interferem para transformar um saber sabio em um saber a

ensinar.
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Eu sinto falta...E esse ano foi bem dificil. A gente sentiu a coordenacdo pedagogica um pouco distante.
Eu senti falta, por exemplo, de um planejamento das minhas aulas na perspectiva das sequéncias
didaticas, de ter uma sequéncia, um passo a passo, uma coisa concatenada. Ficou muito no
imediatismo. Prepara o material que € das questdes seriado da UPE. Ou seja, trabalha-se muito nessa
perspectiva e deixa, em segundo plano, questdes mais didaticas. No sentido de estar selecionando...
Um projeto tematico (eh!)... estar enfocando género... De que forma a gente pode estar explorando as
questdes linguisticas que rebatem nesse programa. Eu sinto essa frouxiddo. Essa coisa frouxa nesse
sentido de amarrar. E os professores, isso é uma critica, bem pessoal, eu acho a gente um pouco junto
no que se refere ao programa, mas solto no que se refere a uma filosofia, a uma filosofia de ensino-
aprendizagem.

Ainda relacionando o discurso a pratica, também nao identificamos a relacdes entre
0s eixos de ensino e o trabalho com texto literario associado a préaticas de reflexdo e analise de
recursos expressivos, construcdo de sentido, etc. conforme argumenta Daniel. Percebemos,
assim como Albuquerque, que — no processo de apropriacdo das novas orientacfes tedrico-
metodoldgicas sobre o trabalho com o género textual — esse elemento passou a ser entendido
como um conteddo a mais a ser ensinado e ndo como o instrumento/o objeto do ensino e
aprendizagem no estudo de lingua materna, a fim de realizar praticas diferentes e inovadoras.

Schulman (1986) apud Oliveira (1996) defende a ideia de que € necessario que 0
professor domine os conteudos especificos de sua area, além de ter clareza do modo como
esses conteldos se transformam em objeto de ensino. Vale destacar que o trabalho de
pesquisa realizado por Oliveira (1996), que abordar o papel formativo inicial de alguns
professores de Lingua Portuguesa da cidade de Tubardo, Santa Catarina, revela que o foco
dessa formacdo tem descartado o papel da teoria para a organizacdo do processo educativo e

privilegiado apenas a préatica pedagogica.

6. 3. O PROFESSOR JOSE E SUA PERSPECTIVA SOBRE O ENSINO DE ANALISE
LINGUISTICA

6.3.1 As concepcdes de lingua e gramatica

Diferentemente das concepg¢des assumidas pelos professores Quintana e Daniel — que
compreendem a lingua como um processo de interacdo — José adota uma concepgéo de lingua
que oscila entre a visao estruturalista, homogénea, transparente, na qual a lingua é um produto

acabado, em que o falante pega e consume (usa) e a visao sisttmica, como expressdo do
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pensamento. Marcuschi (2008) explica que ao tratar a lingua nessas perspectivas, acabamos
por concebé-la como desvinculada de suas caracteristicas mais importantes — seu aspecto

cognitivo e social. Como se observa nesta fala:

E a norma que dita, é a norma que impde, que o falante, 0 usuario, proceda o uso da mesma. O
aluno... ele chega, na escola, com conhecimento de comunicagdo, sé que esse conhecimento tem de ser
aproveitado por nds para que noés apliguemos a norma culta. Entdo, esses conhecimentos (se
referindo aos contetidos de gramatica normativa), eles sdo importantes, devem ser aproveitados.

A partir do seu depoimento, José presume que ha regras a serem seguidas para que 0
falante, ao se apropriar das normas gramaticais, sejam capazes de falar e escrever “bem”,
“corretamente. E, por isso que ndo se associa o ensino de lingua materna a situagdes de
interacdo comunicativa, a estudo de textos, a praticas de leitura e producdo. Também
podemos perceber em sua fala, como ja dissemos, a lingua entendida como um c6digo, isto €,
um conjunto de signos regidos por regras que servem como instrumento de comunicacao.
Aprender uma lingua é, portanto, ser capaz de transmitir uma mensagem / uma informagao de
um emissor a um receptor (TRAVAGLIA, 2001).

Possenti (2000) e Geraldi (2000b) compreendem que para cada concepcao de lingua,
existe uma concepc¢do de gramatica relacionada, assim a ideia de lingua como instrumento de
comunicacdo estaria associada a uma concepcdo de gramatica estruturalista,
transformacionista. Em outras palavras, gramatica seria “um conjunto de leis que regem a
estruturacdo real de enunciados produzidos por falantes, regras que sao utilizadas”
(POSSENTI, 2000, p. 48). Porém, o que identificamos, nas respostas de José, é uma
concepcao de gramatica — como um conjunto de regras que devem ser seguidas pelos falantes
para que falem e escrevam corretamente — concepgéo vinculada, por sua vez, a uma visao de
lingua como sistema. A partir dessa visdo, o0 ensino de LP se resume a funcéo,
fundamentalmente, de levar ao reconhecimento das normas e regras de funcionamento do
dialeto de prestigio que estariam, por sua vez, descritas e prescritas na gramatica normativa.
Mesmo considerando que o aluno traz consigo uma lingua, uma gramatica, estas precisam ser
“trabalhadas” para que o mesmo fale e escreva bem. Saber gramatica significa, além de
conhecer essas regras de uma lingua, estabelecida como padrdo, saber usa-las ativamente no
momento de producdo (FRANCHI, 1987).

6.3.2 O que o professor entende por analise linguistica
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Nesta questdo — saber o que significa o eixo da analise linguistica — tivemos a
impressdo de que o professor José ainda ndo estava familiarizado com o termo e 0 seu
conceito. Inclusive, na sua fala, séo evidenciados alguns erros conceituais, limitando a AL ao
estudo da norma padrdo, ou analise morfoldgica e sintatica, ou, ainda, ao estudo de regras e
nomenclaturas da gramatica tradicional. Fica evidente que, para ele, ensinar analise linguistica
€ 0 mesmo que realizar analise morfossintatica. Nao é dificil, portanto, concluir, assim como
apontam alguns autores Mendonga (2006a), refe, Cereja (2002), que o professor entende por
analise linguistica € o que esses autores denominam de “gramatica contextualiza”. Ou seja, € a
mesma prética tradicional de reconhecimento e identificacdo de termos, porém as frases ndo
se apresentam mais de forma isolada porque sdo retiradas de texto, mas ainda sem um

trabalho efetivo com o texto em si.

O eixo da analise linguistica... Bem, a andlise linguistica esta exatamente centrada na norma. E a
norma que dita, é a norma que impde, que o falante, o usudrio, proceda o uso da mesma.

A anélise linguistica passa pela leitura, pela interpretacdo, mas passa também pelas classes das
palavras. Vocé nao vai falar de analise linguistica sem falar nas classes de palavras, né?

Quando eu falei, eu estou dando a teoria, a base principal para vocé fazer a analise linguistica, vocé
tem que comecar pelas classes de palavras, evidentemente, que depois vocé amplia este eixo. Vocé
amplia esse eixo com a prdpria analise morfolégica, analise sintatica.

Ainda no discurso do professor José, ficam evidentes pelo menos dois aspectos
acerca das concepcdes de lingua e gramatica, a nosso ver, equivocadas. O primeiro deles é
entender a gramatica como sindénimo de lingua. O equivoco, conforme nos explica Antunes
(2007), estd em ndo considerar outros componentes além da gramatica normativa, tais como:
o léxico, a composicao de textos e a situacdo de interacdo. Desse modo, ainda para autora,
limitar a lingua a um de seus componentes ¢ “perder de vista sua totalidade e, portanto, falsear
a compreensao de suas maltiplas determinagdes” (p. 41).

O segundo aspecto é acreditar que estudar regras de gramatica € explorar
nomenclaturas e fazer analise morfossintatica. Ao afirmar que é preciso comegar a ensinar o
aluno as classes de palavras para que depois ele tenha condi¢des de fazer anélise morfoldgica
e sintatica, José nos faz entender que explorar terminologias e nomenclaturas € o0 mesmo que
ensinar regra gramatical, e o que pior: é estudar lingua. Antunes (2007, p. 41) nos explica

porgue essa associagdo é um equivoco:
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Para ser eficaz comunicativamente, ndo basta, portanto saber apenas as regras
especificas da gramatica, das diferentes classes de palavras, suas flex8es, suas
combinagbes possiveis, a ordem de sua colocagdo nas frases, seus casos de
concordancia, entre outras. Tudo isso & necessario, mas néo é suficiente.

E ainda acrescenta:

As nomenclaturas gramaticais (...) funcionam como rétulos, como expressfes de
designacdo, para que a gente possa, quando necessario, falar de todas elas
chamando-as por seus nomes (...) Mas ndo sdo regras; ndo regem esse ou aquele
padrdo. N&do implicam, portanto, competéncias para alguém falar e escrever melhor,
como acreditam alguns que ensinam essa “gramatica” (p. 78).

Com essas concepcOes, o estudo de lingua materna se reduz a norma culta, em
seguida essa norma é limitada ao reconhecimento de regras e nomenclaturas gramaticais, ao
que deve e ndo deve ser dito segundo a norma padrao, detida exclusivamente na gramética da
frase. “O ensino de lingua na escola tem visado, tradicionalmente, reformar ou consertar a
lingua do aluno, considerando, logo de saida como um deficiente linguistico” (BAGNO,
2002, p. 20). Essa postura pedagogica do professor José opera com a antiga nogéo filosofica
da tabula rasa.

Mesmo diante da existéncia de propostas sobre o ensino de lingua que tém
postos em questdo a énfase dada ao ensino da GNT e o fato de ndo conceber mais a ideia de
relacionar estuda da lingua com gramatica, o professor José ainda insiste em afirmar que o
objeto que deve estar no centro do ensino sdo as regras e as analises dos termos da gramatica
normativa, pois quando questionado sobre quais os objetivos para a pratica de analise

linguistica, José nos respondeu o seguinte:

(...) A minha maior preocupacao, antes de responder a tua pergunta, a minha maior preocupagéo é que
meu aluno saiba. Eu conduzo o processo de leitura ndo somente no aspecto (eh...) de uma leitura, a
mais ampla e especifica. Exemplo: quando eu estou dizendo que “fulano fez isso por incapacidade”,
eu vou explicar o Iéxico, a formagao da palavra, vou dizer que “in” é um prefixo de negagdo para que
ele entenda que em outras palavras “in” pode ser também, provavelmente sera, prefixo de negagio. Eu
estou conduzindo meu aluno a (eh...) ndo somente entender como gostar da leitura.

Leitura, interpretacdo e analise, no caso, morfoldgica e sintatica. Esses sao 0s objetivos. Eles
precisam distinguir as classes gramaticais, saber as relacées entre as palavras, no caso da sintaxe.

Afirmamos que Jose associa o ensino de lingua a estudo de gramaética e esta, por sua
vez, é reduzida a reconhecimento de regras e nomenclaturas, uma vez que afirma que esses
conhecimentos sdo necessarios para que os falantes leiam e interpretem textos

adequadamente. O professor ndo indica a necessidade de o aluno conhecer os registros
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(formal e informal) e modalidades (oral e escrita) da lingua para se adequarem as diferentes
situacbes comunicativas. Assim, 0 ensino da gramatica fica sem funcéo e nao servird nem
para que o aluno aprenda a desenvolver habilidades de leitura e escrita nem para que tenham
dominio da norma padréo.

Perguntamos também se h& um contetdo mais relevante para o eixo da andlise

linguistica. O professor afirmou o seguinte:

Nquado h& um s6. Todos eles se completam. Eu ndo poderia ensinar a meu aluno somente leitura e
interpretacdo, porque ele ndo vai ser cobrado somente por leitura e interpretacdo, ne?!

Em tudo que eu digo ao meu aluno que essa palavra € um substantivo, eu ndo estou, na verdade,
fazendo o meu aluno se perguntar e ver mais adiante a relagdo entre aquele substantivo e o adjetivo
que o qualificou?

Tudo tem correlagdo. Eu ndo poderia destacar so a leitura como mais importante. Somente a analise
morfolégica a mais importante. Tudo é uma correlagéo

Mesmo compreendendo que o ensino de lingua deve se pautar numa perspectiva
articulada em que as praticas de uso e reflexdo visem a formacdo plena do aprendiz em
habilidades discursivas que sejam Uteis para os contextos reais de interacdo verbal, o
professor José parece ndo compreender como, de fato, essa articulacdo ocorreria em
atividades didaticas de sala de aula nem como a AL podera estar sendo relacionada aos
demais eixos de ensino. A ideia, ainda, é de fragmentacdo e o estudo de fendmenos
gramaticais ndo acontece no nivel do texto (lugar tnico onde essas habilidades se encontram),
mas no nivel do vocébulo, da frase. Também ndo soube esclarecer como os contetdos e

objetivos proprios para essa série (1° ano) se complementam.

6.3.3 Finalidades para o ensino de Lingua Portuguesa no ensino méedio

Ao ser questionado sobre as finalidades para o ensino de Portugués em turmas do
nivel médio, percebemos mais uma vez concepgdes diferentes coexistindo simultaneamente.
Para ele, basicamente, o estudo da lingua materna tem sentido porque ela instrumentaliza o
aprendiz a se inserir no mercado de trabalho ou passar em concursos, precisando, para tanto

dominar um cddigo / a norma padréo para terem éxito.

E inserir o aluno no contexto, é, no contexto oficial, né? Eu diria no contexto em que ele precisara
enquanto cidaddo, utilizar os codigos, a norma padrao e codigos linguisticos impostos.
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A finalidade é fazer com que eles também sejam inseridos no mercado de trabalho porque ele
precisara destas normas, esses codigos para ingressar no mercado de trabalho, e consequentemente
serem cidadaos, né?!

Eu acredito que, assim, eles ndo irdo prestar concursos, provavelmente, eles irdo fazer provas para
trabalhar em lojas, empresas, a minha perspectiva é que... a vida estd muito seletiva e que a cada dia
esta questdo de concurso ela... me leva a crer que o meu aluno passara por aquele processo de selecao.

Essa visdo tem suas bases na década de 60, no momento em que O pais
experimentava uma onda de expansdo industrial e de democratizacdo da escola (0 acesso das
camadas populares nos bancos escolares). Soares (1998), fazendo uma analise das concepcdes
de lingua que norteavam as praticas curriculares do ensino de Portugués ao longo da histdria,
esclarece que, nesse momento, o ensino de LP assume um novo quadro referencial: a lingua
passa a ser instrumento de comunicacéo e 0s objetivos do seu ensino sdo utilitarios. Para dar
conta desse desenvolvimento capitalista e atender ao perfil da nova clientela que a escola
passou a abrigar, era necessario desenvolver nos alunos o comportamento de emissor-
codificador e recebedor-decodificador de mensagens. Essa concepgao parece ser, a principio,
a ideia também defendida por José quando relaciona o ensino de lingua a formacdo (das
classes populares) para o mercado de trabalho. Contudo, devido a concepcéo de lingua como
sistema, o docente parece acreditar que é dominando a norma padrdo através de suas
categorias e regras, que os alunos serdo capazes de transmitir mensagens, informacdes,
falaram de modo adequado e competente de acordo com as situagdes comunicativas que estdo

inseridos.

6.3.4 RelacOes entre as concepcgoes identificadas e as praticas de sala de aula

As concepcdes sobre lingua, gramatica, ensino de Portugués para o nivel médio e a
compreensdo sobre o que seja analise linguistica estdo de acordo com a préatica vivenciada em
sala. A postura do professor, assim como as suas concepcdes, evidenciam atitudes, na maioria
das vezes, tradicionais e prescritivas. E a gramatica normativa e ndo os textos (0s géneros
textuais) que estd no centro do ensino que, por sua vez, é resumida a estudo de regras e
taxonomias, foi assim com as conjuncdes coordenadas, a transitividade e a regéncia verbal. O
que predominou foram os estudos de analises morfossintaticas, os quais o professor
relacionou, nas suas falas, como sendo atividades de analise linguistica. A forca da tradi¢do se
faz presente no discurso de José, e se fazia presente nas suas praticas, tudo se remete a regras,

nomenclaturas, analises de frases e termos gramaticais.
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Mesmo levando o texto para sala de aula, realizando leituras e, em alguns momentos,
analise e estudo do mesmo, como ja identificamos, ele era abordado numa perspectiva
tradicional. O foco ndo era seu uso, a compreensdo de sentido, seus aspectos constitutivos,
mas a retirada de frases e termos para a identificacdo e classificacdo de aspectos gramaticais.
Algo parecido, encontramos na pesquisa com sete professoras da Rede Municipal de Ensino
realizadas por Albuquerque (2006). A pesquisadora desejava saber como as professores
estavam se apropriando das teorias vigentes sobre o ensino de lingua. Albuquerque concluiu
que trabalhar a gramatica a partir do texto € um discurso que esta sendo apropriado por esses
professores de modo diferenciado. Segundo a autora, essa pratica esta vinculada,
principalmente, “as suas experiéncias profissionais”. Algumas continuam fazendo o que ja
faziam: usando o texto como pretexto para o ensino de gramatica.

Em vérios momentos da entrevista, o professor afirmou que € preciso ensinar as
categorias gramaticais, tais como: classes de palavras, sintaxe, processo de formacdo de
palavras para que os alunos consigam se sair bem em contextos sociais extraescolares que
exijam a leitura e a producdo textual, bem como a norma padrdo. Na sua pratica, observamos
a forte preocupagéo em realizar atividades de identificacdo, reconhecimento, aprendizado de
terminologias, prescricdo de regras segundo a norma de prestigio, sendo coerente com 0s
conteddos que julga importante para o ensino médio e os objetivos desse estudo. Contudo,
ndo conseguimos entender como consistiria essa importancia e a relacdo destas com aquelas.

Sobre essa questdo Bagno (2002, p.48):

Assim, ao lado da superstigdo de que a funcdo do professor de lingua seria ensinar
um padrédo idealizado de lingua culta, existe no imaginario da grande maioria das
pessoas outra crenga, igualmente prejudicial ao sucesso do ensino de lingua: a de
que, para dominar esse padrdo idealizado de bem falar, é preciso conhecer
integralmente a doutrina gramatical tradicional, conhecer sua nomenclatura técnica e
apreender suas definigdes.

A questdo é, em nenhum momento, esses estudos foram relacionados ou
confrontados nos mais diferentes contextos discursivos, nas praticas de leitura e producéo de
texto. Alids, como ja dissemos, o texto ndo era lido/compreendido, era decodificado e ndo
houve, nos momentos de observacdo nem foi mencionado no seu discurso, um trabalho de
producdo textual. Parece-nos questionavel que um trabalho dessa natureza consiga promover

uma relacao entre aqueles saberes e as praticas de uso da lingua.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Sabemos que as discussfes sobre o papel da gramética no ensino de lingua materna
ndo sao proprias dos dias atuais, remetem a momentos historicos mais antigos. Entretanto,
devido aos ensinamentos das ciéncias modernas, tais como a linguistica aplicada, a
sociolinguistica, a psicologia cognitiva, entre outras, ocorreu, nas duas Ultimas décadas, uma
redefinicdo dos objetivos do ensino-aprendizagem de lingua portuguesa e da abordagem da
gramatica normativa na escola.

Merecem destaque as producbes cientificas realizadas por professores ligados a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP), que culminaram na obra O texto na sala de
aula, organizada por Jodo Wanderley Geraldi. Os artigos presentes no livro, dentre tantos
outros aspectos, convidam a uma reflexdo e a um (re)dimensionamento das atividades de sala
de aula, oferecendo aos professores de lingua materna subsidios tedrico-metodoldgicos para
um trabalho reflexivo e significativo de ensino de lingua.

Os pontos de destaque da obra sdo as discussdes sobre: a centralidade da gramética no
ensino de portugués; o tempo dedicado ao reconhecimento de nomenclaturas e regras, e a
proposta de, em seu lugar colocar o texto; as diferentes concepg¢des de lingua e gramatica,
que, por sua vez, levam a diferentes posturas metodoldgicas; e, por fim, a proposta
significativa em dividir o ensino de LP em unidades basicas: leitura, producdo de texto e
analise linguistica.

No entanto, os estudos sobre a didatica no ensino de Lingua Portuguesa, especialmente
de analise linguistica, ainda sdo escassos, carecendo de mais investimentos e sistematizacéo,
principalmente se comparados com aqueles a respeito das praticas de leitura e producdo
textual. Soma-se a isso o fato de, mesmo ap0s vinte e cinco anos da publicacdo dessa
coletanea e de tantos outros referenciais teoricos, inclusive os Parametros Curriculares
Nacionais, os professores ainda continuarem apresentando dificuldades de realizar uma
prética pedagdgica sugerida por essas novas abordagens tedrico-metodoldgicas no que tange a
gramatica relacionada aos usos da lingua, conforme colocam Batista, (1997); Britto, (1997);
Morais, (2002) e Albuquerque, (2006). Sdo comuns, por exemplo, as queixas de docentes de
ndo saber, por um lado, superar a perspectiva tradicional do ensino de gramatica, sem exclui-
la das aulas; e, por outro, articular a gramatica e o eixo de andlise linguistica aos eixos de uso

e a partir dos géneros textuais (cf. BRASIL, 1998), contemplando a construcdo da
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competéncia comunicativa do aprendiz, sem cair nas regras e nas taxonomias da gramatica
normativa.

E por reconhecer a relevancia de pesquisas que tenham como objetivo refletir sobre a
maneira com o professor concebe e trabalha o eixo didatico de AL, como também a
necessidade de avancar no debate académico e pedagdgico sobre o ensino de gramatica e a
reflexdo sobre a lingua, que realizamos este estudo. Até porque ainda sdo recorrentes
dicotomias nessa area da lingua(gem), ou seja, ora ocorre um apego a memorizacdo de
esquemas e ao reconhecimento de técnicas em si mesmos, ora ocorre total abandono do
ensino de fendmenos gramaticais; ou ainda séo realizadas reflexdes sobre esses fendmenos,
contudo de forma dissociada dos usos e desconsiderando a préatica discursiva.

Tentamos também analisar os discursos dos professores a respeito da compreensao
que tinham dessas novas abordagens tedrico-metodoldgicas, relacionando-o0s com as praticas
de sala de aula. Nossa intencdo, portanto, foi contribuir para uma melhor caracterizagao e
compreensdo sobre o tratamento didatico dado ao ensino de analise linguistica em turmas de
ensino médio.

Por encontrarmos trés praticas distintas e com aspectos bem peculiares, achamos por
bem evidenciar separadamente os resultados encontrados a partir das praticas observadas e
dos discursos analisados dos nossos sujeitos. Entretanto, € importante salientar, antes de
demonstrar a sintese destes resultados, o que entendemos ser comum na pratica desses
professores:

Q) a preocupagdo de privilegiar o trabalho com o texto, que estava sempre

presente em sala de aula;

(i)  aaceitacdo de que é papel da escola realizar estudos de aspectos normativos da

lingua;

(iii)  a compreensdo de que a finalidade do ensino médio é preparar o aluno para as

diferentes préaticas sociais, 0s usos da lingua em contextos discursivos de
forma adequada e com autonomia e tendo em vista a formacdo para a
cidadania;

(iv) o destaque para o trabalho com o eixo da leitura;

(V) a auséncia de um ensino sistematico da oralidade; os textos orais estavam

presentes nas atividades didaticas (interacdo verbal, exposicdo dialogada,
debates, roda de conversa, seminarios), porém ndo eram objeto de estudo /

analise.
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Além disso, os docentes também afirmam participar de constantes processos de
formacgdo continuada (todos tém pos-graduacdo) e demonstram estar satisfeitos por serem
professores de Lingua Portuguesa. Evidentemente, esses aspectos acima foram abordados de
modo diferente por cada professor, e sdo essas diferengas, juntamente com outras
identificadas, que abordaremos agora.

Comecemos pelo professor Quintana. Tanto a sua pratica quanto o seu discurso
apresentam a concepcdo de lingua como atividade interativa e social, e isso pode ser
percebido nas atividades com o texto, como também a partir dos contelidos e estratégias
definidos para o trato com os fenémenos linguisticos O professor Quintana realiza de fato um
trabalho reflexivo. Foi possivel perceber que a pratica de analise linguistica era uma
alternativa complementar as praticas de leitura e producédo do texto. O professor demonstrou
ter clareza e propriedade quanto ao ponto aonde quer chegar, em termos de ensino, com essa
nova perspectiva, demonstrando possuir um discurso coerente com as préaticas desenvolvidas
em sala de aula.

Podemos ainda afirmar que o professor promovia situa¢fes didaticas nas quais 0s
alunos tinham a oportunidade de refletir sobre os textos que liam e escreviam, intuindo, de
forma contextualizada, a gramatica da lingua. Além disso, o professor instiga seus estudantes
a investigar, analisar e problematizar questdes de diferentes fendmenos linguisticos /
gramaticais. Um importante resultado dessa pratica, dentre outros, era a percepc¢ao dos efeitos
das condic@es de producdo dos discursos e da propria producdo de sentido sobre as interaces
comunicativas. Quintana ainda fazia um estudo reflexivo sobre os conceitos e as concepgoes
presentes nos manuais de gramatica tradicional. Logo, podemos concluir que o professor
realizava um trabalho de andlise linguistica conforme sugerido pelas teorias vigentes.

No entanto, havia também a coexisténcia de posturas embasadas em diferentes
concepcOes de lingua. Estavam presentes, nas atividades de sala de aula, as concepcdes de
gramatica reflexiva e gramatica normativa. Um exemplo disso foi o trabalho realizado com os
pronomes. O estudo dessa categoria gramatical tanto foi visto numa perspectiva discursiva,
qguando o pronome foi tomado como importante elemento referencial para a formacdo da
coesdo textual, quanto numa perspectiva mais normativa, de andalise dos empregos e
classificacbes segundo a prescricdo da gramaética tradicional. A nosso ver, felizmente, essa
coexisténcia de concepcao teodrica ndo prejudicou o trabalho com o eixo de AL e até revelou o
entendimento assumido pelo professor de que é preciso ensinar a norma padrdo aos alunos,
sem perder de vista os efeitos dos sentidos gerados pelo emprego, escolha e adequacéo de

determinadas estruturas, de acordo com 0s contextos e com as modalidades de uso da lingua.
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Ainda para o professor, dominar a norma padrdo é uma das competéncias inerentes ao eixo de
AL e ndo se restringe a conhecer, classificar e memorizar regras e nomenclaturas.

Desse modo, entendemos que o percurso trilhado pelo professor e pelos estudantes,
durante todo o periodo da observacdo, levou esses alunos a desenvolverem importantes
interacOes atraves da reflexdo sobre a lingua, bem como sua competéncia discursiva e
gramatical, inclusive por meio da pratica de AL. Evidentemente, essas interacdes partiam de
um texto (e na maioria das vezes, o literario) e consideravam a articulacdo entre os eixos de
ensino. Porém, vale destacar que a diversidade de géneros textuais ndo foi o aspecto mais
proeminente na préatica de Quintana.

Acreditamos ainda que a relevancia dessa pratica também foi fruto de um trabalho
articulado entre as atividades metalinguistica, linguistica e epilinguistica. Percebemos que 0s
alunos conseguiram entender os diferentes prop6sitos comunicativos e os diversos efeitos de
sentidos proprios da linguagem estética, desenvolvendo o dominio também da leitura critica,
poética e simbolica. Nessa atividade, temos uma ilustracdo de como as competéncias podem
ser trabalhadas de modo integrado e sem fragmentacdo. A literatura foi vista ndo como uma
matéria exclusiva e diferente da lingua.

Embora a conciliagdo entre os conhecimentos textuais e discursivos, de um lado, e 0s
normativos e taxonémicos, de outro, apresente-se como um grande desafio aos professores,
Quintana demonstra ter clareza do que se tem proposto para o ensino de AL, como também
sobre a forma como a gramatica normativa pode e deve ser abordada, considerando 0s usos da
lingua e a reflexdo/explicitacdo dos conhecimentos ja dominados pelos aprendizes.

Por fim, concluimos que alguns aspectos contribuem para que Quintana realize um
trabalho diferenciado e proximo ao que indicam a teoria e 0s estudos sobre o que ha de mais
novo na sua area de atuacdo; entre eles destacamos: (1) o investimento em pesquisas e estudo,
demonstrando ser um leitor critico e sensivel as peculiaridades e novidades dos fenbmenos
linguisticos; (2) o tempo para preparar suas aulas e realizar uma investigacdo tedrico-
metodoldgica que respalde os conteldos e 0s objetivos que serdo vivenciados em sala,
inclusive sendo produtor de muitos dos recursos didaticos utilizados em sala; (3) a troca de
experiéncia com outros colegas tanto dentro da instituicdo em que leciona como fora dela; (4)
a constante reflexdo sobre sua pratica, revendo seus planejamentos, 0s objetivos que foram
pensados para determinados conteldos e se estes foram alcancados ou ndo, entre outras
questbes, demonstrando ter uma visdo clara do para que ensinamos 0 que ensinamos em
LP; (5) o seu processo de formacéo (graduacédo recente e mestrado em teoria literaria); (6) a

sua estreita relacdo com a producéo textual e sua competéncia comunicativa, uma vez que €
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escritor de diferentes textos literarios (poemas, contos, cronicas), evidenciando um alto grau
de letramento e (7) a sua inser¢do dentro de uma instituicdo que proporciona, ainda que
apresente alguns problemas, um contexto pedagdgico adequado (diversificados recursos
didaticos, biblioteca, espago para discussdo e producdo coletiva de conhecimento e de
aspectos metodoldgicos etc.), inclusive proporcionando o0 contato constante com
pesquisadores.

Na pratica de Daniel, por sua vez, identificamos a abordagem de duas diferentes
concepcOes de lingua. Ora ela era vista como atividade sociointerativa, e nesse momento, o
texto estava no centro do ensino, ora era vista como um codigo transparente e homogéneo,
com destaque para o estudo de elementos gramaticais, por exemplo, no nivel da frase, na
perspectiva do reconhecimento e classificacao.

Mesmo Daniel tendo acatado as contribuicdes ofertadas pela ciéncia linguistica
moderna a respeito do ensino de lingua, o docente apresentava duvidas (sobre) e inseguranca
(em) como materializar essas propostas nas atividades em sala de aula. Desse modo, vimos 0
género e a diversidade textual no centro do processo de ensino e aprendizagem, porém 0s
contetidos e os procedimentos de AL ndo apareciam subordinados aos eixos da leitura e da
producdo de texto, nem eram trabalhados de forma reflexiva. Sobre isso, Bagno (2002),

referindo-se aos professores, argumenta:

embora muitos terminem seu curso universitario dispostos a renovar o ensino de
lingua, ainda ndo conseguem consubstanciar as novas propostas cientificas em
instrumental pedagdgico efetivo para a préatica de sala de aula. (BAGNO, 2002, p.
16).

Em outras palavras, o que era priorizado no trabalho do professor Daniel eram a
leitura e a caracterizacdo do género textual (estrutura, funcdo sociocomunicativa etc.), em
detrimento da andlise articulada e a servico das caracteristicas e propostos comunicativos dos
géneros / textos. Em algumas situacGes de leitura, por exemplo, o professor realizava
atividades de gramatica dentro do texto, mas ampliava a analise dos aspectos linguistico-
discursivos na construcdo de sentido. A nosso ver, isso € um indicio da convivéncia entre a
tradicdo e a inovacgdo, como também da tentativa do docente de mudar sua pratica pedagogica,
revelando o momento de apropriacédo das prescri¢des oficiais sobre o ensino de LP pelo qual
esta passando.

Outro indicio também de apropriacdo e de processo de mudanca que vinha ocorrendo

na préatica de Daniel sdo os discursos oficiais e académicos consolidados na sua fala, quando
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ele afirmou que enfatiza a necessidade de desenvolver atividades de leitura e escrita cada vez
mais contextualizadas e proximas das que séo realizadas em contextos extraescolares.

Assim, como identificado por Albuquerque (2006), percebemos, na pratica do
professor Daniel, que o género textual e sua diversidade tém se configurado como um
conteddo novo / a mais no componente curricular do ensino de Portugués, ao lado dos
conteudos tradicionais. A isso se agrega uma abordagem textual como pretexto para estudar
questdes tradicionais de gramatica (classes de palavras, figuras de linguagem, transitividade
verbal etc.). Esses conteldos eram identificados, no texto ou em fragmentos de texto, para
serem classificados e conceituados.

N&o podemos deixar de destacar que o professor Daniel propunha um ensino de
conteudos relevantes e tentou concebé-los dentro de uma perspectiva discursiva e funcional,
mas, em alguns momentos, esse estudo nédo se voltou para producéo de sentido ou para uma
compreensdo mais ampla dos usos e do sistema linguistico, no intuito de contribuir para a
formacéo de escritores e leitores.

Por ultimo, vale salientar que o professor deixa transparecer que tem conhecimento
das atuais propostas tedrico-metodoldgicas para o ensino do Portugués, e as tem como
corretas, adequadas. E evidente, com isso, que sua voz é perpassada pelas vozes institucionais
(BENITES, 2003). No entanto, as atividades de sala de aula com o eixo de AL,
principalmente, acabaram se distanciando do que seus depoimentos relatavam ou das
concepcdes que ele defendia. Compreendemos, assim, que o professor apresenta certa
dificuldade em transpor esses saberes em conteudos a ensinar, especialmente porque essa
transposicdo ndo se da automaticamente, além de atestar que muitos saberes (experienciais,
conceituais, metodologicos) precisam estar afinados e internalizados.

Mendonca (2006a) acredita que a modificacdo da préatica pedagdgica que estd sendo
solicitada dos professores é gradual e repleta de davidas e incertezas, “com passos adiante e
atras”. E isso parece ser uma forma de apropriacdo mais provavel e segura, por mais
paradoxal que seja.

Jé& nas préticas e no discurso do professor José, o que constatamos foi uma concep¢édo
de lingua como um codigo abstrato ou expressdo do pensamento; ele adota dessa forma, uma
postura teérico-metodoldgica fundamentada no ensino transmissivo e fragmentado de lingua
materna. Mesmo demonstrando entender que o texto deve estar no centro do ensino, e isso foi
visto nas observacoes realizadas, a abordagem era tradicional, pois o texto era pretexto para o
ensino de categorias gramaticais. Ao longo de todo o periodo de observagdo, nao

identificamos nem um trabalho de leitura que buscasse analisar os aspectos constitutivos do
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texto ou os efeitos de sentido pensados pelo autor, nem a escrita de textos. O que havia era a
leitura do texto para depois se fazer uma atividade de identificacdo e reconhecimento de
classes gramaticais ou de aspectos sintaticos, ou ainda para responder a um exercicio
tradicional de estudo do texto (atividades que contemplavam, predominantemente, questoes
sobre reconhecimento e localiza¢do de aspectos presentes na superficie textual).

Ainda em relacdo ao estudo da gramatica, pudemos perceber que o foco do professor
era o trabalho de reconhecimento e classificacdo de conteldos gramaticais e ndo havia
nenhum questionamento sobre se algo deveria ser modificado na sua didatica ou nos
conteddos que priorizava. Em seu depoimento, José parece acreditar que conhecer
integralmente a doutrina gramatical tradicional, a nomenclatura e as definicdes é necessario
para o desenvolvimento de habilidades de leitura e producdo de textos e para o0 dominio da
norma padrdo. Também ndo havia articulacdo entre os eixos de leitura, producdo de textos e
andlise linguistica, nem um trabalho de reflexdo explicita e sistematica sobre a lingua.
Portanto, podemos afirmar que atividades pedagdgicas reflexivas, na perspectiva discursiva e
a partir do texto, ndo se efetivaram na pratica do professor José.

Das sete aulas que observamos, ndo vimos nenhum trabalho de andlise linguistica a
partir dos textos dos alunos, articulado com os outros eixos didaticos, a partir de contextos ou
situacOes reais de comunicacao/interacdo. Nada seguiu para além da frase, ndo houve relacéo
com diferentes géneros textuais e tudo isso, para nés, parece ir ao encontro das compreensoes
e dos depoimentos do docente sobre sua pratica pedagogica e sobre o ensino de AL em turmas
de ensino médio.

Podemos também evidenciar que, mesmo o livro didatico ndo tendo sido utilizado
como instrumento de interacdo didatica entre professor e aluno (os estudantes ndo possuiam
livros didaticos), sua estrutura esteve presente na maioria das atividades de sala de aula. José
abria méo do seu papel de sujeito reflexivo em relacdo ao seu objeto de estudo, permitindo
que as propostas didaticas e 0s conceitos trabalhados em sala fossem determinados pelo autor
do livro didatico. Os conteudos registrados no quadro eram cépias desses manuais e 0S
exercicios realizados em sala eram idénticos aos sugeridos pelos LDP.

Acreditamos que ndo se devem desconsiderar as condi¢des socioecondmicas da grande
maioria dos professores: baixos salérios, carga horéria excessiva, desvalorizacdo profissional,
inadequadas condigdes de trabalho etc. O professor José, ao que tudo indica, vivenciava essa
realidade. Nesse sentido, consideramos que muito poderia ser feito em sua pratica como ja
pontuamos neste estudo. Contudo, pensamos também que a falta de um curriculo para o

ensino de LP nas turmas de EM, a falta de tempo para preparar aula, a falta de recursos
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didaticos, a falta de uma articulacdo do corpo docente para elaboracéo de planos e estratégias
de ensino, bem como para a promoc¢édo de discussdes sobre as dificuldades e os problemas
enfrentados em sala de aula podem contribuir, significativamente, para a ocorréncia de
problemas apontados neste trabalho, prejudicando, dessa forma a construgdo de um
conhecimento mais consistente e de acordo com as novas concepcdes de ensino de LP.

Aqui vale lembrar as palavras de Mendoncga (2006a, 201-202), “muitos professores

ndo encontram outra razdo para ensinar 0 que ensinam nas aulas de gramatica, a ndo ser a
forca da tradicdo, revelando uma prética docente alienada de seus propositos mais basicos.”

Entretanto, entendemos também que as lacunas e os problemas identificados no

discurso do professor José sdo decorrentes: de uma concepc¢ao estruturalista de lingua; do nédo
entendimento do que seja analise linguistica; da ideia de que a abordagem metodoldgica
adotada por ele, de fato, contribui para formacdo linguistica do aprendiz; da falta de um
curriculo que aponte diretrizes e competéncias, principalmente, para esse eixo de ensino; e da
caréncia de alguns conhecimentos linguisticos e gramaticais, de um lado, e teorico-
metodoldgicos, de outro.

Acreditamos que a superacdo dessa problematica requer a¢fes conjuntas de diferentes

instancias responsaveis pela educacao, tais como:

Q) 0 investimento em mais pesquisas que possam se traduzir em pressupostos
tedricos mais claros e adequados;

(i) a insisténcia na revalorizacdo do professor, inclusive para que haja uma
reconstrugédo na sua identidade profissional;

(ili) o investimento em programas que proporcionem ao docente participar de
processos de formacao continuadas stricto sensu (mestrado e doutorado);

(iv)  aconfiguracdo de processos de formagéo continuada em que se abordem temas
ou aspectos mais adequados as necessidades pedagdgicas dos professores, bem
como a promocao de debates e avaliacGes sobre esses processos de formacao.

Obviamente esta pesquisa, com suas conclusdes e sugestdes, ndo esgota o tema aqui

tratado. O nosso desejo € que, a partir dela, muitas outras emerjam a fim de que o tdo
almejado ensino de lingua materna relevante seja, finalmente, alcancado.

Ficam aqui algumas sugestdes como possiveis objetos de novas pesquisas a partir
desse instigante tema: (1) a relagéo entre os processos de formagdo continuada de professores
do EM e sua relagdo com a pratica; (2) a investigacdo das concepgdes de lingua e gramatica
adotadas nos diferentes componentes curriculares dos cursos de graduacdo em Letras; (3) os

distanciamentos entre teoria e pratica; (4) a analise linguistica e o ensino de literatura; (5) o
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tratamento dado ao eixo da analise linguistica nas propostas curriculares das Secretarias de
Educacao; (6) a realizacdo de estudos sobre o ensino de gramatica na escola dentro de uma

perspectiva histdrica, entre outras.
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QUESTIONARIO
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Estamos realizando uma pesquisa sobre o ensino de lingua Portuguesa (mais especificamente a

pratica de analise lingiistica) no ensino Médio para o Curso de Mestrado em Educacdo da UFPE e

gostariamos de contar com sua colaboracdo no que se refere a resolucdo deste questionario. Ele

tras algumas perguntas sobre seus dados pessoais e sobre sua pratica profissional que, se

respondidas sinceramente, poderdo ajudar-nos bastante a escolher os sujeitos da pesquisa e ter

uma visao., mesmo que parcial, de como se caracteriza, ap6s as mudancas de paradigmas, 0

ensino de lingua materna no ensino médio, nas escolas publicas.

1.DADOS PESSOAIS
1.1 Nome Completo

1.2 Idade

2. DADOS SOBRE A FORMACAO ACADEMICA
2.1 Quando concluiu e em que instituicdo fez seu curso de Licenciatura Plena em Letras?

2.2 Fez algum curso de pés-graduacdo apds a década de 19907
( ) Sim. (Va para o item 2.3)
( ) N&o.(va para o item 3)

2.3 que curso de pds-gradagdo vocé fez? Especifique area, a instituicdo e o periodo.
() Especializacao
Area

Instituicao

Periodo

() Mestrado
Area

Instituicdo

Periodo

() Doutorado
Area

Instituicao

Periodo

3. DADOS PROFISSIONAIS
3.1 Ha quanto tempo é professor da rede municipal de ensino?

3.2 Qual o nome da escola em que vocé leciona?
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3.3 Faz parte do quadro de professores efetivos?
()sim
( )néo

3.4 E professor do ensino médio?
( )sim
( )néo

3.5 Em que turmas leciona?

3.6 Ha quanto tempo é professor do ensino médio? (pode contar essa escola e outras)

3.7 Qual seu horario nas turmas de Ensino Médio?

Turno
HORARIO SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA
Turno
HORARIO SEGUNDA TERCA QUARTA QUINTA SEXTA

4. DADOS SOBRE AS AULAS DE LINGUA PORTUGUESA

4.1 Separa as aulas em gramatica, Literatura e producdo de texto?
( )sim
( ) nédo

4.2 Qual(is) material(is) didatico(s) usa em sala de aula?

4.3 Trabalha na perspectiva da Analise Linglistica?
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( )sim
( ) néo

4.4 Para vocé, o que é o eixo da Analise Linguistica?

4.5 Descreva, em linhas gerais, como vocé trabalha o ensino da analise Linguistica.

4.6 Considera que tem uma prética diferenciada quanto ao ensino da Lingua Portuguesa? Por que?
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APENDICE B — Entrevista semiestruturada

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA SOBRE O ENSINO DE
ANALISE LINGUISTICA

1. Qual a faculdade e 0 ano da sua formacéo?
2. O que achou sobre essa formacao?

3. O processo de formacdo continuada tem contribuido para sua pratica docente e para 0 ensino
de AL? Caso sim, como?

4. Trabalha em outra(s) escola(s)? Caso sim, qual(is)?
5. H& quanto tempo ensina? Em que redes ja atuou?
6. Participou de algum curso de formacéao continuada? Qual? Quando?

7. Teve oportunidade de fazer algum curso de pds-graduacdo (especializa¢do, mestrado...)? Qual?
Onde? Quando?

8. Para vocé o que é ensinar Lingua Portuguesa e por que ensina-la para falantes do portugués?

9. Para vocé o que € o eixo da andlise linguistica? E que contetdos de portugués sdo proprios
desse eixo?

10. Quais sdo os objetivos fundamentais do ensino da andlise linguistica para as turmas do Ensino
Médio?

11. Quais sdo seus objetivos com o ensino de Analise Linguistica na série ?

12. Em sua opinido, quais sdo os conteidos mais importantes neste eixo de ensino da Lingua
Portuguesa?

13. Descreva, em linhas gerais, como vocé trabalha o ensino da andlise linguistica.

14. Que relagdo vocé estabelece entre o ensino da AL com os outros eixos de ensino da lingua
(Leitura e Producdo de texto)?

15. Vocé tem dificuldades em trabalhar o eixo da AL? Por qué?

16. Em linhas gerais, considerando os contetdos de andlise linguistica, em que o livro didatico
utilizado ou o projeto politico pedagogico para o Portugués tem contribuido para o seu trabalho?

17. De que outros recursos vocé faz uso para trabalhar AL com seus alunos e como os escolhe?

18. Caso considere sua pratica sobre o ensino de AL incipiente ou descontextualizada, que fatores
associa a isso? Como poderiam ser solucionados?
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Anexo 01: Musicas de Chico Buarque trabalhadas nas aulas dos dias 17.10.08 e 24.10.08

Apesar De Voce - Chico Buarque

(Crescendo) Amanha vai ser outro dia (3
vezes)

Hoje vocé é quem manda

Falou ta falado

Nao tem discussdo ndo

A minha gente hoje anda
Falando de lado e olhando pro ch3o
Viu

Vocé que inventou esse estado
Inventou de inventar

Toda escuridao

Vocé que inventou o pecado
Esqueceu-se de inventar o perdao

Apesar de vocé

amanha ha de ser outro dia

Eu pergunto a vocé onde vai se esconder
Da enorme euforia

Como vai proibir

Quando o galo insistir em cantar

Agua nova brotando

E a gente se amando sem parar

Quando chegar o momento
Esse meu sofrimento

Vou cobrar com juros juro

Todo esse amor reprimido

Esse grito contido

Esse samba no escuro

Vocé que inventou a tristeza
Ora tenha a fineza

de desinventar

Vocé vai pagar e é dobrado
Cada lagrima rolada

Nesse meu penar

Apesar de vocé

Amanha ha de ser outro dia
Ainda pago pra ver

O jardim florescer

Qual vocé ndo queria

Vocé vai se amargar
Vendo o dia raiar
Sem lhe pedir licenga

E eu vou morrer de rir
Que esse dia ha de vir
antes do que vocé pensa
Apesar de vocé

Apesar de vocé

Amanha ha de ser outro dia
Vocé vai ter que ver

A manha renascer

E esbanjar poesia

Como vai se explicar

Vendo o céu clarear de repente
Impunemente

Como vai abafar

Nosso coro a cantar

Na sua frente

Apesar de vocé

Apesar de vocé
Amanh3 ha de ser outro dia

Maninha - Chico Buarque

Se lembra da fogueira

Se lembra dos baldes

Se lembra dos luares dos sertdes

A roupa no varal feriado nacional

E as estrelas salpicadas nas cangdes
Se lembra quando toda modinha falava de
amor

pois nunca mais cantei oh maninha
Depois que ele chegou

Se lembra da jaqueira

A fruta no capim

Do sonho que vocé contou pra mim
Os passos no pordo lembra da assombracdo
E das almas com perfume de jasmim
Se lembra do jardim oh maninha
Coberto de flor

Pois hoje s6 da erva daninha

No chdo que ele pisou

Se lembra do futuro

Que a gente combinou

Eu era tdo crianca e ainda sou
Querendo acreditar que o dia vai raiar
S6 porque uma cantiga anunciou

Mas néio me deixe assim tdo sozinha
A me torturar

Que um dia ele vai embora maninha
Pra nunca mais voltar
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ANEXO 02: Material xerocopiado para o trabalho com pronomes nas aulas 24.10.08 e 29.10.08 (Fonte: Magalhées e Cereja. Gramatica Reflexiva. Atual: Sdo
Paulo, 2000)

= ﬁl CONCEITUANDO

Pelos exercicios anteriores, vocé deve ter observado que temos, nos quadrinhos, atos de
fala que relacionam as trés pessoas do discurso. No 3¢ quadrinho, por exemplo, temos:

Leiavestartiras * a 1% pessoa: a mde de Calvin, que fala também em nome do marido (nds) — a pessoa que

fala, o locutor ou emissor,
| ® 2 27 pessoa: Calvin (vocé) — a pessoa com quem se fala, o interlocutor ou receptor;

POR QUE EU TENHO GUEVESTR ["5E1) pAr VAl TIRAR UMA FOTG| | 50 YAI LEVAR ALGUNS MINU- | |QUE IDEIA | PARA QUE 05

ESTAS ROUPAS PANACASE | ¢1a £i0UE QUIETO! 705. NOS vAMOS POR SUA| | 1D10TA! | pageNTES NAO * a 37 pessoa: tirar uma foto do menino para colocar nos cartoes de Natal (ele) — sobre o que
PENTEAR 0 CABELO? ? FOTO NOS NOS505 CARTOES | | FORQUE |\ NOS se fala, o assunto ou referente.
DE NATAL PRA QUE TODO || YAMOS | 1oono : g . SR ek L .
MUNDO POSSA VER COMO || FAZER A Assim, as palavras eu, nds, vocé, nos, isso indicam ndo s6 as pessoas do discurso, mas
(e f R 18802

"VOCE CRESCE! fambém substituem Calvin, o pai e a mie; a palavra isso resume o que foi dito anteriormen-

#2; ja as palavras sex e nossos ndo substituem pai e cartoes, mas acompanham essas palavras,
#adicando a quem o pai ¢ os cartdes pertencem, isto €, a Calvin, no caso de sex, e a todos
eles, no caso de nossos.

As palavras ex, nds, vocé, nos, isso, seu, nossos sio pronomes.

Pronomes sao palavras que substituem ou acompanham outras palavras, principal-
mente os substantivos. Podem também retomar ou remeter a outras palavras, oragoes ¢
ﬁ?SCS expn:ssas no texto.

o g [\
“‘ A

(Bill Wattérson. A vinganga da babd. Sdo Paulo: Best News, 1997. v. 1, p. 104

Os pronomes que funcionam como substantivos chamam-se pronomes substantivos; ¢ os

1" Em todos os quadrinhos, ha palavras que indicam as pessoas que participam da agdo discur- acompanham o substantivo, pronomes adjetivos.

siva, substituindo-as.

Nossos cartées de Natal sao mais simples que os seus.
pron. adj pron. subst.

a) No 1° quadrinho, que palavra indica a 1% pessoa do discurso, ou seja, a pessoa que fala?
b) No 3° quadrinho, a 1? pessoa estd no plural. Que palavra a indica ¢ a quem se refere?

3 5 5 Classificam-se os pronomes em: pessoais, de tratamento, possessivos, demonstrativos, inde-
¢) No 4’ quadrinho, a quem se refere a palavra zos na fala do pai? s o P ¥ ik . ?

0s, interrogativos e relativos.

2 Observe as palavras destacadas nestas expressoes: estas roupas, seu pai, alyuns minutos, sus l
foto, nossos cartdes, todo o mundo. Identifique: 1
a) as que indicam posse de alguma coisa; |
b) a que situa ou localiza alguma coisa; |
¢) as que se referem a alguma coisa de modo vago, impreciso.

Dnomes pessoals Atual&\enteopronome pes-

Os pronomes pessoais designam diretamente uma das pes- soal vos _rarameme é. Emplegac
s do discurso: do nas situagdes cotidianas de

comunicacao; em seu lugar,

| tor ou emissor (quem fala): 12 pessoa: ex (singular) tem-se utilizado vocés. A forma

i 2 - y e nos (plural); vos é empregada em textos bi-

3 No 4? quadrinho, hd uma palavra na fala de Calvin que remete 20 que foi dito no aterlocutor ou receptor (com quem sc fala): 2! pessoa: blicos e em situag6es muito for-

quadrinho anterior. | {singular) ou vés (plural); mais, como em textos juridicos
a) Que palavra é essa? unto ou referente (do que ou de quem se fala): 3! e politicos, por exemplo.

b) Na sua opinido, por que ela estd em negrito?

a: ele/eln (singular) ou eles/elas (plural).

# No 4 quadrinho, o pai responde  pergunta do menino.
a) Sabendo-se que Calvin ¢ um menino questionador, rebelde, “dificil”, o que se percebe
na fala do pai?
¢ bom-senso ¢ humor ¢ ironia ¢ indignagao
b) Por que a fala da mde também estd em negrito?

Pronomes pessoais sio aqueles que indicam as trés pessoas do discurso.

pronomes pessoais classificam-se em retos ¢ obliquos, de acordo com a fungio que
penham na ora¢do. Na fungio de sujeito ou predicativo do sujeito, classificam-se em
se funcionam como complemento, classificam-se em obliquos. Na oragido da tira de
Vatterson “Noés vamos por sua foto nos nossos cartdes de Natal”, por exemplo, o

L
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pronome de 1? pessoa 7ds funciona como sujeito do verbo ir. E, portanto, um pronome
pessoal do caso reto. Ja na oragdao “Para que os parentes nao venham nos visitar”, o prono-
me de 1° pessoa #os funciona como complemento da forma verbal transitiva venham visi-
tar. Nesse caso, ¢ um pronome pessoal do caso obliquo.

Eis um quadro dos pronomes pessoais da lingua portuguesa:

PRONOMES PESSOAL

Obliquos
Niimero | Pessoa | Retos Atoios (‘;s:;;ss :;:) Tonicos (Pmregz: ,;10:)
¢ eu me mim, comigo
Singular 2 tu te ti, contigo
3 | cleseha 0,3, lhe, se si, cle, cla, consigo
13 nos nos nds, conosco
Plural 2 vés vos vbs, convosco
3K cles/elas os, as, lhes, s¢ si, cles, clas, consigo

Di-se o nome de pronome reflexivo ao pronome obliquo que se refere a0 mesmo ser
indicado pelo pronome reto:

..OD

Feri“me’ com a tesoura.
pron. reflexivo

(a mim mesmo)

Os pronomes obliquos o, a, os, as assumem as formas /o, la, los, las apds formas verbais
terminadas em 7, s ou z e as formas no, na, nos, nas apos fonemas nasais (am, em, de, etc.).
Observe:

Vou escrever uma carta. — Vou escrevé-/a.
Pde os livros ali. — Pde-nos ali.
Quando numa orago ocorrem dois pronomes dtonos, um objeto direto ¢ outro indireto,
eles podem combinar-se. Veja:

Devolveram-me a revista,, — Devolveram-ma.
[¢] [o]5)

Eu ou mim?

Os pronomes pessoais e# ¢ 1 desempenham a fungio de sujeito, enquanto os obliquos
atonos mim ¢ ti desempenham outras fungdes.
Observe o emprego do pronome ¢# na frase do 2° quadrinho desta tira:

DEGLIGAR?? V!
DIZENDO PRA EU Fl
SENTADO 0 DIA T000,
OLHANDO PRA UMA TELA
EM BRANCO?

(Bill Watterson. Felino selvagem psicopata homicida, cit., v. 2, p. 27.)

De acordo com o padrio culto seria adequado empregar mim no lugar de ex? Ndo, porque
' pronome reto ¢# na frase do balao funciona como sujeito do verbo ficar, que se encontra no
wafinitivo. Se desenvolvéssemos a frase, terfamos: “para que e fique”. O mesmo ocorre com o
nome pessoal 7#, por exemplo, na frase “Trouxe o livro para r# leres”, que nao admite o
prego de #i.
Portanto, os pronomes pessoais retos e# ¢ ti (somente esses), no padrio culto, quando
gidos de preposi¢io, desempenham a fungdo de sujeito.

Veja agora este an(incio:

(Veja, 11/9/96.)

% BANCODOBRASIL e
§ se
AV, PAULISTA:S.P.
1 G\élzoo.ooomnz.sa
21

Observe que, na fungio de complemento, a preposi¢ao obriga o uso do pronome obliquo
atono mim. O mesmo ocorreria se fosse “Bom para #i, que ndo tinhas dinheiro mas compraste
uma TV nova”. Portanto, os pronomes pessoais obliquos de 1% e 27 pessoas — mim ¢ ti —,
quando regidos de preposi¢dao, desempenham a fungdo de complemento ou de adjunto. Veja
outros exemplos:

Nao ha mais nada entre mim e vocé,
adj. adv.

Ela chegou .até mim e abragou-me carinhosamente.

adj. adv.

Conosco ou com nis? Consigo ou...?

No padrio culto, os pronomes obliquos si e consigo s6 podem ser empregados como refle-
xivos na 3 pessoa.

Vaidosa, ela s6 fala de si mesma.
O professor trouxe as avaliagdes consigo.

Os demais, comigo, contigo, conosco, convosco, sio utilizados normalmente:
Ela simpatizou comigo/conosco.

O emprego de com vés e com nds é admitido quando estes forem reforgados por ontros,
mesmos, proprios, todos, ambos ou qualquer numeral:

Ele ja discutiu com nés ambos/com nés dois.
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FUNCAO SINTATICA DOS PRONOMES PESSOAIS

Vocé deve ter observado dois fatos quanto aos pronomes pessoais:

| 12 %) que eles sdo sempre pronomes substantivos;
|| 29 que, para distingui-los e empregé-los, é necessério saber que fungdo sintitica eles desempe-
H nham na oragao.
Assim:

|| Os pronomes retos empregam-se como sujeito e predicativo do sujeito:

(Eusou eu, ora. [
‘ S G ‘
e Qs pronomes obliquos (atonos ou tdnicos) geralmente exercem na frase a fungdo de objeto ’
| direto ou indireto.
Os dtonos de 33 pessoa o, a, os, as funcionam como objeto direto; lhe, lhes, como objeto
‘ indireto. Os demais, me, te, se, nos, vos, podem ser objeto direto ou indireto, dependendo da
predicacdo do verbo que completam:

} Convidou-me/os a sair. Emprestaram. me/lhe 0s livros. ‘
| oD |
! |
\' Os tonicos sao sempre precedidos de preposicdo. Por isso, sua funcdo sintatica s6 pode ser

1 determinada pela predicagdo do verbo ou nome ao qual servem de complemento:

Carolina é fiel a ele. O trabalho foi feito por mim,

N agente da passiva

!
| Em muitos casos, o pronome obliquo pode equivaler a um pronome possessivo, exercendo a |
|| funcdo de adjunto adnominal: ‘
| |

|

g -me,o livio. — 0, meu livro.
adj-adn. adj.adn.

, 5 = - el

Pronomes de tratamento

Leia esta tira:

BONS RIXASACOS DEVEM SABER. A
IMANEIRA CORRETA I S€ DIRIGR. A
CADA FES504; GVIL, MILITAR, OU.-
P—

(Laerte. Fagundes: um puxa-
saco de mao cheia. Sao Pau-
lo: Circo Sampa, 1991,)

Observe que, no 37 quadrinho, a personagem Fagundes dirige-se ao padre tratando-o por
Santidade, expressio usada apenas para papas. Essa e outras palavras e expressaes, como vocé,
senhor, senhora, Vossa Senhoria, etc., sio pronomes de tratamento.

Pronomes dc tratamento sio pa.lavms e expressoes empregdas para tratar cerimonio-
samente o interlocutor.

Apesar de designarem o interlocutor — a pessoa com quem se fala (27 pessoa) —, os prono-
mes de tratamento exigem verbo e pronome na 3! pessoa. Veja:

Vocé se lembrou de comprar pdo para o lanche?
Vossa Exceléncia trouxe os relatérios?

Empregamos alguns pronomes de tratamento
edidos de Sua quando nos referimos a pes-
a; e precedidos de Vosse quando nos dirigimos
diretamente a nosso interlocutor. Assim, no qua-
0 anterior, se Fagundes optasse pelo prono-
em sua forma completa, diria Vossa Santidade,
porque estd s dirigindo diretamente a seu inter-
tor. Em outro contexto, em conversa com
a pessoa, diria, por exemplo, referindo-se ao
: “Sua Santidade ndo me deu atengdo”.

- Sio pronomes de tratamento, entre outras, as
as de tratamento, cerimonia ou reveréncia )
tonstantes do quadro seguinte: il M7

'.emprego do pronome pessoal reto tu.

ortante, no padlao culto da lingua, é

vocé . pessoas com quem temos intimidad
| Vossa Alteza V. A principes, duques
Vossa Eminéncia V. Em? cardeais
‘Vossa Excelénci V. Ext altas idades do governo e das forgas armadas
Vossa Mavmﬁ(éncﬂ V. Mag? reitores de universidades
V.M. reis, imperadores
V.S. papa
V.8 funciondrios piblicos graduados, oficiais, até coronel, e pessoas de ceriménia
geralmente pessoas mais velhas que nés ou a quem quercmos tratar com
SI., $T2. distanciamento ¢ respeito; a forma semborita, ja caindo em desuso, &
cmpregada para mogas solteiras

EXERCICIOS

Indique as frases em que o pronome ndo esteja empregado de acordo com o padrio culto da lingua.
‘Em scguida reescreva-as, adequando os pronomes a csse padrio.

2) Fiquei tdo brava que mandei ele sair da sala imediatamente.
5) Quando saires, avisa-nos que iremos com vocé.

€) Preciso encontrar-me com vocé ainda hoje.

d) Nio vi, por favor, preciso falar consigo.

Reescreva as frases seguintes, completando-as com uma das opgdes entre parénteses, de acordo com
@ padrio culto.

2) Se Vossa Senhoria precisar, remeto-/\ as novas listas de prego. (vos/lhe)

5) Descjo falar a /A Exceléncia, o senhor ministro, para cumprimentar/A pelo brilhante discurso.
(Sua/Vossa — vos/0)

<) Quero que A venhas passar A\ férias comigo. Tenho intimeras novidades para 2\ contar. (tu/
voct — tuas/suas — te/lhc)

‘Observe que, no quadrinho a0 lado, a personagem Susie, empregando
0 padrio coloquial da lingua, mistura as formas #u ¢ vocé ao se dirigir
 seu interlocutor.

No padrio culto da lingua, como ficaria a fala de Susie, se ela optas-

se pela 2! pessoa?
3 E se optasse pelo pronome de tratamento vocé?

(Bill Watterson. Felino selvagem psicopata homicida, cit., p. 27.)
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‘ Leia esta tira e responda s questdes propostas:

<UR
M QN
3 " Yo B 3
‘ﬂvvt

(Luis Fernando Verissimo. Aventuras da familia Brasil. Porto Alegre: L&PM, 1985.)
2) No padrio coloquial da lingua, ¢ comum empregar-se, no discurso, a expressio # gente. Noj
padrio culto e formal, que pessoa do discurso substitui €ssa expressao?
b) Com 'base Da sua resposta, passe a fala do 2? quadrinho para o padrio culto ¢ formal e a do 39
quadrinho para o padrio coloquial.

5 Reescreva estas frascs, completando-as com um pronome pessoal da 1 pessoa do singular:

a) Sem Alera procuragio, eu ndo assino.

b) Isso ¢ para A!? Obrigada!

¢) Entre A e Maria j4 nao hi mais nenhum lago afetivo.

d) Minha namorada fez de tudo para A ficar, mas estava na hora de A partir.

Pronomes possessivos

Leia este anancio:

COM ELE,
O LITORAL INTEIRO
E A SUA PRAIA.

(Veja, 10/12/97.)

Observe que, no texto superior do anfincio, emprega-se a palavra sua para fazer referéncia a
praia — o litoral inteiro — que pode pertencer a0 leitor, caso cle adquira o produto anunciado.
A palavra sua indica posse e concorda com a coisa possuida — praia, feminino singular

— ¢ também com a pessoa a quem o anunciante se dirige, o leitor, nesse caso tratado por
vocé, 3 pessoa.

Sua é um pronome possessivo.

L

tantivo praia ¢, por isso, ¢ chamado de pronome
possessivo adjetivo. Quando o pronome posses-
sivo substitui o substantivo, como na frase “Mi-
nha praia ¢ mais movimentada que a sua”, ele ¢ |
‘chamado de pronome possessivo substantivo. -

ronomes demonstrativos

As palavras este ¢ esta sio pronomes demonstrativos.

Pronomes possessivos sio aqueles que indi-
posse em relagao s trés pessoas do discurso.

O pronome possessivo sua acompanha o subs-

Veja o quadro dos pronomes possessivos, referentes as trés pessoas do discurso:

Leia esta tira:

DUANDO_VOCE FEZ ESTE MABA.
poi B0

WA - INDIES A ARCA CRAVON  AZDE
RS
& NoweSs & €A 52

S8 (Dik Browne. Hagar, o
horrivel, n? 1, p. 8.)

Observe, no 1° quadrinho, que a personagem Hagar segura um mapa e aponta determinada
. Para indicé-los, Hagar emprega as palavras este ¢ esta para situar o mapa ¢ a drea que, no caso,
0 proximos a ele — a pessoa que fala.

Os pronomes demonmuvos sttuarn a pessoa ou coisa demonstrada em relagdo as trés
pessoas do discurso. Essa localizagdo pode se dar no tempo, no espago ou no proprio texto.
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Na tira, 08 pronomes &re € eta acompanham os substantivos mapa ¢ drea, respectiv:
¢, por isso, 3o chamados de pronomes demonstrativos adjetivos, Quando os pro
demonstrativos substituem os substantivos, eles sko chamados de pronomes demons
substantivos. Veja um exemplo:

Viu a motocicleta estacionada no pitio? Agueda € 2 minha.

S30 estes 05 pronomes demonstrativos, referentes as més pessoas do discurso,

Sio também pronomes demonstrativos

agquela, agueles, aguelas, mema ¢ prip
quando reforgam pronomes pessozis ou 13
zem referéncka a algo expresso antesiormen
ral ¢ semelimnce, quando equivalentes a #8
esiv, aquela v

Imagino o que ela ja softeu.
| = apaby

SN A A
Eu mesma vi a cena repetinse,

Em fais ocasides é peeciso prudéncia.
= ool

Para empregar 0s pronomes demonstrativg
adequadamente, € necessario considerar as pes
soas do discurso ¢ aquilo que se fala ou

escreve. Veja:

Em relacio ao espaco
* Eaelsh, entals) ¢ into indicam o que ¢std perto da pessoa que fala:

Este reddgio de bolso que ev estou usando pedéenceu o meu av
® Eoes), eoals) € ise indicam 0 que esta perto da pessoa com guem se fala:

Mambe, passe-me, por Bar, @558 revista que esth perto de vocé.

o Aguele(s), nguelals) ¢ aguile indicam o que estd distante tanto da pessoa que fala como &

pessoa com quem se faly
Olbem agueda casa. £ um exemplo da anqueetura colonlal brasilelra
‘Em relagiio ao tempo
® Egta(s), esewls) ¢ dreo indicam o tempo presente em refagio 3 pessoa gue fala:
£33 tarde irel 20 supermercado fazer a compra do més.

®, o5, a5, quando equivalem a isro, ivo, aguell

Esse(s), essa(s) ¢ ss0 indicam o tempo passado ou futuro, mas relativamente préximo & época
£m que se situa a pessoa que fala:
Essa noite dormi mal; tive pesadelos horriveis, Essa noite vou sair.

uele(s), aguela(s) ¢ aguslo indicam um afastamento no tempo, referido de modo vago ou
£OMO [CMPO [CMoto:

Naquele tempo, os filhos das classes abastadas lam estudar em Portugal.
m relagio ao falado ou escrito ou ao que se vai falar on escrever

tel5), estals) ¢ isto s3o empregados quando se quer fazer
réncia a alguma coisa sobre a qual ainda sc vai falar:

A GENTE LUTA PARA ACABAR
COM ESTE TIPO DE
PARTICIPAGAO FEMININA

S30 estes os assuntos da reunido: informes
gerais, discussao do uso das quadras nos intervalos
entre as aulas, abertura da cantina aos sdbados
durante o torneio de futebol.

el 5), essa(s) ¢ isso sdo empregados quando se quer fa-
er referéncia a alguma coisa sobre a qual ji se falou:

Sua participagdo nas olimpiadas de Matemati-
ca. isso é o que mais desejamos agora.

| Este ¢ aquele sio empregados quando sc faz referéncia a
srmos ji mencionados, aguele para o referido em pri-
imeiro lugar e este para o referido por Gltimo:

Pedro e Paulo sdo alunos que se destacam na
classe: este pela rapidez com que resolve os exer-
cicios de Matematica; aquele pela criatividade em
produgio de textos,

EXERCICIOS

Leia esta tira para responder 3 questao 1

550 Mi 56 ABALOY MoARa
ANTZACE U6 ANVE Lo ME DR
G0 f MANDAR 3 EMPREGATE

) 2

(Angeli. Chiclete, n* 2. 530 Paule: Circo Sampa. p. 21.)
‘Compare estes pronomes empregados nas falas das personagens: sew (porco), minha (casa), sew
{sujo) ¢ nosa (amizade).

a) Quais deles podem ser classificados como possessivos?

b} Os pronomes restantes sao redugdes de um pronome de tratamento, Identifique o pronome de
tratamento que foi reduzido.

) Que novo sentido os pronomes que sio redugdes de pronomes de tratamento acrescentaram s
palavras a que se referem?

M
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Leia esta tira para responder s questdes 2 ¢ 3

| B

NO MEY SOM & BVE EU O~
PE| PO TAKING KEADS. © B0
EPOLICE ARG 00 B5T5 COAEI

AS GFWMES WO VoA,

(Angeli. Chiclets, ot p. 46.)
2

No 17 ¢ no 27 quadrinhos, 35 personagens empregam pronomes possessivos. Identifique-os ¢ indigue
se cles sdo substantivos ou adjetivos

3 Observe que, no 37 quadrinho, o emissor empregou dois pronomes demonstrativos. Considerande
o contexto, ¢le os empregon de acordo com o padrio culto da lingua? Justifique sua resposta.

Lesa estes anlincos para responder as questdes 4 ¢ 5:

S Mueet tircoe i Sibeape be i, comamens 3 picas
“awia om s vefza New s (apee wvin wwied O

Claude Momet [1840-1926): pintor francés smpeessianita.

#" Compare o emprego do pronome demonstrativo no texto dos dois anincios.

Vi, 28/5,97.)

a) Eles se referem a alguma coisa escrita ou & imagem sobre a qual ainda se vai falar/mostrar ou
sobre a qual @ se falou/mostrou?

b) Considerando a resposta 20 item anterior, 08 demonstrativos estdio empregados de acordo com o
padrio culto da lingua® Justifique sua resposta,

No 17 andincio, empregon-se a expresdo @ gewde, propria da vardedade cologuial & lingua

vansforme o texto do anlincio empregando 2 variedade culta e formal da lingaa
OF QUE, DA SUA Opiniio, O AUNCIANTE CPTOU POr em@Eregar ¢ssa expressio coboquial?

Leta este folheso de um fabricante de perfumes e cosméricos, dstribuldo is vésperas do Dia dos
Namorados:

sva
Mamorada
JUER gaNHar
O perFulle

GATINHIA, MANDE
ESTA CARTA ANONIMA
PARA O SEU GATO.

No texto da parie inferior, depois da finha poatlbada, o anundante cmpregou um propome de-
monstrativo. Consideranda o padrio culo da lingua, sew emprego estd inadequado

a) Levando em conta as pessoas do discurso, que pronome demonstrativo deveria ter sido
empregado?

B Quanto a0 falado/esorito on a0 que s¢ vai Blar/escrever, gue pronome demonstrativo deveria
ter ndo empregado! For goi?

Jusiifique © emprego do pronome democstrative na T & seguir.

A 2ZERO / Mort Walker

FREPRRER! UM CARTTR-
FLO ITAL LRNO BSFECIAL

PARECE §UE TEM
ALHO TENAIS !

10 Cetacin e 5. Macio, SRR

£
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ANEXO 03: Material didatico sobre as ora¢fes subordinada substantivas, trabalhado nas aulas 17.09.08 e 19.09.08 (elaborado pelo professor)

CLASSIFICAGAO DAS ORACOES SUBORDINADAS SUBSTANTIVAS

As oragdes subordinadas substantivas podem funcionar como:

- subjetiva: funciona como sujeito do verbo da oragao principal. O verbo da
oracao principal se apresenta sempre na terceira pessoa do singular e nessa
néo ha sujeito, o sujeito € a oragao subordinada.

Ex: E necessario que se estabeleca regras nesta empresa.

- objetiva direta: exerce a fungao de objeto direto do verbo da oragao
principal. Esta sempre ligada a um verbo da oracao principal, sem auxilio de
preposicao, indicando o alvo sobre o qual recai a agao desse verbo.

Ex: Quero saber como vocé chegou aqui.

- objetiva indireta: funciona como objeto indireto do verbo da oragao
principal. Esta sempre ligada a um verbo da oracao principal, com auxilio de
preposicao, indicando o alvo do processo verbal.

Ex: Mariana lembrou-se de que Manoel chegaria mais tarde.

- completiva nominal: funciona como complemento nominal de um nome da
oragao principal. Esta sempre ligada a um nome da orac&o principal através
de preposicao.

Ex: Tenho certeza de que néo ha esperangas.

- predicativa: funciona como predicado do sujeito da oragao principal. Esta
sempre ligada ao sujeito da oragao principal através de verbo de ligagao.
Ex: Minha vontade é que encontres o teu caminho.

- apositiva: funciona como aposto de um nome da oracéo principal. Esta
sempre ligada a um nome da oragao principal, sem o uso de preposicao e sem
mediagao de verbo de ligagao.

Ex: Fago apenas um pedido: que vocé nunca abandone os seus principios.

ORAGOES SUBORDINADAS SUBSTANTIVAS REDUZIDAS

As oragdes subordinadas podem ser reduzidas de infinitivo, de ger(ndio e de

participio. As subordinadas substantivas so podem ser reduzidas de infinitivo.
As oracdes reduzidas sao classificadas de acordo com sua fungao no periodo.

Assim:

E recomendavel os alunos assistirem a palestra.
oracao subordinada substantiva subjetiva reduzida de it

Imaginava ndo ser classificado para as finais.
oracao subordinada substantiva objetiva direta reduzida de infinitivo

ATIVIDADES

1. Nas oragdes seguintes, indique se os termos destacados sd@o subordinados ou
coordenados e explique por qué.

a) (O presidente e o governador) irdo a Europa.

b) (Hoje) ndo seré possivel circular (pelo centro da cidade).
¢) Considero o filme (brilhante, profundo, revolucionario).
d) Queremos (o pais civilizado e o povo mais feliz).

¢e) (Cinema, futebol, boa conversa, nada) o animava.

2. Observe os periodos compostos seguintes e indique os processos sintaticos
pelos quais as oragdes se relacionam.

a) Ninguém sabe se ela vai aceitar o convite.

b) Informe aos presentes que a reunido sera cancelada.

¢) Va ao banco, pague as contas e traga 0s comprovantes.

d) Va ao banco, pague as contas e prove a todos que vocé é capaz de honrar
Seus Compromissos.

3. Transforme os periodos simples seguintes em periodos compostos por
subordinagéo, substituindo os termos destacados por oragdes que de
sempenhem a mesma fungdo sintatica.

a) Sugeri ao prefeito (a suspensdo da cobranga do imposto).

b) Lembro com saudade os bons momentos (da infancia).

¢) (Apesar da existéncia de provas incontestaveis), o réu foi absolvido.
d) Ninguém quer que se chegue a uma crise (insuperavel).

e) Pedi a (liberagdao de mais recursos).

) (Durante o dia), nada foi feito.

4. Transforme os termos destacados nos periodos seguintes em oragdes
subordinadas substantivas. Depois, compare a frase original com a frase que
vocé obteve, considerando dados como clareza, sintese, elegancia.

a) Pressenti (sua chegada).

b) O sucesso do projeto depende (do teu esforgo).

¢) Sou contrario (a condenagdo do réu).

d) O importante ¢é (a sobrevivéncia da nossa emogio).
e) Nio preciso (de sua ajuda).

f) Anunciaram (a tua saida).

g) Lamento (vosso pouco interesse pelo projeto).

5. Classifique as oragdes subordinadas substantivas destacadas nos periodos
seguintes.

a) Ocorre (que o pais necessita da reforma agraria).

b) Coment: (que o pais ita da reforma agraria).

¢) Nao negue (que o pais necessita da reforma agraria).

d) E ébvio (que o pais necessita da reforma agraria).

€) O fato € (que o pais necessita da reforma agraria).

) Tenho certeza (de que o pais necessita da reforma agraria).

2) Nao se pode duvidar (de que o pais necessita da reforma agraria).
h) Fago uma afirmagéo : (que o pais necessita da reforma agréria).

287



ANEXO 04: Material sobre reflex@o linguistica no romance de tese “O Cortigo” (Adaptado e elaborado pelo professor)

O CORTICO - CAP. I (TRECHO)

E durante dois anos o cortigo prosperou de dia para dia(1), ganhando forgas, socando-se de gente. E a0
Indo o Miranda assustava-se, inguicto com agesla exuberfincta brutal (2) de vida, atemrado defromte
daguela floresta implacivel que The crescia junto da casa, por debaixo das janclas, ¢ cujas rafzes, piores ¢
mais grossas do que serpemtes, minavam por toda @ parte, ameagando rebentar o chdo em tomo dela,
rachando o solo ¢ abalando tado.

Posto que 14 na Rua do Hospicko os seus negdcios nBo corressem mal, custava-lhe 4 sofrer a escandaloss
fortuna do vendeiro “aquele tipo! Um miserdvel, um sujo, que ndo pusers nunce um palets, ¢ que vivia de
cama & mesa com uma negra!”

A noite ¢ aos domingos ainda mais recrudescia o ses ancdume, quando ele, recolhendo-se fatigado do
servigo, deixava-se ficar estendido muma preguigosa, junto @ mesa da salo de jantar, ¢ ouvia, a
contragosto, 0 grasseiro rumor que vinha da estalagem numa exalagdo forie de animais cansados. Nio
podia chegar 4 janela sem receber no rosto aquele bafo, quente ¢ sensual. que o embebedava com o seu
Tartum de bestas no coito(3).

E depais, fechado no quarta de dormir, indiferente ¢ habituado 4s torpezas carnals da mulher(4), Isento
j& dos primitivos sobressaltos que The faziam, a ele, ferver o sangue ¢ perder a tramongana, cra ainda a
prasperidade do vizinho o que Ibe obsedava o espirito, enegrecendo-lhe a alma com um feio
ressentimento de despeito.

Tinha inveja do outro, daquele outro portugués que fizerm fortuna, sem precisar roer nenhum chifre;
daquele outro gue, parn ser mais fco trés vezes do que cle, niio teve de casar com a filha do patrdo ou
com a bastarda de algum fazendeiro freguls da casa!

Mas entdo, ele Mirands, que se supunha a ltima express®o da ladinagem ¢ da espertema; cle, que, logo
depois do seu casamento, respondendo para Portugal a um ex-colega que o felicitava, dissera que © Brasil
era uma cavalgadura carregada de dinheiro, cyjas rédeas um homem fino empolgava facilmense; ele, que
s¢ tinha na conta de invencivel matredro, nfio passava afinal de um pedago de asno comparado com o seu
vizinho! Pensara fazer-se senbor do Brasil e fizera-se escravo de uma brasileira mal-educada ¢ sem
escripulos de virtude! Imaginara-se talhado parn grand qui ¢ mllo pi de umn vitima
ridicula ¢ sofredoral(5).. Sim! no fim de contss qual fora a sua Afriea(6)7... Enriguecera um
pouco(T), € verdade, mas como? a que prego? hipotecando-se a um diabo, gue The trouxera oitents contos
de réis, mas incalculiveis milhdes de desgosios ¢ vergonhas! Arranjara a vida, sim, mas teve de aurar
clermamente uma mulber que ele odiava! E do que afinal the sproveitar udo isso? Qual era afinal a sua
wrande existéncia? Do inferno da casa para o purgatério(S) do trabalho e vice-versa! Inwejavel sorte, nBo
havia divida!

Na dolorosa incerteza de que Zulmira fosse sua fitha(9), o desgragado nem sequer gazava o prazer de
ser pal. Se ela, em vez de nascer de Esteln, fors uma enjeltadinha recolbida por ele, € natural que a
amasse(10) ¢ entdio 2 vida [be correria de outro modo: mas, naguelas condigdes, & pobre crianga nada
mais representava que o documento vivo do udibrio materno, e o Mirands estendis a1é a isocentezinha o
Odio que sustentava cootra 3 espose

Uma espign(11) a tal da s vida!

- Ful uma besta! Resumin cle, em voz alta(12), apeando-se da cama, onde se havia recolhido
Inutibmente.

E pds-se o pussear no quarto, sem vontade de dormir, sentindo que s febee dagoela inveia The sstorricava
os miolos.

Feliz e esperta era 0 Jodo Romaa! Esse, sim, senbor! Para esse & que havia de ser a vida!... Filho da mie,
que estava hoje tho livre ¢ desembaragado como no dia em que chegou da terra sem am vintém de sew!
esse, sim, que era mogo e podia ainda gozar malto, porque, quando mesmo viesse a casar ¢ a mulher lhe
saisse umn outrn Estela(l3), era s6 mandi-la para o disbo com wm pontapd! Podia fazé-lo! Para esse ¢
que era o Brasil!

- Ful uma besta! Repisava ele, sem conseguir conformar-se com a felicidade do vendeiro. Uma
grandissima! No fim de coetas, que diabo passeo eu?.., Uma casa de negocio, da qual ndlo posso separar-
me Sem comprometer o que 14 esth enterrado!

ELEMENTOS PARA ANALISE TEXTUAL DE TRECHO DO CAP. 2 DE
O CORTICO, DE ALUISIO AZEVEDO

1) O substantivo destacado poderia ser substituido por que expressio? Em que a escolha
realizada pelo autor beneficia na fatura ideologica do texto?

2) O termo exuberdncia pode ser definido como? O adjetivo que se The pospde tem algum
significado na compreensdo da obra?

3) Os substantivos destacados, que se encontram entre floresta ¢ coito confirmam que
percepgio filosofica de O Cortigo?

4) O adjunto adnominal revela uma revolugdo do Naturalismo. Que revolugiio ¢ esta?

5) Em ambos os periodos destacados, primeiro temos o objeto oracional, depois o objeto &
nominal. Este detalhe tem significado. Qual?

6) A palavra metaforiza que outro substantivo?
7) Aqui, a oragdo subjetiva veio deslocada, Por qué, no seu entender?

8) A omissdo de um substantivo é fundamental para a compreensio naturalista, Este substantivo
omitido se adequaria a que outra estética literaria?

9E possivel tornar a oragdo mais sintética? De que forma?

10) A oragdo subjetiva ¢ tipica de textos argumentativos. Por qué? A freqiiéncia desta estrutura
faz de O Cortigo que tipo de romance?

11) Qual a fungdo da estrutura em negrito? A palavra espiga substitui que outro substantivo?

12) Todo o trecho, em discurso direto, pode ser transformado em discurso indireto, Como?
Esteticamente, qual o mais interessante?

13) O substantivo proprio ¢ alterado. O que a expressio significa?

14) A partir das analises feitas, o que vocé tem a dizer da coeréncia etimoldgica da palavra
texto? O fato de ser literdrio influi em qué?
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ANEXO 05: Exercicio retirado da Gramatica Reflexiva de Magalhées e Cereja trabalhado no dia 24.09.08 (Fonte: Magalh&es e Cereja.

Gramatica Reflexiva. Atual: Sdo Paulo, 2000)

1\ v —
PARA QUE SERVEM
AS ORACOES SUBORDINADAS?

O pensamento humano é com-
plexo e sofisticado. A linguagem, 1 Transforme a oragio reduzida de infinitivo numa oragio
para dar conta dessa complexidade,
necessita de estruturas lingiisticas um cxemplo:
elaboradas, capazes de aproximar
as idéias e estabelecer certos tipos
de relagao entre elas.

EXERCICIOS

Convém repetir 0s exercicios aerébicos.
Convém que se repitam os exercicios aer6bicos.

As orages su[)ordln?das S a) Parece certo rever os documentos.
pIefEsse pa-pe!: sdo um importante b) E indispensdvel pedir auxilio.
recurso lingtistico em textos exten- ¢) Cumpre avisar os amigos.
sos e de idéias complexas, como d) Convém ler atentamente os livros exigidos no conc

certas modalidades de textos cienti- ¢)

2 5 o R Seria bom alterar as datas de pagamento do préximo
ficos, jornalisticos, didaticos, etc.

2 Lcia a tira a scguir:

NAD Possol,
TS OCUPARO
HO BANHE!

‘RS
I ) [ e i 0

(Glauco. Geralddo. Sio Paulo: Circo, 1986. p. 51.)

a) H4, nos quadrinhos, duas oragdes subordinadas substantivas. Identifique-as ¢ classifique-as.
b) O programa de um candidato reflete seu projeto ou plano politico, consistindo nas agdes que
pretende realizar para chegar a um resultado. Por que o plano de Geraldio provoca humor?

‘ AS ORACOES
SUBSTANTIVAS

' NA CONSTRUGAO DO TEXTO

Leia este poema, de Carlos Drummond de Andrade, e responda as questdes propostas:

Poema da necessidade
E preciso casar Jodo,
€ preciso suportar Antonio,
é preciso odiar Melquiades,
€ preciso substituir n6s todos.

£ preciso estudar volapuque,

é preciso estar sempre bébado,
é preciso ler Baudelaire,

é preciso colher as flores

i o A de que rezam velhos autores.
E preciso salvar o pais,

é preciso crer em Deus,

é preciso pagar as dividas,
é preciso comprar um rédio,
é preciso esquecer fulana.

E preciso viver com os homens,
é preciso nao assassina-los,

é preciso ter maos pélidas

e anunciar o FIM DO MUNDO.

(Reunido. 10? ed. Rio de Janeiro: ). Olympio,
1980. p. 47.)

volapuque: Iingua auxiliar de comunicagao internacional
criada em 1879 pelo alemao Johann M. Schieyer.

|zs 0

senvolvida cujo verbo fique na voz passiva pronominal. Ves

O poema ¢ construido a partir de uma estrutura paralelistica, caracterizada por repeticao de
palavras e de estruturas sintdticas. Tomando o 12 verso — “E preciso casar Joio” — como
exemplo dos outros, responda:

a) Qual ¢ a oragdo principal desse periodo?

b) Como se classifica a oragio casar Joio!

. Como vocé sabe, as oracdes substantivas tém esse nome porque equivalem a um substanti-
vo. Veja essa equivaléncia em relagio ao 1° verso da 2! estrofe:

£ preciso salvar o pais. —— £ preciso o salvamento do pafs.

Segundo o exemplo, faga 0 mesmo com os demais versos da 2! estrofe, isto ¢, substitua as
oragdes substantivas por substantivos correspondentes.

3 A oragio E preciso se repete em quase todos os versos do poema.

a) Que cfeito de sentido tem a repetigio dessa oragdo no texto?

b) Que relagao existe entre essa repetigao ¢ o titulo do poema?

¢) As necessidades apontadas pelo eu lirico sdo de diferentes tipos: de ordem pratica, emo-
cional, material, espiritual, etc. De que tipo sdo as necessidades reunidas na 3 estrofe?

& A oragio E preciso situa-se temporalmente no presente. Apesar disso, projeta a necessidade

— representada por palavras com fungdo de sujeito da oragdo principal — para um plano

hipotético e futuro. Isso permite levantar hipéteses sobre a visio do eu lirico a respeito da

realidade e vida presentes.

a) Qual ¢ essa visao?

b) Indique o item que completa corretamente a seguinte afirmagio: O fato de o sujeito se
ligar 4 oragdo principal sempre por relagdes de subordinagdo, ¢ nunca dirctamente,
acentua ainda mais:

* a possibilidade real de o eu lirico transformar a realidade.
¢ o distanciamento entre o desejo do eu lirico e sua realizagdo efetiva.
¢ aidéia de que o mundo ndo existe fora do desejo do eu lirico.

# No iltimo verso, a expressio FIM DO MUNDO, que fecha o poema, ¢ destacada pelas
maitsculas. Considerando a carga negativa do texto, dé uma interpretacio coerente ao
verso final.

EMAN

E INTERAGA:

I Leia os versos a seguir da cangdo Ultimo desejo, de Noel Rosa, confrontando o valor semén-
tico das conjungdes integrantes destacadas:

Se alguma pessoa amiga
Pedir que vocé |he diga
Se vocé me quer ou ndo,
Diga que vocé me adora,
Que vocé lamenta e chora
A nossa separacao...

Que diferenga de sentido hi entre elas nesse contexto?
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ANEXO 06: Poemas Simbolistas trabalhados na aula do dia 03.09.08 (textos adaptados e questdes elaboradas pelo professor)

ARTE POETICA - Trad. Cléudio Veiga CORRESPONDENCIAS — Trad. Ivan Junqueira

Venha a musica acima de tudo,
E por isso prefira o Verso impar
Que mais leve pelo ar se dissolve,

Nao tendo em si nem peso nem pose.

E ndo deixe vocé de escolher
Com certo engano as suas palavras:
Nada melhor que a cangdo grisalha

Que o Indeciso ao Preciso incorpora.

Sédo belos olhos atras de um véu,
Ao meio-dia o tremor da luz,

E, num céu apagado de outono,
A confusao azul das estrelas.

Pois queremos ainda a Nuance,
Nao a Cor, a nuance somente!
Oh! Somente a nuance conjuga

O sonho ao sonho, a flauta ao clarim!

Fuja de longe a Verve assassina,
Ao Riso impuro e Espirito cruel,

ART POETIQUE - Paul Verlaine

De la musique avant toute chose,

Et pour cela préfére 1'lmpair

Plus vague et plus soluble dans 'air,
Sans rien en lui qui pése ou qui pose.

11 faut aussi que tu n'ailles point
Choisir tes mots sans quelque méprise
Rien de plus cher que la chanson grise
Ou I'Indécis au Précis se joint.

C'est des beaux yeux derriére des voiles,

C'est le grand jour tremblant de midi,
C'est, par un ciel d'automne attiédi,
Le bleu fouillis des claires étoiles !

Car nous voulons la Nuance encor,
Pas la Couleur, rien que la nuance !
Oh ! la nuance seule fiance

Le réve au réve et la flite au cor !

Que entristecem os olhos do Azul,
Vil tempero de baixa cozinha!

A elogiiéncia, Ihe torga o pescogo!
Vocé faz bem, mostrando energia,
Em tornar mais sensatas as Rimas:
Sem cuidado, onde irdo se esbarrar?

Oh! Quem dira os males da Rima!
Que negro louco ou menino surdo
Nao forjou esta joia barata
Que sob a lima soa balofo?

Agora e sempre domine a musica!
Que seja o verso a coisa ligeira

Que, a alma deixando, voa a procura
De outros amores e de outros céus.

Seja teu verso a boa aventura

Solta ao vento vivaz da manha

Que recende a erva-doce e hortela...
E tudo o mais ¢ literatura.

Et tout cet ail de basse cuisine !

Prends I'éloquence et tords-lui son cou !
Tu feras bien, en train d'énergie,

De rendre un peu la Rime assagie.

Si l'on n'y veille, elle ira jusqu'ou ?

O qui dira les torts de la Rime !

Quel enfant sourd ou quel négre fou
Nous a forgé ce bijou d'un sou

Qui sonne creux et faux sous la lime ?

De la musique encore et toujours !
Que ton vers soit la chose envolée
Qu'on sent qui fuit d'une ame en allée
Vers d'autres cieux a d'autres amours.
Que ton vers soit la bonne aventure
Eparse au vent crispé du matin

Qui va fleurant la menthe et le thym...
Et tout le reste est littérature.

A natureza ¢ um templo onde vivos pilares

Deixam filtrar ndo raro insélitos enredos;

O homem o cruza em meio a um bosque de segredos
Que ali o espreitam com seus olhos familiares.

Como ecos longos que & distancia se matizam
Numa vertiginosa e ligubre unidade,

Tao vasta quanto a noite e quanto a claridade,
Os sons, as cores ¢ os perfumes se harmonizam.

Ha aromas frescos como a carne dos infantes,
Doces como o0 oboé, verdes como a campina,
E outros, jé dissolutos, ricos e triunfantes,

Com a fluidez daquilo que jamais termina,
Como o almiscar, o incenso e as resinas do Oriente,
Que a gloria exaltam dos sentidos ¢ da mente.

CORRESPONDANCES - Charles Baudelaire

La Nature est un temple ou de vivants piliers
Laissent parfois sortir de confuses paroles;
L'homme y passe a travers des foréts de symboles
Qui l'observent avec des regards familiers.

Comme de longs échos qui de loin se confondent
Dans une ténébreuse et profonde unité,

Vaste comme la nuit et comme la clarté,

Les parfums, les couleurs et les sons se répondent.

11 est des parfums frais comme des chairs d'enfants,
Doux comme les hautbois, verts comme les prairies,
- Et d'autres, corrompus, riches et triomphants,

Ayant I'expansion des choses infinies,
Comme l'ambre, le musc, le benjoin et I'encens,
Qui chantent les transports de l'esprit et des sens.

1) Podemos dizer que o poema tem, a um s6 tempo, mistério e nitidez? Releve os
elementos que convidam a uma interpretagdo mistica da natureza, simbolo de uma

realidade espiritual.

Fuis du plus loin la Pointe assassine, 2) Como as correspondéncias atuam sobre a condigdo humana?
L'Esprit cruel et le rire impur, 3) Mostre que se trata ainda de outra forma de correspondéncias.
Qui font pleurer les veux de I'Azur, 4) O que o dltimo verso da segunda estrofe lhe sugere?




ANEXO 07: Poema simbolista de Cruz e Sousa trabalhado na aula do dia 01.10.08

Antifona'

O Formas alvas, brancas, Formas claras
De luares, de neves, de neblinas!

O Formas vagas, fluidas, cristalinas...
Incensos dos turibulos das aras.

Formas do Amor, constelarmente puras,
De Virgens e de Santas vaporosas...
Brilhos errantes, madidas® frescuras

E doléncias de lirios e de rosas ...

Indefiniveis musicas supremas,
Harmonias da Cor e do Perfume...
Horas do Ocaso, trémulas, extremas,
Réquiem do-Sol que a Dor da Luz
resume...

Visodes, salmos e cinticos serenos,
Surdinas de orgdos flébeis, solugantes...
Dormeéncias de voltpicos venenos
Sutis e suaves, morbidos, radiantes...

Infinitos espiritos dispersos,
Inefaveis, edénicos, aéreos,
Fecundai o Mistério destes versos
Com a chama ideal de todos os
mistérios.

Do Sonho as mais azuis diafaneidades
Que fuljam, que na Estrofe se levantem
E as emogdes, todas as castidades

Da alma do Verso, pelos versos cantem.

Que o polen de ouro dos mais finos
astros

Fecunde ¢ inflame a rima clara €
ardente...

Que brilhe a corregdo dos alabastros’
Sonoramente, luminosamente.

Forgas originais, esséncia, graga
De carnes de mulher, delicadezas...

1 Z

Versiculo entoado antes de um salmo;
primeiras palavras de um versiculo que.
entoadas ddo o tom ao coro.

2 Banhadas, orvalhadas.
3 Espécie de marmore branco e de pouca dureza,
utilizado nos trabalhos de escultura.

Todo esse efluvio* que por ondas passa
Do Eter nas roseas e aureas
correntezas...

Cristais diluidos de clardes alacres’,
Desejos, vibragdes, ansias, alentos®
Fulvas’ vitorias, triunfamentos acres,
Os mais estranhos estremecimentos...

Flores negras do tédio e flores vagas
De amores vaos, tantélicoss, doentios...
Fundas vermelhiddes de velhas chagas
Em sangue, abertas, escorrendo em
rios...

Tudo! vivo e nervoso e quente e forte,
Nos turbilhdes quiméricos do Sonho,
Passe, cantando, ante o perfil medonho
E o tropel cabalistico’ da Morte...

~

- Criem, em grupos de 4 pessoas, 3
perguntas que fagam melhor refletir
sobre o poema de Cruz e Sousa ou sobre
sua relagdo com o Simbolismo. Depois,
discutam com a turma.

* Aroma, perfume.

3 Vivos , alegres.

® Halito, respiragdo; entusiasmo.

’ Douradas.

8 Relativo a Tantalo, figura mitolgica
condenada a sede perpétua.

° Enigmatico, indecifravel.
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ANEXO 08: Poemas de Cruz e Sousa musicados por um grupo de aluno e apresentado para a
turma no dia 01.10.08

CAVEIRA

Cruz e Sousa

Olhos que foram olhos, dois buracos
Agora, fundos, no ondular da poeira...
Nem negros, nem azuis e nem opacos.
Caveiral

Nariz de linhas, corre¢des audazes,
De expressao aquilina e feiticeira,
Onde os olfatos virginais, falazes?!
Caveira! Caveira!!

Boca de dentes limpidos e finos,

De curve leve, original, ligeira,

Que é feito dos teus risos cristalinos?!
Caveira! Caveira!! Caveira!!l




ANEXO 09: Ficha sobre a producdo do artigo de opini&o e tipos de argumentos

Roteiro de produgio de artigos de opinido

Na escrita de um artigo de opinido, certifique-se de alguns procedimentos

basicos:

1)
2)
3)

4)

5)
6)
7)
8)

Seu artigo se baseia em questdo polémica;

Vocé informa ao leitor a origem da questao;

Vocé toma declaradamente uma posi¢do, introduzindo suas opinides com
expressdes como “penso que”, “na minha opinido”, “no meu ponto de vista™;
Vocé introduz outras vozes no texto, ou seja, se os pontos de vista contrarios
estdo contemplados na sua redagdo;

O texto possui articuladores argumentativos;

Voce langou mdo de tipos diversos de argumentagao;

Vocé concluiu o texto reforgando sua posigio;

O texto esta com boa pontuagdo e escrito ortograficamente.

Alguns tipos de argumento

Alguns articuladores

Ponha na coluna correta as expressdes abaixo, em itéalico:

Além disso, assim, é indiscutivel, entdo, porquanto, do meu ponto de vista, ao que tudo
indica, em resumo, pois, é possivel que, estd claro que, ndo obstante, pensamos que,
enfim, também, ademais, em resumo, na minha opinido, sem duvida, provavelmente,
portanto, mas, finalmente.

Tomada de posi¢io

Indicagio de certeza

Indicag¢io de probabilidade

Relagio de causa e conseqiiéncia

Acréscimo de argumentos

 ARGUMENTOS

EXPLICACAO

de autoridade

Pretende manter a posigdo com ajuda de
um especialista ou de um orgdo de
pesquisa considerado autoridade no
assunto.

Indicagio de restrigio

Introducio de conclusio

de exemplificagdo

Relata fatos particulares que exemplificam
o0 quanto tudo o que estd sendo defendido
é valido.

de provas

Comprova os  argumentos  com
informagdes “objetivas”, com dados
estatisticos, relatos historicos.

de principio ou crenga pessoal

Faz mengdo a valores (éticos ou morais)
supostamente irrefutaveis.

de causa e conseqiiéncia

Afirma que um fato decorre logicamente
de outro.

> Verifique se o texto de Antonio Erminio de Moraes atende aos procedimentos
basicos de forma coerente.

ATIVIDADE PARA COMPOSICAO DE SEU ARTIGO
Pesquise em jornais, revistas, internet ou entrevistas a respeito do aspecto escolhido

pela turma do tema “A Lei Seca™.

Agora comece a compor seu proprio artigo de opinido.
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ANEXO 10: Critérios de avaliacao para os artigos de opinido produzidos pelos alunos.
Material trabalhado na aula do dia 26.11.08

FICHA DE AVALIACAO**

7 PONTOS SAO ATRIBUIDOS A CARACTERISTICAS PROPRIAS AO GENERO

[ Perfinéncia ao tema | 1,0 | O texto estd@ apropriado ao tema, 1‘
| proposto |
Presenca de elementcs do a) Traz uma quest@o polémica relevante e
| género atual.

|

b) Explicita tomada de posicdo do auior.

c) Apresenta dois ou mais argumentos para
convencer o leitor.

3.0 d) Leva em consideragdo o ponto de vista dos
opositores, apresentando contra-
argumentos.

e) Apresenta conclusdo com reforgo da
posicdo tomada.

f) Ufiliza expressoes que intfroduzem
argumenios e evidenciam a posigdo
fomada pelo autor e a conclusdo.

2.0 | O texto deixa transparecer que o autor buscou

informagdes para produzi-lo e elas sGo pertinentes

e diversificadas.

Originalidade 1.0 a) O texto surpreende o leitor por trazer

| inovacdo.

| b) O autor utilizou recursos que evitam o cliché. |

Consisténcia informativa

3 PONTOS SAO ATRIBUIDOS A ASPECTOS GERAIS DO TEXTO

i b) Concordancia nominal.

a) Concordancia verbal. |
Aspecios gerais de c) Uso do pronome. l
gramdatica e oriografia | 3.0 d) Ponfuagdo.
e) Mailscula. |
| f) -Paragrafe.
L 1 _q) Ortografia.

** Modelo extraido do Cadermno de Orienta¢do para producdo de fextos "Pontos de
Vista” (Fundagdo Ital Social — MEC - 2008).
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ANEXO 11: Producdes textuais de 02 alunos que seriam analisas pela turma

LEI SECA

A lei seca € a nova lei de transito que proibe o consumo
de dirigir alcoolizado. Essa lei vem gerando certa polémica,
pois aqueles que dirigem e gostam de beber agora estdo
extremmamente proibidos de ter uma gota de dlcool no
sangue. Ou seja, mesmo apods beber, se o motorista estiver de
ressaca, ele pode pegar uma multa de R$ 955 e ainda vai
perder a carteira de motorista por 12 meses.

Por isso, muitas pessoas estdo indo contra, pois acham
que € uma medida muito radical, j&@ que as pessoas que
bebem moderadamente também sdo privadas da diversdo.
Além disso, vdrios comerciantes reclamam que seus negdcios
irdo ser prejudicados, j&@ que o hordrio em que tem mais
movimento &€ apds as 23h. Mas por um lado, € um sacrificio
para um bem maior, & que muitos acidentes acontecem no
transito devido ao dicool.

Entre 1° de julho e 11 de agosto, estradas tiveram 23
mortos a menos que em 2007. Dados do Ministério da Saude
garantem que os resgates do SAMU (Servico de Atendimento
Mobvel de Urgéncia) diminuiram 24% desde o inicio da nova
legislacdo em 14 unidades levantadas, e o IML de Sdo Paulo
registrou uma redugdo de 63% de mortes relacionadas a
acidentes de transito.

Acredito que essa lei, apesar de estar causando um
grande impacto, € uma medida necessdria, pois com o
tempo a populagcdo ird se acostumar, talvez haja menor
quantfidade ‘de acidentes, as pessoas poderdo mudar seus
hdbitos e a sociedade pode melhorar. A lei ndo impede
pessoas de beber, o que, alids, ndo vejo nenhum problema. A

lei tem como foco impedir as pessoas de dirigirem
alcoolizadas.

Lei Seca

Nos Ultimos dias tem ocorrido muita discussdo acerca da
nova lei implantada no Cdédigo de Transito Brasileiro: a Lei
Seca. Isso tem ocorrido, pois ela reduziu para 0,2 g o limite de
dlcool por litro de sangue, e, além disso, quem for flagrado
com uma dosagem superior a permitida terd que pagar uma
multa no valor de 957 reais, receberd sete pontos na carteira
de motorista e terda suspenso o direito de dirigir por um ano. E
aqgueles cuja dosagem de dlcool no sangue superar 0,6 g/l
deverdo ser presos em flagrante.

Tal lei acabou dividindo a opinido da populacdo.
Muitas pessoas ficaram dliviadas, enquanto outras, a grande

maioria pessoas que bebem, ficaram inconformadas com tao
severo rigor.

Em muitos paises, como Holanda, Bélgica, Suica e
Estados Unidos, a lei foi implantada e funcionou. Assim sendo,
se em outros paises deu certo, porque no Brasil ndo daria?

Existem muitos argumentos contrdrios e a favor da lei.
Acredito que os favordveis sejam mais racionais, j& que
apontam uma considerdvel reducdo de acidentes, assim
como gastos com hospitais e nUmeros de -homicidios ndo
relacionados ao transito, enquanto que os contrdrios se atém
mais na questdo do comércio, alegando que a lei o afetard.

Mas, considerando os dias atuais, deveriamos nos
preocupar mais com o qué? Serd que mortes causadas por
pessoas embriagadas sdo menos importantes que o
comeércio? Se a lei ndo for aceita, iremos assistir passivamente
aos inUmeros homicidios (no tréansito ou ndo), causados por
pessoas embriagadas, como algo normal e aceitavel.

Se formos esperar por algum tipo de campanha, vai
levar muito tempo até as pessoas se conscientizarem. Entdo,
a melhor coisa a ser feita &€ que pessoas honestas e
responsdveis cumpram a lei, pois ela € a forma mais eficaz de
tentar controlar a preocupante situacdo na qual vivemos
hoje em dia.
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ANEXOS DO PROFESSOR DANIEL
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ANEXO 12: Atividade realizada com o Livro Didatico no dia 13.08.08 (Fonte: Magalh&es e Cereja. Gramatica Reflexiva. Atual: S&o Paulo,

2000)

3 Sprendo ww bt ¢ uma mvudlier pode ser subwtitufida poe duins pesvezs, ma o contritio b W oS |
B | EXERCICIOS .

sempre & posvivel
Quarsdiem contentos diferentes uma palasrs ou expeesslo pode ser substituida por vutrs,

s e clas sdo sindedmas cngee s Assim 3 Coepare e dun counciadin

. 4
4 Sindaimos v palaeas de senndos iénnoe ou aprenimados que podon ser - R“.dbemeu.mu NA::‘dw :l\',‘mdn - :-”l‘»m!
= Rubxorrs ed s sipaando de Runcia socd wfar

e subsitiuide sma poda outresy Bereness conenios,

ambow os enuncados, 2 separada Jo wnal ¢ enitine]l Poesas os dos Secerten fdarenga de sentnta

Embors normalmente se fale de¢ palarzas sindnimas, sanbhént eastens frases ssonimas. Ol
o Qual ¢ owa Shcrenga?
hoana ¢ o e de Maroclo. » Levames Nparcses: & qué se daae G Hrendclo de seando?
Marcrlo @ 0 marsh) de Joana,
ATIr aminise s fenpXenewnary, vin €, 3 Memach de DI ImPech 3 momach e 2 et Ve evern
e machn X Seees exado X sakeing Otrod s eims JpnelTTamn as s e orrs o Pos el
=ande X peyquang; foo X banm.

Observe agora este aidnoke
Congpare o enunciatue shuias © ropronds S pongentin o e

A parze werhal do anisdo emprega duas palavras qoe se «
quanee ao senthdo — elvrea ¢ frebeda — c. por iea, Do andins

NOVO DORITOS Antanimos s palavrss e senrado contrifio coene o * Nowo 3patamema al¥o € perumno rem grance
v, " v ”o NACHD. * Crnsvdero sua stitude noe=al. riss 3y eele c N
VoUE VAL TICAR D A As paliveas wlvete ¢ fecfado socmalmente s3a Edeainms ¢ s ® Houv dham pro=s ey wr, pré €5 e o, pivlangamenna
* N30 huia 001ads ot voCE & e W03 © s nd mals i o o s sl

r
A ‘“n:.'lxlm ou e exchoem — par exemplo: poeta aherts on poera lochasly;
BAM-. 45 g0 crems feschouda, esc. N andcio do, porden, 3 Ko o
2210 s tn ANtNEmes — jantos ¢ Je frma ngetida — scaboo
mando wn wotdo parckio: o sentdo de masirorda Com o cfom,

anmnchinge pevtende tumar wis menasgom mman docontrakls € di

o €, awim, x sty odmente o pubboo-alioe os sdolescontes.

Gl e Assim voe difa] encomtrar um gur porfoio de sindnimoes,

AR O AL s OCOTS. S O AN, Tom algims canon, € puais
W BT Glar o graos e anconinis. Obserue estes pares de amominss:

o Fan qual dion envinniados b celagdo de connplomenuariuie®
w i Eon quals dos enenctados b gradaglo entee o anadmimos’

LB Vea o antinae o Lulu,
Na paste erperice o 3nanin s 1o s e came s adn: *To
dres”,

»wando pen

31 Qox pviana dovee enmmcads 2pneienes poliwermiad

3 Qual ¢ o wondo dows palivra, comidoraado Jpenin 4 peete verbal S
andinsks

&) Que moaw semido ls sprevents guardo w oenidors Lasinim & paswe
wnnal do amimaost

21 Qoe ovans sermidus dows palnra voud conbece

velho — noco bom — maa

Um objero selho, por exemplo, pode ser o oposto de v abeto novo. Porém, dizer que
Obgce € amenr refla, e Certis casos, pesie ser eyu valente 2 dizer que cle ¢ wals meve, o que
relariva 3 antonimiz enire e © redlbu. O mesmo COTe SO o par fens/wae,

Al i, pewes dois cases, 3 aaliagio & sempre subjetiva. Uma posoa pods ser caracn
da comer velhs ou mova, par exemplo, dependindo da idade de quem se refere 2 ela, D3 mes
torma, algo que ¢ bom para am poxde sy ruim para oarro.

Vija este owrre caso <unra de antonimia:

A ambigiiidade

Observe exte anbmcio;

¥ ‘Co‘r.no' fazer
“wma galinfu o 3

cmigrante — Eanigrante 4
3

Aparcnzemente sl aneinimes perfeitos, j§ que 3 prinxora palavea s r\r:n: Jqqueles guie saem Gl 1o pronio.
determinado lugar toiiade, Estado, pals) ¢ 3 segunda dqueles que entram. Conrtudo, o emigranse, ¢ .

“mamento sm gue chegs 2 outro Jugas, plo paad 3 ser rambém, obagMoriamente, um imigrante’ 1

Polissemia
Cosipare oste par de enunciadon
N consign passar o o de 15 0o agulha de dricd.
Enroscuei minha pipa no S daqueie poste.

Observe gue, nas duas ovorrdnis da palaves Jie, ela apresenta sentidos diterentes: “hl
I+ enunciado, ¢ “cabo de meral™ no 27 Apesar disso, i um sentido comum catre =l_.a.n
[, ¢ivo, alinhamento, encadesmento™. Quande uma dnica palive spresentd auai de um sc

do, dizemnos Que cla é polissémics m:
Polissemia ¢ 3 propricdids de wina palavra apeesentar virios sentdos.

bra®,
Qe

e e, 5 "




ANEXO 13: Fichas sobre as Figuras de Linguagem trabalhada no dia 16.10.08

Figuras de linguagem Il

Ja estudamos na licdo anterior as figuras de palavras e as sonoras.
Estudaremos agora as figuras de pensamento e as figuras de sintaxe ou
construcao.

Nas figuras de pensamento, o sentido da mensagem nao esta explici-

to. Ele se encontra subentendido, ou seja, nas entrelinhas.
Observe algumas figuras de pensamento no quadro abaixo:

Conceito
Antitese Emprego de palavras ou idéias | "E nunca contentar-se de contente,
com sentidos opostos. _E cuidar que se ganha em se perder.”
(Luts de Camaes)
Eufemismo | Emprego de termos mais agra- | Nao anda bem da cabeca.
daveis, para suavizar a ex- | (= estd maluco)
pressdo.
Hipérbole Exagero da expressdo parareal- | Derramou rios de lagrimas.
c¢ar uma idéia.
Ironia Emprego de palavras que di-| Vocé esta bem levinho com seus 120 kg.
zem o contrério do que se pen-
sa, a fim de criticar, ironizar.
Prosopopéia | Atribuigdo de caracteristicas | “A bomba
humanas a seres ndo huma- | mente e sorri sem dente.”
nos. (Carlos Drummond de Andrade)
Apéstrofe Interrupcdo para invocar al- | “Senhor Deus dos desgracados! |
guém ou alguma coisa. Dizei-me, v6s, Senhor Deus.”
F {Castro Alves)
Gradacao Emprego de uma seqiiénciade | “Anda, corre, voa, sendo perdes o trem.”
palavras em sentido crescente (Othon M. Garcia)
ou decrescente.

Con
Supressédo de uma palavra fa- | Sairdo a noitinha. (eles)
cilmente subentendida.
Supressdo de um termo ja | Vocg chegou. Ela ndo. (chegou)
expresso anteriormente
Silepse Concordancia com a idéia e | a. Silepse de género:
ndo com a palavra expressa. Sao Paulo é bonita.
masc. fem.
b. Silepse de ntimero:
singular plural
A multidao gritava e, de pé, aplaudiam
o cantor.
c. Silepse de pessoa:
O Brasil que os brasileiros fizemos.
3t pes. 1¢ pes.
Polissindeto | Repetigdo da conjungéo. E correm, e pulam, e dangam.
Assindeto Supressao da conjuncgao. Correm, pulam, dancarnr.
Pleonasmo | Repeticdo de uma palavra ou | A mim, ninguém me engana.
de uma idéia para enfatizar.
Anafora Repeti¢dao de uma ou mais pa- | “Na solidao solitude,
lavras no inicio de cada verso | Na solidao entrei,
ou oracdo. Na solidao perdi-me,
Nunca me alegrarei.”
(Mério de Andrade)
ATENCAO
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ATIVIDADE DE FIXACAO

1. Classifique a figura de linguagem empregada no trecho:

“Moca linda bem trajada,

Trés séculos de familia

Burra como uma porta

Um amor”, (Mirio de Andrade)

a) Eufemismo  b)Apdstrofe c) Ironia

2. 1. Usei a cara da lua
2. As asas do vento
3. Os bragos do mar
4, 0 pé da montanha

Que figura ocorre nos versos citados ?
a) Metonimia b) Catacrase ) Antinomésia

3. Quem matou Monsenhor Romero ? A injustica 0 matou
porque ele queria justica. O édie o matou porque ele
queria amor. a mentira o matou porque ele queria a
verdade.

- No trecho citado acima uma figura se ergue gragas ao
conflito de duas visdes antagbnicas: Essas figuras de
linguagem recebem o nome de:

a) Hipérbato b) Hipérbole c) Antitese

4. No sintagma: Uma palavra branca e fria, encontramos a
figura:

a) Onomatopéia b) Crosopopéia c) Sinestesia

5. "Vozes veladas, veludosas vozes. Neste verso de Cruz e
~-Souza, temos um exemplo de:

a) Assonancia  b) Aliteracao ¢) Paronomasia

6. Assinale a construgdo em que é feito um reforgo
inadequado:

a) Os impostos é bom pagé-los.

b) Vi com os meus proprios olhos.

c) Levantou a BIBLIA para cima.

7. Na frase, eu irei visitar a Cidade Maravilhosa.

Observamos a seguinte figura de linguagem:
a) Pleonasmo  b) Hipérbole ) Perifrase

8. Na passagem que segue, o autor utiliza-se de um vicio de
linguagem. Classifique-o: ‘

= Nao se deve dirigir com apenas uma mao.
a) Solecismo b) Barbarismo  c) Cacéfato

9, Na frase: O rei dos animais foi gentil, temos:

11. Os projetos que

 ____ estao em ordem;
ainda hoje, conforme .

- O item que preenche as lacunas em branco é:

a) me enviaram - os devolverei - prometi-lhes
b) enviaram-me - devolverei - lhes prometi
c) me enviaram - devolvé-los-ei - lhes prometi

12. Observe os periodos abaixo:

I. Nunca soubemos quem roubava-nos nas medidas.

I1. Pouco se sabe a respeito de novas fontes energéticas.
III.Nada chegava a impressiona-lo na juventude.

1V. Falaria-me tudo, se eu fizesse pressdo.

V. Dar-lhe-emos novas oportunidades.

VI. Eles apressaram-se a convidar-nos para a festa.

- A alternativa em que os periodos estdo corretos,
quanto a colocacdo dos pronomes obliquos dtonos é:

a)I,IV,V,VI  b)L I, IV,VI ¢)II I, V, VI

13. O texto abaixo pertence a obra infantil do escritor e
humorista Milldr Fernandes. Nele, uma crianga, usando
sua linguagem prépria e seu modo de ver o mundo, faz
uma composigdo, isto &, uma redagdo.

Texto: O Onibus

O 6nibus é um automével que ou a gente pega ele
ou ele pega a gente. Se a gente estd dentro dele &
muito engracado ver como ele vai passando bem justo
nos buracos que ficam entre um carro e outro, mas
agora se a gente estd na rua dd sempre a impressdo de
que ele vem em cima da gente, e, as vezes, vem
mesmo. Como dnibus dd muita trombada eu acho que as
fabricas ja fazem ele velhos pois eu nunca vi nenhum
novo. Os carros gra-finos parecem que tém medo dos
dnibus assim como os meninos gra-finos tém medo de
brincar com os moleques para n3o se sujar, e vao logo
se afastando. Eu acho que o 6nibus é o animal feroz das
cidades.

Millér Fernandes. In Literatura Comentada. Sio Paulo, Abril.
1980

14. Identifique os nomes (substantivos) do seguinte
trecho do texto:

“Como oOnibus dd& muita trombada eu acho que as
fabricas ja fazem eles velhos pois eu nunca vi nenhum
novo”,

A alternativa correta é:

a) onibus - trombada - fabricas
b) velhos - fabricas - novo

c) 6nibus - muita - trombada
d) trombada - fabricas - velho

15. Identifique, nos trechos que seguem, os adjetivos e
0s substantivos por eles caracterizados. ]
a) “Eu acho que o 6nibus € o animal feroz das cidades.”

b) “Como 6nibus d& muita trombada eu acho que as

fabricas ja fazem eles velhos pois eu nunca vi nenhum
novo”
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FIGURAS DE LINGUAGEM DA LINGUA
PORTUGUESA

Antitese ST

Antitese é uma figura de linguagem (figuras de
estilo) que consiste na exposicédo de idéias
opostas. Ocorre quando ha uma aproximac3o de
palavras ou expressoes de sentidos opostos. Esse
recurso foi especialmente utilizado pelos autores
do periodo Barroco. O contraste que se
estabelece serve, essencialmente, para dar uma
énfase aos conceitos envolvidos que ndo se
conseguiria com a exposicao isolada dos
mesmos. E uma figura relacionada e muitas
vezes confundida com o paradoxo. Varias
antiteses podem ser feitas através de Amor e
Odio, Sol e Chuva, Paraiso e Inferno, Deus e
Diabo.

Ex:
Onde queres prazer sou o que doi/,

Residem juntamente no teu peito/um
demébnio que ruge e um deus que chora
E onde queres tortura, mansiddo

Onde queres um lar, revolugdo

E onde queres bandido sou heroi.
(Caetano Veloso)

e "Ja estou cheio de me sentir vazio."
(Renato Russo)

e Do riso se fez o pranto.

« Ele a amava, ela o odiava.

= Hoje fez sol, ontem, porém, choveu
muito.

e« Com a morte de uma pessoa querida
valorizamos a vida.

e Vocé é meu doce veneno.

Catacrese

Catacrese é a figura de linguagem que consiste
na utilizagdo de uma palavra ou expressao que
ndo descreve com exatiddo o que se quer
expressar, mas € adotada por ndo haver palavra
apropriada - ou a palavra apropriada nao ser de
uso comum; sao como girias do dia-a-dia,
expressoes usadas para facilitar a comunicagao.
Estabelecem comparacdo as situagdes em que
sdo atribuidas, qualidades de seres vivos, a seres
inanimados. Exemplos comuns sdo: "os pés da
mesa", "marmelada de laranja", "vinagre de
macad", "embarcar no avido", "cabeca do
alfinete"”, "bracgo de rio", "dente de alho" etc.
Consiste assim em uma metafora de uso comum,

deixando de ser considerada como tal.Consiste
também em dar a palavra uma significacdo que
ela ndo tem, por falta de termo préprio.

Comparagao

Comparacao é uma figura de linguagem
semelhante a metafora usada para confrontar
gualidades ou acdes de elementos. A relagdo
entre esses elementos pode formar uma
comparacao simples ou uma comparacao por
simile.

E mais facilmente entendida como a aproximacao
de dois termos que se assemelham.

O Amor queima como o fogo
Luis de Camdes

Os dois termos, Amor e fogo, mantém, cada um,
sua propria significagdo

Metafora
Ir para: navegacdo, pesquisa

Metéafora é uma figura de estilo (ou tropo
linguistico), em que ha a subtituicdo de um
termo por outro, criando-se uma dualidade de
significado.

Amor é um fogo
—Aaiiedat =

O termo fogo mantém seu sentido proprio -
desenvolvimento simultédneo de calor e luz, que é
produto da combustdo de matérias inflamaveis,
como, por exemplo, o carvao - e possui sentidos
figurados - fervor, paixdo, excitagdo, sofrimento
etc.

Didaticamente, pode-se considerd-la como uma
comparacdo que ndo usa conectivo (por exemplo,
"como"), mas que apresenta de forma literal uma
equivaléncia que é apenas figurada.

Meu coragao € um balde

despejado — Fernando
Pessoa
Etimologia

Segundo o Dicionério Houaiss da Lingua
Portuguesa, a palavra deriva do latim metaphoéra
(metéafora), por sua vez trazido do grego
metaphorad ("mudanca, transposigdo”). O prefixo
met(a)- tem sentido de "no meio de, entre;
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ANEXO 14: Texto utilizado na atividade de identificacéo e reconhecimento de classes
gramaticais na aula do dia 12.09.08

] reom )
R Pt s, e T AT

A disciplina do amor ; o
"V Bs Francy, durante a Segunda Grande Guerra: uil ;o»enli‘axlrndo
M C3cR30 que todos o5 dias, portuaimente, i@ esperd-io YOIB
445410, Postava-se na esquing, UM pouco anies das seis d8 ST
*M e via 0 cono, Ia correndo 20 Sew enconiro e, na malor AL T
“Einantaia-o com seu passinho safitante de volia @ Gasa. i
IHka ja centiecia o cechorro @ as pessuas que pass'avilmll Ea‘Zth;;*‘?::i 7
lesl s @ ele curespondia, shegava a correr fodo aniimaco ati o
M35 intimes. Para logo volter atento ac seu posto e ai ficar Seil

; “il R . avige! que
deom smento s ¢ ¥ 'a bn e. .\‘183 eu avise
12ntc em gue seu dono apantava g e 0 cachorro

G lemps era ce guetra. o jovem fol convocado, Pensa Gue ©

deicw de esperado ? Continuou @ ir diariamente ate @ 54 na, ﬁxg ?

¢lhar ansicso vaquele Unico ponto, @ orelha em B2, aents ‘ao ,me"?

. 49 cua pLdesse indicar a presenca do dono bem-amado. AsSim Gue

anLienia, ele vodava para casa o laveva sua vida normal de cat}hOTfO

2le chegar o dia segdime. Entdo, discipinadamente, como S tl}'esse
© reléaio prese a pata, voltava 20 sew posto de espere. O jever

101U num Eomoardeio mas no pequenc coragio do ¢achorie nac
motey @ esperanca. Cluiseram prendéeo, distrailo. Tudo em vad.
Quinco ia chenanda aquela hora ele disparava para ¢ COMPIEMIEsd
6. Tido. 10003 s dlas Todos ¢s diss. Com ¢ passar dos ancs (2
o dos homens') as pessoas foram se esguecendo do jovem
odede gue nao volou. Casou-se @ noiva com um primo. Os [amiliaies
Jocaramese pard oulres lamiigres. Os amigos, para oulros amigoes. 56
sacberro a wemissima {era javem quando ¢ joyem partii) coninuoy @
i csquing. As pessoas asiranhavam, mas quen esse
esid esderando 7 ... Uma tarce (era inverno) ele 12 ficou, ©
foonho v t.do para auclz dirogdo.

Lyga Fagundzs Toles. A Sixtizina doamor

Cu i dareiis, Noa Fontega. (380 o 8BS
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ANEXO 15: Atividade realizada com o Livro Didatico no dia 18.09.08 (Fonte: Magalh&es e Cereja. Gramatica Reflexiva. Atual: S&o Paulo,
2000)

. ‘ - CONCEITUANDO i
que se pode, baree da liaghagsm verbal ¢ &Y Eg

A tira d¢ Lacrte € o bom excrmplon B o 2 ;

= seakicd crisdem =0 Jetcmminalas sitiagies ? - x g

\ “Ej)'» guadsinhos setiauzia umd yigurAv Cumuna'm\;‘cm Que <dua ;ww;{> -mk.u,'":;r' t.s:
Jda Bnguagem. () Toact mals ahio. o pomsino 2 falar, < o Jogutoe sl parevire ¢ ¢ dﬁ..} e
‘-:mhmm das tales que pendizam tesssd Wriagke comuscanL comstitel 0 testo,

" Texiw & yms unidone ioguisres fnoireTs, percebeda prela alntiphs e um onn pels
visdo {0 esrikal, que teot widade sl seetida ¢ katencicsalidade -‘rnun.am;; )

e

Enteetantch, comia Wid peale notar, €4 enunciados Las falas) ndo x{n n:'.n.(u !\.kTG‘K:uodm'

<ived pela watido da interigle lingiistica Alem do texro, hi na situag o Som cat'n m.r > q

adnttn quie Tansben anviliam pa cumirl F30 alo ymntido, e s sapdis Sowciain qane :K w u!‘\!» 3

sowex desempentary (ov vaso sl dea, de vemdador e congiradue), £ Intengio deo kocuros Dt Lol
o o conbeclmanto de munda do interadsorn (o Gaso, e

asthncing WStOricas vu soulals «m gue w di 3 comuncagiog
s quie forman 3 sitrarito na gual & produzido o rexto chas

texee discursivo, E oo conpiamo da atnibade comunicaing, on Sja, 0 TEXIY ¢ 0 COniELT

won, remaidion, clran atmis dbseursa.

Asaim:

Sk o 5. Pach Diseurse & ¢ sevidade comuniatirn 'ipaz de geear sentide 'dqun'\\_nh‘d.l' enre

frirlatiatec A ftirhocstores Alis v <oincisdon yerbais, engroln ot elenie Bt o prooase

: COMUAEIETT Qué thmbém PAriopam Gy coneeigdo &0 amntido da sawa, 7

s sanazio comuar do cotidano: duas pesseas comversam, intceagindeo ot st . VARt i L St

Ohecrie as glomentes que compdem o 1% ¢ o - quadainlxa ¢ que, pac it esies - pa— w— .
e evmpmaazing i camo ed 2 venda ¢ et homenn, dicgindo s 2 { ; R

UM TEXTO PODE SER VISUAL?

% R 3 ¢ o S5 ; Um 10 pod, sex Tammaks apimas pets nguaginy '\'cmal‘!péf‘ :
3 Qe tyw de coment o o huesem imais i e sobve o Sarral x el Lrgangem visual [um desentur, uma pliunl

'gmi,td afiemas gue ele acredon s cometinios do huen s Aot

taiderando que o teae € uma i de goadinhos, por qu Lagrte 50 feveh o iatomm-

5w 10 i Gasdiinhe?

N sz quadiial i i :

ek sz quadeiabio, o progeicsing do caos die *Nof! bu acw ek O empeogn do pauno-

p.'f\!&ubmnkmdog:um wiodade padeio da bngua. Apoar disur € posivd dizer q!n’om
TR everanse na sinagio ammunizitivg e e £ nsilizads, [ustifique-a com di rasics,

s Ream nes @ et Que 2 pesueagens desempeha o conteats o gaped @ | a4 wisu) xv«i .15.!0::1.1 em guadrinhes, um filme).
s de oo 3 & o o emprego dos tpos B Hinguarens, © suid
sendedor ce de coarpeadurt Por qué ity A g e "3’
Veja ssde cartwn de Qungs. 75T 0 S 4
. . . . o » I ' ; :. ‘ i :
Syl comunicat=s, 1 qual embui sencidos diferentes 2o didlogo. | B ‘
Quil € cssa mfannigho? ! : ; .'; Sy k
et gl e 2 nbensio comamicativa do hoeiea mar sk, deid o 17 gdrai: 7 i 8 1| \ y !
Pelt reaposta do bomaern mis baixo (*Tdo bem, M ev quero comprar mesmo asin.™), ¢ ' R S x |

iCRISH! BOOM|
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ANEXO 16: Material utilizado para produgéo textual de uma dissertacéo-
argumentativa

a
‘I
AW ATV

— Querida, existe no universo um lugar onde nio
haja preconceito contra cor e condigao social das pessoas?
— Existe, mas ¢ proibida a entrada de gordos!

Qual a relagdo entre 0s personagens que aparecem na charge e o questionamento “Querida, existe no
50 um lugar onde n&o haja preconceito contra a cor & condigao social das pessoas 7"?

Desenvolva um texto dissortativo com o seguinte tema: “SOMOS TODOS VITIMAS DE PRECONCEITO".
O PRECONCEITO E O FAROL DA SOCIEDADE MODERNA 2




ANEXO 17: texto trabalhado na atividade de discussdo sobre Direitos Humanos

T, T BT —

Lela o texto: DIREITOS HUMANOS
Dalizo de Abreu Dallarl. O que sas direitos da pednos,

. Teda pessoa humana tem direitos, isso acontece em qualquer parte do mundo. Em grande némero de

paises ha pessoas que t&m maijs direitos do que as outras, Existem difeérengas também quanto ao respeito pelos
| dircitos, pais enquanto em certos paises os direitos fundamentals da pessoa humana $30 muito respeitados em
oulros paises quase ndo hd respeito.

Por que existem esses direitos 7 Porgue todas as pessoas tém algumas necessidades fundamentais que
precisam sor atendidas para que elas possamn sobreviver e para que mantenham sua dignidade. Cada pessoa deve
ter .. possibilidade de exigir que a sociedade ¢ todas 85 demais pessoas respeitem sua dignidade e garantam os

tendi daquelas sidades basi :

Além diszo as pessoas humanas sdo todas iguais por natureza e todas valom a mesma coisa, mas cada
uma tem suas preferéncias, suas particularidades e seu modo préprio de apreciar os acontecimentos, Por causa
-| dessas diferencas as pessoas nem sempre estdo de acordo, 6 preciso que existam regras regulando oS
comportamentes, estabelecendo o que cada um deve ou ndo deve fazer, 0 que é permitido e o que é proibido.
| O fato de haver divergéncias o conflitos ndo & mau, Ao contririo disso, onde as pessoas s40 livres é natural

que ndo concordem em tudo e ¢ bom que possam manifestar suas discordancias. E desse modo que cada um se
- ¥ente completo como pessoa e di sua contribuigio para o aperfelgoamento da vida em sociedade. Nao se pode,
‘| entretanto, dispensar a existéncia de regras de convivéncia, ndo para sufocar as pesscas e impedir que 5o
-| manifestem as divergéncias, mas para regular as manifestagdes e dar a clas um sentide positivo.
Mas como todos os seres hu valern a coisa, n¥o & justo que ap alguns belegam as
| regras e os outros s fiquem com 3 obrigagdo de obedecer. Essas regras é o que constituem o direito. E para que o

diceito s0ja lagitimo e justo ¢ preciso que todas as pessoas do povo possam dar sua opinido no momento em gue
-| todas as regras sdo.escolhidas, € preciso também que todas as p do povo, aguelas-que estio no
Hoverno, ou que $3o poderosas, sejam obrigadas a obedecer e a respeitar o direito.

DIREITOS HUMANOS 2 .

Dalmo de Abreu Dallart. O qua gan direiles da preoos.

REFLETINDO SOBRE O TEXTO:
1. "“Toda pessoa humana tem direitos. " Por qud 7
2. Embora se reconheca que todas as pessoas devam ter direitos, que siluagdes ocorrem em Nuitos paises 7 |
3. O que as pessoas devem ter possibilidade de exigiv 7
4. Por que & (1il que haja regras de convivincla soclal 7
8. E mau o fato de haver divergéncias e conflitos entre as pessoas ? Por qui 7

6. O que constitui o direlto 7

7. O que é preciso o‘conu para que as regras de conviviéncia sejam consideradas fustas e legitimas? Por qué? |
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ANEXO 18: Tirinhas de Mafalda que foram caracterizadas e discutidas as teméticas
Atividade realizada no dia 06.11.08
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ANEXO 19: Material preparado pelo professor para auxiliar os estudantes na
elaboracédo de uma dissertacdo-argumentativa

DICAS DE REDACAO -
I 1 l

Inicien bem um feato fat com gque o feler lerha veslode
de contrwer @ W-lo, £ nesse comego que. om Anhas gercis, e
define © que seed dilo ¢, em cerfa medide, fambém |4 se define
© caminho que sed hithodo paro dizd-lo
Numa_in¥oducle. & acenselbdvel mosher por quo @
mm-mom Justhicando com dodes concredos.
reals, stvogio hislérico, o mules cutros elomentos que
30 savelcrem converiontes Ppora cada cssunio abordaco.
Nalnlm«bohﬁnwbdocwwh Cobe o¥ak o
dosde o wma plada de
hﬂoﬂommmvéhmwom A Invodugo deve
1ef cemo lica que se moshia Sascinonte pooa alioir @ pegor.
Sodutk o3 receptores no panb de pc!m pora Mm Junlos

mm&:o & peecho E
mm&unwnmaumm
tvo a lovor @ cre, convencer,

Induair, aconsether, bﬁ:u
No verdade, fods tpo de lexlo, em malar ew monor
mmomm mmldmmuﬂocooquo

hmhwmmmmwwqwmmm
me'ocuum:m

cousa el ase { @ e

Exisleen muitos tecutsos Inglitlicos empregades pare

posvadie, dodos ou felos que podem ser comprovados,
de

A A toedil idos de
Cowas e woeh m eufres. O3 argumenlos
330 pertnantes 4 lisho de que o aulor

Quis consteur,
Cada texlo, pedanlo, por mals neulro que paresa,
annhumvﬁo' mld‘hm%dommm

cam seus © disedolivo o faz .
como)éhimqmmm"
num inlo lbgico, de ¢ clore, Ilerdde, ro

jooedc nas nas
Conshustio e o Inhodugdo & Mo mporfande poro
Mowmamam”u momb 3

emcnmaqﬂlnda.nm 6wmwm
pora sitetizor o qie fol dilo, dondo uma resposta @ quesido
expeata no inisic,

A gonchade de omo disedogdo deve apcrecer

com o restonle de fexto. Se, pora seu

aulor, ala fecha um raclocinio, pera o Inlor eic cbee o crsunio.

As veres, olgumas conclusdes moda diem de
novo.opencs redoegam, esclarecem, © Gue vinha  sendo
enalsode.

ATENCAO:

m m expresstos que podem focillor o
& caaim que, conchi-se
thmmmuno.mcmm.pavh -
poucas assim, por inde ¢ oubios,
mmommwmmsnmmmcm
Moeh © mols importente é vocd ter chkareza de gue o dtme

e conchil yea togdo, fecha o cavomlo cheds na
ifredigdo.

Quante oo livls née poede conlund-io com o fema.
feala-ze de colior distidos @ lema & assunio, Slule é o rome
dodo ao lexle, que, &3 vezes, oM pode coincidn com o tema.
For exemplo, texlo “Gue hojo jordim em nemo lempol®tem
como lema yiolincla urhanag & este podena fer 5ids o seu Iuls;
no enlonde o aulera prefery Inttulado de oubo [ello. Mas
criatvo, ndo?

bwisla ro conthucdo de Hules bem-feilos pasa eles
wmwmmthuwémmda
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ANEXO 20: Atividade do livro didatico sobre o moimento literario Trovadoresco (Fonte: Portugués: Linguagens. Volume Unico para
EM. Cereja; Magalhaes. Sdo Paulo: Atual, 2000)

<eaas €, portanto,
<3 3 Certa ot
Hoguagem ¢ de wn
o, Egia, como exem
uma canrigh de amoy de
D. Dinds, ri de Porrugal
L que siven entre 1261
L E335. Comulie as potas de
wadindo, cawoe tenha dinidas
N Compreen o di e,

Verguntaravm duveo por Dvas,
Senbor fiemoss, que vos ke
mwesaraily @ e ban pey,

e pecadon foron o8 meus

AT PRI S e g Ten
e purca mi zirdkes ben,

“Pero MO V05 souls’ amas,
des arpa Al g v ol
mays quee 03 meus olhos oo mi,
€ assy o quis Deus gidsay
A MU e hies por ben
che a3 i Sxzeedes heo,

s e % v dempe’ U ragee
- hen qu 105 podia guser
e quigh, a fodo meu pacer
© pora ru's Nesim Seahor
que 2Unea tesestos por bow
. the naca mi fascedes Ben

Mays, senhor, gines con bun
s coliaria bun pre ben.

A g S500 4 lovd ek +

o Iasewer 0 Parke Cate Bl

Newst cantigt, o e lirico ¢ um homem

que pergunta 3 muher amada par que ela
fe a scus sentirentos. Tedd

T COTTES PO
che infriny 1
rose? O teato assumc, as,
IntenySo 2

en lideo &
axcitar seu anvAl-

40w yohande cecncilmnte part 3
e soetd
o gue as de
& nesire 3

musicalidade, as catitigs &
ain ser ais trabelhadis &
smizet, princpalmente mo g
witias © 38 caiwgiss,

ey algiba rEr2 e forgn 20

vy mitda
FIMEnTive, 3 qUc 0 Jesgis
& conveawer @ mulhet awnls 2

imyvcadied slo sarcas &
£ CARID prerctyai, da

= Samaameoro xxcevse £ ckecagdn diomnther 2 wn
¢ CoaMIs 1IN0 Nis Cantip de ane prrlagaeas
uela & orfyginaram

METehy

Tk 3 wekuile, utwd cankg 8 S S teeador Fermiinio By

Vitimes, Ienia, Wi duie
Lok s ribas o B, 1 €0 A
A s s mew s,
Nilamen, i, il drizer
8 1 sk chy L, et Anie
ol nes v 0
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U Ao R P 36 s Sl
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< et W 3 G5 e By,
a ki e oed ure g

3w
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ANEXOS DO PROFESSOR JOSE

ANEXO 21: Artigo de opinido trabalhado na aula do dia 14.10.08 e 24.10.08

e

ARTIGOS

icar velho é obrigatério, crescer é opcional

REINALDO DE OLIVEIRA®

Recebi um e-mail de autor ignorado e trans-
crevo-o por sua beleza

‘Noptm\umdhdcalamssopmlmmtse
apresmtmamalmmethsaﬁwaq:enos
aresentassemos'a alguém que nao conheces-
semosalndah:ﬂquelempépmolmrao
redor quando uma mao suave tocou meu
ombro. Olhei para tris e vi uma pequena se-
nhora, velhinha e enrugada, sorrindo, radan-
te, para mim, com um sorriso que Juminava
todo o seu ser.

Ela disse : Hei, bonitdo. Meu nome ¢ Rosa.
Eu tenho oitenta e sete anos de idade. Posso
teduumabaaqo’mnerupamdi,mxas-
ticarmente:

- E claro que pode - e ela me deu um gigan-
tesco apertao,

- Por que vocé esta na faculdade em tao
tenra e inocente idade 7 - pergunted, ironica-
mente,

Ela respondeu brincalhona:

-~ Estou aqui para encontrar um marido rico,

Im;wmnmaaldeﬂl;@g.q@(n TRE ApG-
lar e viajar,

--Mbrmando,wdisscmmm
so em saber o que a havia mothvado a entrar
neste d>safio com a sua idade e ela acrescen-
low

-Busempresamelemwunesmdoui-
versiario e, agora, tenho,

Apds a aulaeémmhunos o refeitorio
e dividimos um mllkshake de chocolate,

instantaneamente. Todos

. os dias, nos seguintes, nos terfameos.
meses
aulas juntos e falarfamgs sem parar,

Eu ficava, sempre, extasiado, ouvindo
aquela ‘'méquina do tempo’ conpanllhar
sua experiéncia e sabedoria comigo.

No decurso de um ano Rosa tornou-se um
fcone no campus universitirio e fazia ami-
gos, facilmente, onde quer que fosse.
Adorava vestir-se bem e chamava a aten-
cao dos outros estudantes. Ela estava curtin-
do a vida! No fim do semestre nés convida-
mos Rosa para falar no nosso banquete.

- Jamais esquecerei do que ela nos ensi-
nou. Ela foi apresentada e se aproximou da
tribuna. Quando comegou a ler a sua fala
preparada, deixou cair trés das cinco folhas
no chao. Frustrada e um pouco embaraga-
da, ela pegou o microfone e disse, simples-
mente:

- Desculpem-me, eu estou tao nervosa.
Parei de beber, por causa da quaresma, e
este uisque esta me matando. Eu nunca con-
seguirei colocar os meus papéis em ordem
de novo, entao me delxemn apenas falar para
vooés sobre aquilo que eu sei.

Enqguanto nos riamos ela limpou sua gar-

- ganta e comegou: . .

- Nésnao paramos de amar powquc fica-
mos velhos; nds nos tormnamos velhos por-
que paramos de amar, Existemn, apenas, al-
guns segredos para Continuanpos joyens,
felizes e conseguindo sucessos, Vocé preci-
sa rir e encontrar humor em cada dia. Vocé
precisa ter um sonho. Quando yocé perde
seus sonhos, vocé morre, Nos lemos tantas
pessoas caminhando por ai gque estao mor-
tas e nem desconfiam! Ha uma enorme di-
ferenca entre ficar velho e crescer. Se vocé
tem nove anos de idade e ficar deita-

do na cama por um ano inteiro, sem fazer
nada de produtivo, vocé ficard com vinte
anas, Se eu tenho oitenta e sete anos e ficar
na cama por um ano ¢ nao fizer coisa algu-
ma, eu ficarei com citenta e oito anos.
Qualquer um consegue ficar mais velho. Isso
nao exige talento nem habilidade A idéia ¢
crescer através de sempre encontrar opor-

idade na novidade. Nao requer ne-
nhum talento ou habilidade, A idéta é cres-
cer, sempre, encontrando a oportunidade
de mudar. Nao lenha remorsos. Os velhos
normal

“que fizeram, mas slm por aquelas coisas

“que deixaram de fazer. “As unicas pessoas
“YuE TEm meds da more sao aquelas gue
14m remorsos.

Ela concluiu seu discurso cantando, cora-
josamente, ‘A Rosa'. Ela desafiou a cada um
de nds a estudar poesia e vivé-la, em nossa
vida diaria.

! No fim do semestre Rosa terminou o Giti-
mo ano da faculdade/que comegou hi todos
aqueles anos atras, Uma semana depols da’
formatura Rosamormrea, trangliil
seu sono. Mais de dois mil alunos foram ao,
seu funeral, em tributo & maravilhosa multher

lamente, et/

que ensinou, através do exemplo, que nunca.

& tarde demais ser ludo lo

m, |zmva\«el|'nemeE ser, of
Fago, do que Rosa disse, as minhas pala=

vras € assino em baixo.,

* Membro da Academia Perambucana de
Estado’

Letras e dos Conselhos de Cultura do
© do Municipio
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ANEXO 22: Conto de Clarice Lispectro trabalhado na aula do dia 14.11.08

Cem anos
de perdao

Quem nunca roubou ndo vai me entender. E quem
nunca roubou rosas, entdo, € que jamais poderd me entender.
Eu, em pequens, roubava rosas.

Havia em Recife inimeras ruas, as ruas dos ricos, ladea-
das por palacetes que ficavam no centro de grandes jardins,
Eu e uma amiguinha brincivamos muito de decidir a quem
Rencnciam 0s palacetes. “Aquele branco é meu.” “Nio, eu
ji disse que os brancos sdo meus.” “Mas esse ndo é total-
mente branco, tem janelas verdes.” Pardvamos as vezes lon-
£0 tempo, a cara imprensada nas grades, olhando,

Comegou assim. Numa das brincadeiras de “essa casa

¢ minha”, paramos diante de uma que parecia um pequeno’

castelo. No fundo, via-se o imenso pomar. E, a frente, em
canteiros bem ajardinados, estavam plantadas as flores.

Bem, mas isolada no seu canteiro, estava uma rosa
apenas. entreaberta cor-de-rosa-vivo, Fiquei feito boba,
olhando com admiragdo aquela rosa altaneira que nem
mulher feita ainda ndo era. E entdo aconteceu: do fundo
de meu coragdo, eu queria aquela rosa para mim. Eu queria,
ah como eu queria.” E ndo havia jeito de obté-la. Se o jardi-
neiro estivesse por ali, pediria a rosa, mesmo sabendo que
ele nos expulsaria como se expulsam moleques. Nio havia
jardineiro a vista, ninguém. E as janelas, por causa do sol,
estavam de venezianas fechadas. Era uma rua onde nio
passavam bondes e raro era o carro que aparecia. No meio
do meu siléncio ¢ do siléncio da rosa, havia o meu descjo
de possui-la como ceisa s6 minha. Eu queria poder pegar
nela. Queria cheird-la até sentir a vista escura de tanta
tonteira de perfume.

Entdo ndo pude mais. O plano se formou em mim ins-
tantaneamente, cheio de paixio. Mas, como boa realizadora
que eu era, raciocinei friamente com minha amiguinha,
explicando-lhe qual seria o seu papel: yigiar as janelas da
casa ou a aproximagdo ainda possivel do jardineiro, vigiar
os transeuntes raros na rua. Enquanto isso, entreabri lenta-
mente o portdo de grades um pouco enferrvjadas, contando
ja vom o leve rangido. Entreabri somente o bastante para
que meu esguio corpo de menina pudesse passar. E, pé ante
pé, mas veloz, andava pelos pedregulhos que rodeavam os
canteiros. Até chegar A rosa foi um século de coragido
batendo. S
Eis-me afinal diante dela. Paro um instante, perigosa-
mente, porque de perto ela ainda é mais linda. Finalmente
comego a the quebrar o talo, arranhando-me com os espinhos,
e chupando o sangue dos dedos.
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E, de repente — ei-la toda na minha miio. A corrida
de volta a0 portdo tinha também de ser sem bafulho. Pelo
poio que deixara entreaberto, passei segurando a rosa. E
entio nds duas pélidas, eu e a rosa, corremos literalmente

pan longe da casa.

O que é que fazia eu com a rosa? Fazia isso: ela era’

minka. - "

Levei-a para casa, coloquei-a num copo d'dgua, ondé
ficon soberana, de pétalas grossas ¢ aveludadas, com virios
entretons de rosa-chid. No centro dela a cor se concentrava
mais e seu coragdo quase parecia vermelho,

Foi tio bom.

Foi tio bom que simplesmente passei a roubar rosas.
O pocesso era sempre 0 mesmo: a menina vigiando, eu
entrando, cu quebrando o talo ¢ fugindo com a rosa na mio.
Sempre com o coragdo batendo e sempre com aquela.gldria
que inguém me tirava, -

Também roubava pitangas. Havia uma igreja presbi-
leriana perto de casa, rodecada por uma sebe verde, alta e
lao densa que impossibilitava a visdo da igreja. Nunca che-
guei 3 vé-la, além de uma ponta de telhado. A sebe era
de pitangucira, Mas pitangas sdo frutas que se escondem:
cu ndo via nenhuma. Entdo, olhando antes para os lados
para ver se ninguém vinha, eu metia a mio por entre as
erades, mergulhava-a dentro da sebe ¢ comegava a apalpar
até meus dedos sentirem o Umido da frutinha. Muitas vezes,
na minha pressa, eu esmagava uma pitanga madura demais
com os dedos que ficavam como ensanglientados. Colhia
virias que ia comendo ali mesmo, umas até verdes demais,
que eu jogava fora,

Nunca ninguém soube. Nido me arrependo: ladrio de
rosas e de pitangas tem cem anos de perddo. As pitangas,
por exemplo, sdo elas mesmas que pedem para ser colhidas,
em vez de amadurecer ¢ morrer no galho, virgens.

Craxice LISPECTOR

|

|
|

l

ALUNOS(A):
SERIE:

9

TURMA:

Questdes referentes ao texto.
“Cem anos de perddio”, Clarice Lispector.

Alguns contos caracterizam-se pelo encontro entre personagens
em diferentes situagdes. Baseando-se nesta afirmativa, o que
conta esta narrativa?

Que tipo de narrador esta presente nesta historia?
Explique. -

Comente o titulo deste conto. Que sentido tem a expressio
“Cem anos de perdio™?

Determine ofs) ambiente(s) da historia (fisico e social)

Quais 0s personagens que figuram neste texto?
Caracterize-os psicologicamente.

Leia os trechos a seguir e sublinhe as palavras ou expresses
que déem indicagio sobre o tempo no conto. Em quais
dos trechos ha indicios de tempo psicologico?

a. “Eu, em pequena, roubava rosas.”
b-"Até chegar  rosa foi um século de coragdo batenda™
¢ “...Jadriio de rosas e de pitangas tem cem anos de perdio.”
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ANEXO 23 : Crobnica de Fernando Sabino trabalhada no dia 28.11.08

Hora de dormir

Fernando Sabino

or que ndo posso ficar vendo televisio?

— Porque vocé tem de dormir.

— Por qué?

— Porque esta na hora, ora essa.

— Hora essa?

— Além do mais, isso ndo é programa para menino.

— Por qué?

— Porque ¢ assunto de gente grande, que vocé nio
entende.

— Estou entendendo tudo.

— Mas nio serve para vocé. £ improprio.

~- Vai ter mulher pelada?

- Que bobagem é essa? Ande, v dormir que vocé tem
colégio amanhi cedo.

— Todo dia eu tenho.

~ Estd bem, todo dia vocé tem. Agora desligue isso e va
dormir.

— Espera um pouquinho.

~— Nio espero nio.

— Voct vai ficar ai vendo ¢ eu ndo vou.

— Fico vendo nio, pode desligar. Tenho horror de tele-
visdo. Vamos, obedega a seu pai.

— Os outros meninos todos dormem tarde, s6 eu que
durmo cedo.

— Nio tenho nada que ver com o0$ outros meninos:
tenho que ver com meu filho. J& para a cama. '

— Também eu vou para a cama € nio durmo, pronto,
Fico acordado a noite toda.

— Nio comece com Coisa ndo, que eu perco a paciéncia.

— Pode perder.

— Deixe de ser malcriado.

— Vocé mesmo que me criou.

— O qué? Isso & maneira de falar com seu pai?

— Falo como quiser, pronto.

— Nio fique respondendo ndo: cale essa boca.

— Naio calo. A boca € minha,

— Olha que eu ponho de castigo.

— Pode por.

— Venha ca! Se der mals um pio, vai levar umas palmadas.

— Quem ¢é que anda lhe ensinando esses modos? Vocé
estd ficando é muito insolente.

— Ticando o qué?

— Atrevido, malcriado. Eu com sua idade ja sabia obe-
decer. Quando & que eu teria coragem de responder a meu
pai como vocé faz. Ele me descia o brago, nio tinha conversa.
Eu porgue sou muito mole, vocé fica abusando... Quando ele
falava esta na hora de dormir, estava na hora de dormir.

— Naquele tempo ndo tinha televisao.

— Mas tinha outras coisas.

— Que outras coisas?

— Ora, deixe de conversa. Vamos desligar esse negdcio.
Pronto, acabou-se. Agora ¢ tratar de dormir,

~— Chato.

— Como? Repete, para vocé ver 0 que acontece.

— Chato.

— Tome, para vocé aprender. E amanha fica de castigo,
esta ouvindo? Para aprender a ter respeito a seu pai.

— E ndo adianta ficar ai chorando felto bobo, Venha ca,

— Amanha eu ndo vou ao colégio.

— Vai sim senhor. [ ndo adianta ficar fazendo essa cari-
nha, ndo pense que me comove. Anda, venha cd.

— Vocé me bateu...

— Bati porque vocé mereceu. J4 acabou, pare de chorar,
Foi de leve, ndo doeu nem nada, Pega perddo a seu pai ¢ vi
dormir,

— Por que vocé ¢ assim, meu filho? $6 para me aborre-
cer. Sou tao bom para vocé, vocé nido reconhece. Fago tudo
que vocé me pede, os malores sacrificios. Todo dia trago para
vocé uma coisa da rua. Trabalho o dia todo por sua Causa
mesmo ¢, quando chego em casa para descansar um pouco,
vocé vem com essas coisas. Entdo & assim que se faz?

— Entdo vocé ndo tem pena de seu pai? Vamos! Tome a
béngdo e vi dormir,

— Papal.

—Que €

- Me desculpe.

— Estd desculpado. Deus o abengoe. Agora val.

— Por que ndo posso ficar vendo televisio?
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