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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar a concep¢do de gramatica presente
no livro de Lingua Portuguesa “A Escola E Nossa” utilizado no quinto ano do
ensino fundamental das escolas municipais da cidade de Caico-RN,
confrontando-a com a concepc¢éo de gramatica dos professores que o utilizam.
Sabemos que o livro didatico (LD) de lingua portuguesa representa uma
ferramenta fundamental nos processos de ensino e pratica de linguagem. Nele,
a gramatica tanto pode ser trabalhada de forma compartimentada, como um
modulo a parte da anadlise linguistica, quanto a partir do contetdo textual.
Assim, o modelo de trabalho do LD pode refletir o modo como o professor
concebe o conteudo gramatical. Partindo da hipétese de que LD e professor
compartiham de uma mesma concepgdo, nos questionamos: Qual a
concepcdo de gramatica do livro didatico de lingua portuguesa do ensino
fundamental? Qual a concepcdo de graméatica do professor que o utiliza?
Essas concepcbes demonstram ser coerentes com o que os PCN propdem?
Buscando respostas para essas questdes, delimitamos nossa analise ao 5° ano
por representar o ano de transi¢cdo do ensino fundamental menor para o ensino
fundamental maior. Para tanto, isolamos o moddulo gramatical do livro,
identificamos a concepcdo gramatical que este veicula em comparacdo aos
objetivos propostos pelos PCNs, verificando se ha uma restricdo do tratamento
que simplifica o conteddo gramatical em descricdo. Aos professores foi
aplicado um questionario contendo oito questdes a fim de identificar as
abordagens tedricas que baseiam sua metodologia, revelando como esses
professores veem o ensino de lingua portuguesa e se tratam o conteldo
gramatical como uma disciplina a parte ou integrando-o as atividades textuais.
Para finalizar, analisamos até que ponto essas concepcoes reveladas pelo livro

e pelos professores que o utilizam coincidem ou se distinguem.

Palavras-chave: Livro didatico, lingua portuguesa, gramatica,

ensino/aprendizagem.



ABSTRACT

This research aims at analyzing grammar conception present in the Portuguese
language book “A Escola é Nossa”, used in the 5" Elementary school year of
municipal schools in the town of Caico - RN, confronting it with the grammar
conception of those teachers who use such book. It is known that the
Portuguese language didactic book (DB) represents an outstanding tool
concerning the teaching and practice processes of language. By means of the
DB, grammar can be studied in parts, as a module apart from linguistic analysis
as well as from textual content. Hence, the DB framework can reflect the way
the teacher conceives grammatical content. Having as starting point the
hypothesis that the DB and teacher share the same conception, we do
question: What is the grammar conception of the Portuguese language DB of
the Elementary teaching? What is the grammar conception of the teacher who
uses it? Do these conceptions demonstrate coherence in relation to PCNs’s
proposals? In search of answers for such questions, we did focus our analysis
on the 5" school year because it represents the transition year of the first part of
Elementary teaching to the second one. For this reason, we separated the
grammatical module of the book, identified the grammatical conception that it
conveys in comparison to the objectives proposed by the PCNSs, verifying if
there is any treatment restriction that simplifies the described grammatical
content. Teachers answered a questionnaire containing eight questions in order
to identify theoretical approaches in which their methodologies are based on,
revealing thus how such teachers consider Portuguese language teaching and
if they treat the grammatical content as a separate subject or integrate it to
textual activities. Finally, we analyzed up to what extent these conceptions,
revealed by the book and the teachers who use it, coincide or distinguish

themselves.

Keywords: Didactic book, Portuguese language, grammar, teaching/learning.
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INTRODUCAO

A educacao brasileira passou por varias transformacdes da segunda
metade do século XX até os dias atuais. Como sabemos, a democratizacdo do
ensino deu inicio a uma busca ardua por atender de forma satisfatéria as novas
demandas relacionadas a questdes metodologicas, didaticas, pedagogicas
enfim.

As reformas tdo buscadas néo se situam apenas no plano fisico. Incluem
também mudancas nos curriculos, programas, projetos pedagodgicos e afins,
gue sao de igual ou maior importancia nos processos institucionais de ensino.
Transformacfes politicas, sociais, econdmicas, tecnoldgicas, cientificas e
culturais ocorreram ao longo do tempo. O ensino publico do Brasil abriu as
portas as diversas classes sociais e, consequentemente, a uma gama de
variedades linguisticas que ndo puderam mais ser ignoradas.

A sociedade mudou, o pais mudou, os alunos mudaram e isso demanda
inovacdes tedrico-metodoldgicas também, ou seja, 0 ensino precisa/deve
mudar.

A escola publica, como principal aparelho provedor de educacdo e
formadora de cidadaos potencialmente atuantes na sociedade, assume o papel
de transformar os alunos em individuos letrados e alfabetizados, capazes de se
comunicarem competentemente, dominando um repertério linguistico
adequado as situagbes formais e nado-formais da linguagem em suas
modalidades oral e escrita.

Quando refletimos sobre o ensino de lingua portuguesa, devemos levar
em consideragdo as varias questbes que permeiam a aquisicdo e 0
desenvolvimento da linguagem nos diferentes contextos histéricos e
socioculturais. Algumas dessas questdes dizem respeito a utilizacdo do livro
didatico (doravante LD) no processo de ensino/aprendizagem, a concepc¢ao de
gramatica presente neste instrumento e a percepcao que os professores tém
acerca desse constructo.

No ensino de gramatica, os professores, geralmente, utilizam como

recurso o LD, aplicando em sala de aula o conteudo e os exercicios nele



veiculados. Por isso, atualmente, ha um consideravel volume de estudos cuja
preocupacao recai sobre a influéncia do uso do LD no ensino de lingua
portuguesa. Entretanto, apesar do grande quantitativo de pesquisas nesse
sentido, esse é um tema aparentemente inesgotavel.

Parece mesmo ndo haver duvida de que o LD representa o principal
recurso utilizado nas escolas publicas e particulares do Brasil. Nao seria
precipitado afirmar que a referéncia de gramética acessada pelo aluno
fundamenta-se no alicerce tedrico-metodologico veiculado no LD. Talvez, por
isso, 0 conteudo gramatical nele trabalhado tenha sido tdo recorrentemente
alvo de andlises e criticas.

Se levarmos em consideracdo que o professor privilegia o livro como
guia de sua pratica pedagdgica, trazendo em mente que este instrumento é
guardido e difusor das ideias basicas acerca da lingua portuguesa,
perceberemos que o uso de um determinado livro, consequentemente, efetiva
a circulacdo de uma determinada concepcdo gramatical. Assim, podemos
afirmar que o LD funciona, ao mesmo tempo, como referéncia e base para que
se formalize e se faca circular uma concepcdo de gramatica atrelada a uma
visdo de lingua “vigente”.

A discussdo desse tema ndo se restringe ao meio académico. As
polémicas que emergem diariamente na midia acerca dos conteudos e teorias
que o LD abriga nos dao a motivacao necessaria para refletirmos sobre o papel
gue esse instrumento exerce nas atividades de ensino.

Nesse sentido, observamos, a priori, que os LDs de lingua portuguesa
tanto podem contemplar um modelo tedrico-metodoldégico com base no
conjunto de teorias linguisticas que privilegiam os aspectos funcionais e
interacionais, quanto podem trazer em si 0s elementos tedricos relativos as
regras gramaticais de modo compartimentado, como forma de explorar a
dimensdo estética da linguagem isolada de outros fatores que l|he sé&o
inerentes.

O primeiro modelo trata de um ensino reflexivo, capaz de levar o aluno
ao conhecimento dos aspectos formais e funcionais da linguagem,
estabelecendo relacdes entre o conteudo e a estrutura da linguagem. Tal
abordagem conduz o aluno ao uso adequado da lingua nas mais variadas

situacbes de interacdo, agregando ao ensino 0s principios basicos da



dinamicidade da lingua e da materialidade desta na diversidade de textos que
circulam socialmente. O segundo modelo, embora privilegie, no ensino, apenas
0s aspectos formais, ainda tem sido adotado por grande parte das escolas,
redundando no baixo desempenho mostrado pelos alunos do nivel
fundamental.

A partir dessa percepcéo, elencamos como inquieta¢des norteadoras da
presente proposta investigativa questbes tais como: Qual a concepcao de
gramatica presente no LD do 5° ano do ensino fundamental? Qual a concepcéo
de gramatica do professor que o utiliza? Como o professor de lingua
portuguesa deve utilizar o conhecimento que tem acerca das concepcoes de
lingua e de gramatica presentes no LD?

Nossa intuicdo, somada a observacbes prévias, nos fomentam a
hipétese de que uma das motivacdes para a escolha de um LD pelo professor
seria a convergéncia entre concepgdes de lingua(gem) de um e outro e, a
reboque, a concepcao de gramatica.

Para que o professor e o livro de lingua portuguesa atinjam seus
objetivos comuns dentro do processo de ensino/aprendizagem € imprescindivel
que trabalhem com teorias linguisticas consistentes, fundamentando suas
reflexdes e analises em permanente dialogo com os objetivos propostos pelos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN).

Desse modo, percebendo que a base tedrica em que se assenta a
construcdo dos PCN assume uma feicdo predominantemente funcionalista,
especialmente, se considerarmos que sua bibliografia registra uma presenca
marcante de estudos dessa corrente tedrica, nossa pesquisa se fundamenta no
conjunto de conhecimentos que caracterizam a gramatica funcionalista,
pautando-nos em trabalhos de Neves (1997), (2002) e (2004); Travaglia (2008);
Possenti (2007); Martelotta (2008), dentre outros autores.

A realizacdo de uma pesquisa abordando essa tematica assume
relevancia, a medida que torna possivel diagnosticar problemas e reformular
solucbes eficazes para 0 quadro em que se encontra 0 ensino de lingua
portuguesa. Apontamos, ainda, o relevo que pode assumir uma reflexdo que
visa, especialmente, mergulhar na problematica da concepcdo de gramética

veiculada no LD e coteja-la com a concepcdo assumida pelo professor.



Nesse ponto, entendemos como importante a experiéncia vivida
enquanto professora de Lingua Portuguesa no 4° ano do ensino fundamental
de uma escola municipal, fato que representa a principal motivagao social para
a realizacdo desta pesquisa. Na experiéncia referida, sempre emergiu uma
tentativa de refletir sobre a concepcdo de gramatica veiculada no LD,
preocupando-nos em verificar seu consequente reflexo no ensino da lingua.

Por isso, esta pesquisa tem como objetivo norteador investigar a
concepcao de gramatica presente no LD de lingua portuguesa do 5° ano do
ensino fundamental e a perspectiva analitica do professor em relacdo a essa
concepgao.

Visando atingir esse objetivo, realizamos uma andlise da concepc¢éo de
gramatica presente no LD de lingua portuguesa do 5° ano do ensino
fundamental “A Escola € Nossa”, utilizado por professores de uma rede de
ensino especifica, bem como, uma reflexdo sobre o ponto de vista deles em
relacdo a essa concepc¢do. Os dados foram coletados no livro adotado; além
disso, fizemos a aplicacdo de questionarios envolvendo 11 professores de
escolas municipais da cidade de Caic6-RN. Elegemos o 5° ano por se tratar da
série de transicdo do ensino fundamental menor para o ensino fundamental
maior, considerando todas as implicagbes que isso representa em termos de
amadurecimento para a apropriacdo de saberes linguisticos mais complexos
por parte dos alunos.

Para apresentar os resultados da andlise e das reflexdes realizadas,
esta dissertacdo esta estruturada em quatro capitulos, a saber: o primeiro se
compbe de uma revisdo tedrica das principais concepcdes de gramatica
contempladas pelos estudos linguisticos. Nele, apresentamos visfes distintas
de gramética, tentando situar o lugar que ocupam nas discussfes sobre o
ensino de lingua portuguesa. No entanto, assumimos a preferencialidade por
uma proposta teorica de cunho funcionalista. E essa abordagem que alimenta
nossas sugestdes voltadas a otimizacdo do uso do LD, podendo trazer
subsidios para a propria escolha desse instrumento por parte dos professores,
uma vez que pretendemos discutir a relacdo entre concepc¢ao de linguagem e

de gramaética veiculadas no livro e a utilizagdo desse conhecimento por parte

! As motivaces que nos conduziram nessas escolhas serdo devidamente explicitadas no
Capitulo de analise dos dados, nesta dissertacédo



do professor. Buscamos enfatizar os objetivos que os PCN elencam para o
ensino de lingua portuguesa no nivel fundamental e a importancia da proposta
funcionalista de ensino que ele contempla.

No Capitulo 2, realizamos uma analise geral acerca do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), mediador do processo de adoc¢édo do LD.
Assim, refletimos sobre o seu uso, tentando identificar as caracteristicas
inerentes a um bom LD de lingua portuguesa e como o professor deve se
comportar face as caréncias que o livro manifesta. Por fim, discutimos a
presenca da gramatica no livro, explicitando como esta se apresenta aos seus
usuarios, de acordo com o aporte teérico que o embasa, suas caracteristicas e
sua fungé&o social.

O capitulo 3 traz a analise do LD ja referido, e, para tal, buscamos isolar
o0 modulo gramatical, identificando as concepc¢des que sdo evidenciadas, se 0
livro € coerente com o que é proposto pelo PNLD, se é capaz de atender
satisfatoriamente as necessidades do 5° ano do ensino fundamental. Além
disso, analisamos a obra de acordo com a classificacdo que a propria autora
assume na sua descricado. Verificamos, ainda, se a proposta do LD coincide
com o que os PCN sugerem como ideal para o tratamento das questdes
gramaticais.

No capitulo 4, buscaremos identificar os aspectos conceituais comuns
ao professor e ao conteudo do livro, destacando a origem de cada conceito
evidenciado na fala dos docentes. Inicialmente, faremos uma breve listagem
das informacdes basicas relativas ao tempo de atuacdo e formacdo dos
professores envolvidos, com o objetivo de esbocar um perfil desse
personagem, identificando os tracos gerais concernentes ao seu nivel de
formagéo. Posteriormente, sucedem-se a analise e a categorizacdo das
respostas referidas a problematica tratada neste trabalho. Buscaremos, por fim,
cotejar os aspectos relativos a gramatica colhidos das respostas dos
professores, com a analise do LD “A Escola E Nossa”.

Por fim, nos arriscamos a apresentar dicas e sugestbes que possam
auxiliar o professor metodologicamente, almejando contribuir para o
desenvolvimento de um estudo de gramatica capaz de satisfazer os objetivos

do ensino de lingua portuguesa.






CAPITULO |

1. Gramatica/Gramaticas: a Iguns pressupostos

Na visdo de Travaglia (2008), ja que a lingua é um conjunto de
variedades das quais uma sociedade faz uso para atender a determinadas
necessidades comunicativas, impostas pelos contextos sociais de interacao, a
gramaética seria “conjunto das regras® que o falante de fato aprendeu e das
quais lanca méo ao falar.” (p. 28)

Nessa perspectiva, a competéncia gramatical é a capacidade que o
individuo tem de se comunicar através da constru¢do de sentencas admissiveis
pelo sistema linguistico. Isso ndo significa, entretanto, que essas sentencas
estejam em conformidade com a variedade padrdo®. A diversidade de
variedades linguisticas que compde uma comunidade de fala apresenta igual
diversidade de gramaticas. Por isso, considerando as especificidades dos usos,
chegamos a constatacdo de que € possivel atribuir ao termo gramatica
sentidos diversos.

Na visdo de Martelotta (2008), esses sentidos podem ser compreendidos
a partir de duas dimensdes: uma concerne aos elementos que compdem a
lingua e as “combinacdes” e “restricdes” que esta permite ou deixa de permitir
gue sejam usadas pelos falantes; a outra se atrela as concepc¢des de gramatica
elaboradas teoricamente para explicar como o sistema linguistico funciona.

Nas secOes a seguir, distinguiremos algumas das diversas concepcoes
de gramatica, correlacionado-as as concepc¢fes de linguagem evidenciadas
nos trabalhos de Possenti (2007); Neves (2002), (2004); Martelotta (2008);
Travaglia (2008); llari (2004), (2009); Tavares e Gorski (2006) e outros autores.

2 podemos afirmar que a palavra regra é muita rica em polissemia. Segundo Possenti (2007),
um dos sentidos para regra traz consigo a ideia de obrigacdo, aproximando-se da nocédo de lei
em sentido juridico: a regra é algo a que se obedece, sob pena de alguma sancéo. Outro
sentido de regra traz consigo a ideia de regularidade e constancia, aproximando-se da nogéo
de lei no sentido de “leis da natureza”.

% A variedade padrdo é aquela que, em algum momento da histéria de uma lingua oral, ja foi
recorrente e que se tomou uma espécie de “molde” tanto para a linguagem oral como para a
escrita. Geralmente, essa variedade linguistica é considerada como a correta por uma parte da
sociedade - sobretudo as classes dominantes — pois goza de prestigio e vem registrada nas
gramaéticas tradicionais, dentre outros compéndios normativos.



1.1 As Concepcdes de Gramatica

1.1.1 Gramatica Tradicional : conjunto de regras de bom uso que concebe a

linguagem enquanto expressao do pensamento.

A gramatica tradicional, da forma como a conhecemos hoje, teve sua
origem na cultura grega; posteriormente foi difundida pela cultura latina. Os
gramaticos e filosofos gregos ofereciam ao usuario uma descricdo que lhes
permitisse conhecer o padrao a ser seguido no estudo da lingua em funcéo da
analise literaria. Dessa maneira, foi criada a primeira forma de preservar e
disciplinar o uso linguistico.

Neves (2002) nos lembra que a pequena obra de Dionisio o Tracio,
embora ndo tenha trabalhado aspectos da sintaxe da lingua grega, contém
tracos fundamentais que ainda perduram em muitas obras gramaticais do
Ocidente. Nessa busca pelas origens do modelo tradicional da gramaética,
afirma-se a importancia de identificar as raizes do saber gramatical difundido e
valorizado na atualidade.

Nos termos de Travaglia (2008, p. 24), tradicionalmente, a “gramatica é
concebida como um manual com regras de bom uso da lingua a serem
seguidas por agueles que querem se expressar adequadamente”. O autor
recorre a Franchi (1991, p. 48), para quem a concepc¢ao que normalmente &
rotulada de gramatica normativa consiste no “conjunto sistemético de normas
para bem falar e escrever, estabelecidas pelos especialistas, com base no uso
da lingua consagrado pelos bons escritores”.

Dessa forma, a gramatica tradicional elege uma unica variedade
linguistica como “melhor” ou “correta”, excluindo os demais registros. Essa
visdo se ratifica no conjunto de caracteristicas compartilhadas tanto pela
gramatica/livro quanto pela gramatica/disciplina.

Murrie (2001) afirma que a matéria prima de estudo da gramatica
normativa consiste na pretensao de estabelecer as regras de uma lingua e
através delas ensina-la aqueles que ja dominam outras variantes.

A distincdo entre ensino de lingua portuguesa e ensino de gramatica
tradicional vem sendo requerida veementemente por grande parte dos

linguistas contemporaneos no sentido de esclarecer que a lingua ndo pode ser



representada apenas pela norma padréo. Essa distincdo das duas modalidades
(gramética tradicional e lingua portuguesa) € justificAvel em decorréncia dos
danos que o ensino puramente prescritivo causa no conhecimento dos alunos
em relacdo a sua lingua e no desenvolvimento da competéncia comunicativa.
Fazer com que o aluno conheca e utilize eficientemente as estruturas
linguisticas deve ser um obijetivo do ensino e este ndo pode ser desvinculado
de sua aplicacgdo pratica, usual.

Nas palavras de Gorski e Freitag (2007), por estar associada a ideia de
lingua homogénea, a norma padrédo muitas vezes pode ser confundida com a
propria lingua. O registro padrédo, no entanto, ainda € uma linguagem distante
da realidade da maioria dos falantes brasileiros. As consequéncias mais
visiveis desse distanciamento sdo a marginalizacdo das outras variedades
linguisticas e o preconceito linguistico, dentre outras.

N&o ha duvidas sobre o fato de que o objetivo primordial do ensino de
lingua portuguesa deve ser levar o aluno ao conhecimento da variedade
padrdao da lingua. Entretanto, a busca por esse conhecimento nao deve
submeter o individuo a avaliacbes de carater social e discriminatério, tampouco
a construcdo de um conceito deturpado de lingua.

O ensino de lingua pautado no modelo tradicional tende a trabalhar com
conceitos pré-estabelecidos e inquestionaveis, categorias gramaticais fixas,
prescricdo e correcdo. Nao € surpresa verificar que esse ensino esta quase
sempre desconectado das atividades de leitura e de producdo textual.
Sabemos que uma associacdo inevitavel é feita entre a teoria linguistica e a
gramatica tradicional. Durante décadas, o ensino de gramatica tradicional foi o
carro chefe da pratica de ensino de lingua portuguesa. Conforme defende
Martelotta (2008), as pessoas frequentemente pensam que a linguistica é a
velha gramatica ensinada nas escolas, avivada com alguns termos novos.

Nesse universo em que se assentam os achismos do senso comum,
remetemo-nos ao pensamento de Possenti (2007), quando assevera que, para
muitas pessoas dos mais distintos extratos intelectuais e sociais, ensinar a
lingua é a mesma coisa que ensinar gramatica normativa.

A gramética normativa, materializada em manuais didaticos, trabalha
exclusivamente com regras, apontando as formas “corretas” e “incorretas” de

usar a lingua. Em suma, ndo formula pontos de reflexdo acerca do



funcionamento da lingua, ndo fornece um modelo tedrico de analise e,
geralmente, vé a linguagem como mera expressao do pensamento.

Na pratica, o que o aluno aprende, afinal, é esquivar-se do portugués
mal-falado, incorreto, e buscar usar um linguajar mais “nobre”. O portugués
“incorreto”, na verdade, é constituido de variantes da lingua excetuadas no
estabelecimento da forma padrdo, que vem sendo marginalizadas através de
posturas punitivas e, quase sempre, preconceituosas.

Como afirma Martelotta (2008), ndo ha como negar que existe uma
influéncia dos padrdes de correcao impostos pela gramatica sobre as restrices
de combinac¢des dos elementos linguisticos. O que ndo sabemos é até que
ponto esses padrdes de correcdo refletem nessas restricbes, jA& que estdo
fortemente associados ao conhecimento que o falante tem da sua lingua.

N&o podemos negar que, em algum momento da historia, a repeticéo, a
memorizacdo e o cumprimento de regras tenham levado os alunos a
apreensdo da variedade padrdo escrita. Nas palavras de Neves (2004), no
entanto, esse € um conhecimento das estruturas da lingua em si por si,

podendo-se atestar que suas aplicacdes sdo limitadas.

1.1.2. Gramatica Estrutural : descricdo das entidades da lingua e suas funcdes

concebendo a linguagem enquanto instrumento de comunicacgao.

E de conhecimento geral que, independentemente de qual sistema
linguistico esta sendo analisado, ha uma estrutura que emerge e €
compartilhada socialmente pelos individuos que compdem uma determinada
comunidade.

Nas palavras de llari (2004, p. 58):

Os individuos que utilizam a linguagem o fazem sempre por iniciativa
pessoal, mas sua acao verbal s6 tem os efeitos que tem pela existéncia
de um sistema que o usuario compartilha com os outros membros da
comunidade linguistica de que faz parte.

Nesse caso, 0 conhecimento linguistico € algo passivel de

sistematizacao, logo, pode ser ensinado. No entanto, existem modelos teoricos



que possibilitam uma sistematizacdo imanente da lingua, a custa do desprezo
do lado social da linguagem, e outros modelos teéricos que privilegiam esse
aspecto.

A forte separacao entre a dimensao individual e a dimenséo social do
funcionamento da linguagem €& bem evidente nos estudos linguisticos
saussurianos.

llari (2009, p. 5) reforca que

Para um estruturalista, a lingua ndo se confunde com as frases que as
pessoas usam, nem com o0 comportamento verbal que observamos no
dia-a-dia; é, ao contrario, uma abstracdo, um conhecimento socializado
que todos os falantes de uma comunidade compartilham, uma espécie
de cédigo que os habilita a se comunicarem entre si.

O ensino do saber gramatical instituido tradicionalmente, nesse caso,
atende as regras de funcionamento da lingua de acordo com determinada
variedade linguistica; serve aos propositos da comunicacdo, porém, coloca a

fala a margem, analisando e julgando frases isoladas.

O modo de conceber a linguagem, como ressaltam Gorski e Freitag
(2007), coloca em relevo o circuito da comunicagdo: um emissor transmite a
um receptor, através de um canal, uma informacao colocada em cédigo. Nesse
caso, um falante que sabe se comunicar é aguele que tem o conhecimento e 0

dominio desse cdédigo.

E decorrente dos estudos estruturais, também, o principio da
arbitrariedade relativa, que prevé que entre a maioria dos sons e 0s objetos
significados ndo existe uma relagdo natural, ou seja, ha uma relagéo imotivada.
Essa perspectiva decorre da visdo saussuriana de que o significante (forma
grafica/som) de uma palavra néo teria qualquer relacdo com o seu significado
(conceito).

Isso significa dizer que, como coloca Martelotta (2008), para os
estruturalistas, no ato da nomeacéao, a lingua ndo se reduz a um mero reflexo
da realidade. Essa relacdo se estabelece internamente ao sistema linguistico,

relacdo do signo com outros signos. Em outras palavras é 0 mesmo que



afirmar que os signos tém a forma que exibem por convencado, contribuindo
para que se pense a linguagem como algo “distante” e isolado da realidade do
sujeito que a utiliza.

Dessa forma, na nocao de valor proposta pelas ideias de Saussure, 0
que interessa, conforme afirma llari (2004), € a maneira como a lingua coloca
esse signo em contraste com todos os demais. Assim, um estudo imanente da
lingua visa minimizar o papel dos aspectos ndo-linguisticos ou apenas 0s
ignora.

A gramatica configura, nesse caso, um objeto homogéneo porque as
relacbes entre os elementos s&o analisadas do ponto de vista formal. Assim, a
lingua e a estrutura se fundem e se confundem e a forma passa a ser
analisada independente do sentido.

Na realidade da pratica de ensino, essa gramatica ndo se distancia
demasiado da proposta tradicional: é descritiva e, embora n&o atribua juizo de
valor ao falar coloquial, ignora a possibilidade de sistematizi-lo. Nesse caso, as
regras trabalhadas na gramatica descritiva, nas palavras de Possenti (2007),
“se assemelham as leis da natureza, na medida em que organizam
observacdes sobre fatos, sem qualquer conotacéo valorativa”.*

Convém afirmar que, assim como na graméatica tradicional, a
compartimentacdo de itens e a exercicio centrado na metalinguagem sé&o
tendéncias predominantes no ensino guiado pela gramatica estrutural. As
atividades contempladas dizem respeito apenas a sistematizagdo gramatical,
desprezando a reflexdo sobre as fun¢bes da linguagem em uso.

Sob esse aspecto, essa concepcao de linguagem estrutural leva ao
estudo da gramatica enquanto um codigo virtual, isolado de sua utilizacédo. Os
alunos sdo condicionados a adequacgdo a padrdes, a identificacdo de classes
de palavras e fungfes sintaticas, separando o “gramatical” do “ndo-gramatical”.

1.1.3 Gramadtica Internalizada : sistema de regras que transforma uma

estrutura em outra e concebe a linguagem enquanto capacidade inata.

* Cabe ressaltar gue a caracteristica “descritiva” ndo condiz apenas com a gramatica estrutural.
Qualquer gramatica que descreva os fatos de uma lingua ou de uma variedade linguistica pode
ser classificada como descritiva independentemente do modelo de andlise tedrica que esteja
sendo seguido ou abordado.



A partir de 1950, Noam Chomsky da inicio aos estudos gerativistas. Em
1957, com a publicagdo do livro “Estruturas Sintaticas”, suas pesquisas
ganharam visibilidade. Historicamente, surge dai a divisdo das tarefas da
linguistica em dois grupos, séo eles: constru¢cdo de gramaticas para linguas
particulares e construcdo de principios gerais para a capacidade de linguagem
(“universais”).

A introducéo do papel da cognicdo na compreensao do fen6meno da
linguagem revelou a existéncia de um aparato genético biolégico humano que
permite a formacao das estruturas linguisticas e € anterior a lingua.

Decorre desse contexto, uma visdo da lingua pautada no inatismo,
sustentada pela nocdo da existéncia de uma graméatica universal (GU), formada
por principios universais (leis invariaveis), biologicamente determinados e que
se aplicam igualmente a todas as linguas.

Nesse sentido, a GU é o conjunto dos principios gramaticais basicos que
sdo comuns as diferentes linguas e que as regem. Os parametros sédo o
conjunto de realizacdes pelas quais 0s principios podem se manifestar.

Ao propor uma distincdo entre competéncia e desempenho, Chomsky
(1975) define, grosso modo, a competéncia como o conhecimento que o falante
compartilha sobre a sua lingua e o desempenho como a colocagdo em pratica
deste conhecimento. Essa competéncia também é conhecida como gramatica
internalizada. Chomsky (1975) concebe uma gramética que distingue a
capacidade que o falante possui de formular e compreender frases em uma
lingua da utilizagdo concreta dessa capacidade.

O saber gramatical, no que diz respeito a concep¢do de gramatica
internalizada, depende apenas da ativacdo e amadurecimento linguistico e
cognitivo do individuo. Assim, esta se constitui também como objeto de analise
das outras gramaticas.

Nesse caso, 0 gerativismo trabalha com a atribuicdo de representacdes
a cada sentenca da lingua, associando a elas uma representacéo formal. A
partir dai, cada palavra de cada categoria sintatica recebera uma
representacdo morfologica e fonoldgica para, com isso, classificar a sentenca.
Chomsky objetiva, portanto, através desse tipo de analise linguistica
representar o comportamento linguistico dos falantes, ou seja, computar os

dados linguisticos.



Uma das principais criticas feitas a esse modelo pode ser sintetizada na

seguinte afirmacédo de Martelotta (2008 p. 60):

Os gerativistas privilegiaram em suas analises a busca de aspectos
linguisticos universais, tendendo, portanto, a deixar de lado as
guestdes sociais e interativas que caracterizam, de modo mais
localizado, o uso concreto da lingua nas situagcbes reais de
comunicacao.

E um fato relevante que as pesquisas gerativistas e os estudos acerca
da GU, assim como os estudos de base estruturalista, tenham trazido novas
propostas e grandes contribuicfes para a analise no ambito linguistico.

Sdo duas abordagens que reconhecem que 0s aspectos sociais
influenciam na linguagem e que, entretanto, ndo analisam as consequéncias
desse fenbmeno, trabalhando com a analise de enunciados ideais formulados

por um usuario da lingua tido como um falante/ouvinte ideal.

1.1.4 Gramatica Funcional : conjunto de procedimentos necessarios para
produzirmos significados em situagbes reais de comunicacdo, baseado na

concepcao de linguagem como forma de acgéo e interagao.

O conjunto de propostas teorico-metodologicas classificado, também,
como “cognitivo funcional” caracteriza algumas escolas de natureza
relativamente distinta que levam em conta a atuacado do falante no uso da
lingua.

Nas palavras de Marcuschi (2008), foi a partir da virada pragmatica, em
meados do século XX, que os usos e funcionamentos da lingua em situacdes
concretas comegaram a ganhar mais atencao.

A virada pragmética diz respeito ao momento da linguistica em que o
ponto de vista do falante ganha relevancia, bem como, a observacdo do que
nao € “visivel” no contexto comunicativo. Ou seja, diz respeito a observacado do
uso, levando em conta o lado social da linguagem, a intencéo do falante e a

situacdo comunicativa.



Oliveira e Wilson (2008, p. 240) afirmam que, com a virada pragmatica,
“a concepcao funcional enriquece-se pela incorporacdo do fenGmeno
linguistico, dos elementos constitutivos dos contextos externos de producéo e
de recepcao da linguagem sob o ponto de vista de interacdo entre as pessoas”.

Martelotta (2008, p.88) destaca que esse paradigma contempla as
seguintes escolas da linguistica: “a sociolinguistica, a sociolinguistica
interacional, o funcionalismo, a linguistica sociocognitiva, a andalise do discurso,
a pragmatica, entre outras.”

Assim, o funcionalismo em linguistica € muito mais um conjunto de
teorias dentro de um paradigma do que uma visdo unitaria. O ponto comum
dessas analises é o fato de levarem em consideracéo a intencéo e a interacéo
dos falantes para a compreensao da forma linguistica.

E do nosso conhecimento que, como afirma Neves (2004), o homem fala
porque tem a capacidade de produzir linguagem (a competéncia linguistica),
porque tem o dominio de uma lingua particular historicamente inserida (o
conhecimento de um idioma) e porque se encontra em uma dada situacdo de
uso (em um evento comunicativo). Ao comunicar-se, portanto, o falante nao
utiliza as estruturas de forma aleatéria, nem as traz de forma pronta e
encerrada na memoria. O que favorece a escolha € o leque de op¢des do qual
o falante dispde, somado ao objetivo que pretende atingir com aquela fala e os
processos cognitivos que se dao na constituicdo dessas sentencas.

Assim, paulatinamente, a escolha do falante em utilizar determinadas
sentencas ou adaptar sentencas anteriores, prediz a existéncia de varios
processos cognitivos que ocorrem durante a fala e que criam contextos
comunicativos diferentes; sdo processos fundamentais para que a
comunicacdo aconteca de forma satisfatoria.

Nesse sentido, Martelotta e Areas (2003, p. 20) afirmam que o podlo
funcionalista enxerga a lingua como um instrumento de comunicacao. Por isso,
a lingua néo poderia “ser analisada como um objeto autdnomo, mas como uma
estrutura maleavel, sujeita a pressdes oriundas das diferentes situacdes
comunicativas, que ajudam a determinar sua estrutura gramatical.”

Dessa forma, além de comunicar-se, o individuo, como parte integrante

da sociedade, utiliza a linguagem para alcancar objetivos, para agir e interagir.



A partir dai resultam varias semelhancas entre o uso que um individuo faz da
lingua e 0s usos que os outros individuos compartilham e reproduzem.

Nesse contexto, o funcionalismo, visto como um conjunto de
abordagens, tem como base a postulacdo de que o funcionamento da lingua
implica fungdes cognitivas e comunicativas, ativadas pela interacdo social.
Essas funcbes acabam gerando, incorporando e constituindo a chamada
gramatica da lingua.

Assim sendo, o funcionalismo busca explicitar a relacado entre forma e
funcao, ou seja, 0 modo como, na lingua em uso, o elemento em destaque se
comporta face aos outros elementos da estrutura. Isso significa defender que a
linguagem é parte de um ato interativo entre os individuos dos mais diversos
meios sociais.

A importancia do aporte teorico que analisa 0s aspectos sociais da
linguagem estd em perceber que as variagbes sdo motivadas por fatores
linguisticos e extralinguisticos, e que tanto o social quanto o cultural
influenciam no surgimento de novas formas ou variantes. As novas
abordagens e formas de analisar a lingua em seu contexto real observam sua
dinamicidade, variacdo e mudanca. Nesse caso, tentar compreender o
fendbmeno da variacdo € buscar a gramatica da lingua, também chamada de
gramatica emergente, conforme prop6e Hopper (1991).

O ser humano, por ser socialmente inserido, partilha os mais variados
tipos de experiéncia com os outros seres da comunidade em que convive.
Nessa interacdo, emergem modos distintos de se falar uma mesma coisa, de
se transmitir uma mesma idéia, informacgao ou conceito.

A abordagem variacionista, como afirmam Cezario e Votre (2008),
baseia-se em pressupostos tedricos que permitem ver regularidade e
sistematicidade por trds do aparente caos da comunicacao do dia-a-dia. Nesse
caso, cabe ao linguista estabelecer, através da analise, quais séo as variaveis
linguisticas relevantes para a descricao e interpretacdo do fenbmeno que esta
estudando.

Cada microcomunidade possui tracos socioculturais e,
consequentemente, linguisticos, que lhes sdo peculiares, levando ao

surgimento, inclusdo e reproducéo das variantes através da interacao.



A influéncia do sistema gramatical no funcionamento discursivo é
perceptivel quando o falante seleciona em seu repertdrio linguistico as
estruturas que devem ou nao ser utilizadas de acordo com o que a situagéo
exige. Desse modo, o falante que se encontra em um dado evento
comunicativo usa sua competéncia linguistica e o conhecimento que tem do
idioma para que a comunicacéo se dé de forma eficaz.

De acordo com a experiéncia do falante, o repertério linguistico do qual
ele dispbe e a situacdo de fala na qual esta envolvido, a sua gramatica ira se
desenvolver, atualizando-se constantemente, colocando a disposicdo as novas
estruturas, em constante rearranjo.

Nesse sentido, Tavares e Gorski (2006, p. 128) ressaltam que

A cada troca comunicativa, as gramaticas individuais estdo sujeitas a
sofrer modificacdes pela inclusdo de novos modos de organizar o
discurso, ou, a0 menos, por alteracbes na frequéncia com que o
individuo passa a optar por certo modo de organizagdo. Os padrbes
gramaticais emergem, portanto, da rede formada pela experiéncia de
um usuario com a lingua.

E certo que a linguagem se materializa numa determinada forma
estrutural, mas, ao contrario do que é idealizado, as constru¢cbes gramaticais
NAo se resumem as previstas pelas regras gramaticais prescritivas. Existem
formas que o sistema linguistico aceita porque viabilizam a comunicacédo, a
despeito de constarem ou ndo como registro na norma padréo.

Nas palavras de Neves (2002), trata-se de um equilibrio instavel que
configura a lingua, assentando terreno para mais inovacdes e para a
variabilidade, constituindo as gramaticas como sistemas adaptaveis. Assim, a
gramatica estard sempre se constituindo e processando as adaptacfes
necessarias a construcéo do discurso.

O que queremos evidenciar € que a gramatica funcional, por n&o
trabalhar com categorias rigidas, permite explicar que, através da
gramaticalizacdo, um elemento passe de um status a outro, ou, em outras
palavras, de uma classe gramatical a outra. Assim, o que Neves chama de

pecas “exemplares” podem ser os elementos prototipicos, que redanem um



conjunto de atributos que os aproximam mais de uma categoria do que de
outras.

Martelotta, Votre e Cezario (2006) afirmam que gramaticalizacdo é um
termo que tem sido usado com varios sentidos, porém, suas analises sao feitas
no sentido em que designa um processo unidirecional segundo o qual itens
lexicais e construcdes sintaticas passam a assumir funcfes gramaticais.

Em outras palavras, significa dizer que as categorias gramaticais estao
sempre sujeitas as pressdes de uso, as pressdes externas, em competicdo no
caos linguistico. A fluidez semantica € o que configura a funcédo que o item vai
exercer, € 0 que faz com que o falante atribua um novo significado a estrutura,
mesmo quando este ndo corresponde a seu significado originario, permitindo
que o item ou construcdo sigam um trajeto em direcdo a novos sentidos e
consequentes novos usos. A gradualidade se da nos contextos em que 0s
itens/construcdes apresentam tanto os atributos de uma categoria gramatical
guanto de outra. Esses atributos, por ndo apresentarem fixidez, provocam essa
continua regularizacdo da gramatica. Sucessivamente, o item sai do |éxico
para assumir uma funcdo gramatical, ou, se ja gramatical, passa para uma
classe mais gramatical ainda, em direcéo a abstratizagao.

Assim, a concepcao de gramética que ascende dos estudos funcionais
nao considera que uma descricdo da estrutura da sentenca seja suficiente para
determinar o significado da expressao linguistica. No paradigma funcional, a
sintaxe e a semantica sdo estudadas dentro do quadro da pragmatica. O que
quer dizer que o estudo do sistema pode ser feito através da analise do uso e
que, a partir de entdo, se tem os dados para a descricdo e funcionamento da
lingua num dado contexto de uso.

Nas palavras de Neves (2002), a analise de orientacdo funcionalista
prioriza a producédo de sentido, operando no jogo que equilibra o sistema: o
jogo entre as restricdes (o0 deterministico) e as escolhas (o probabilistico).

Na proxima secdo, teceremos algumas consideracoes acerca da
importancia da adocdo de uma concepc¢ao de gramatica funcional por parte dos
professores e do que se pode propor como objetivo para o ensino de lingua
portuguesa a partir dessa concepcao de gramatica.



1.2 A Gramatica e o ensino de lingua portuguesa: quem, pa ra qué e como

se ensina gramética?

Como foi dito anteriormente, o ensino de lingua portuguesa parece estar
guinando as mudancas no sentido de romper com 0 ensino de gramatica
tradicional e de superar as descricdes meramente estruturais. Essa parece ser
uma tendéncia genérica na medida em que todas as areas do conhecimento
necessitam romper com os meétodos de ensino que ndo se adequam mais a
uma sociedade que se transformou.

Dessa forma, na tentativa de elucidar melhor a questdo do tratamento
gramatical nos dias atuais, é que, a partir daqui, tracaremos o perfil do
professor contemporaneo frente as distintas concep¢des gramaticais e 0 seu
papel no ensino de lingua portuguesa nos dias atuais. Em seguida,
discutiremos qual o objetivo do ensino de graméatica, pautando nossa reflexdo
nos PCN e, por fim, nos arriscando a sugerir como essa gramatica funcional
poderia ser ensinada.

Durante sua formacgdo escolar, os professores que estdo em atuacao,
geralmente, apreenderam 0s conteudos gramaticais de forma
compartimentada, a partir da perspectiva tradicional de ensino. No entanto,
profissionalmente, eles estdo inseridos no quadro de duas mudancas
educacionais de grande alcance que se interrelacionam: pedagogicamente, no
paradigma tradicional > construtivista e, no que se refere a lingua portuguesa,
no tradicional > funcional. Isso quer dizer que, apesar de terem “aprendido
portugués” atraves da perspectiva tradicional, esses professores,
potencialmente, ja tiveram acesso as teorias pedagodgicas e linguisticas
contemporaneas que dialogam entre si, podendo associa-las a sua pratica de
ensino.

No que diz respeito a formacdo académica, os professores do ensino
fundamental sdo pedagogos, em sua maioria, formados em faculdades de
Educacao. Imaginemos, portanto, que esses sao profissionais preparados para
lidar tanto com os desafios cotidianos (como por exemplo, um aluno que se
esqueceu de levar o livro para a escola) quanto com as falhas do préprio
sistema educacional (ndo participar da escolha do LD com o qual pretende

trabalhar, para n&do citarmos a baixa remuneracéo, entre outros problemas). Em



meio as abordagens e fundamentos teoricos aos quais o0s professores tém
acesso, entram questdes de ordem pratica, relevantes, ligadas a alfabetizacéo,
ao letramento e ao desenvolvimento da competéncia linguistica dos alunos. E
tudo isso perpassa o0 conhecimento que esses professores possuem acerca da
gramatica.

Nesse sentido, podemos imaginar algumas caracteristicas da pratica de
ensino por eles vivenciada: provavelmente, ha 0s que ensinam numa
perspectiva tradicional (limitando-se a transmissao de normas e regras contidas
no LD); os que fazem um misto entre tradicdo pedagdgica e novas abordagens
linguisticas (trabalham com géneros textuais, por exemplo, no entanto,
continuam tratando a gramatica como uma disciplina e um contetdo a parte do
texto) e os que tratam o conteddo gramatical de acordo com a perspectiva
funcional (trabalham o conteddo gramatical atrelado ao uso das diferentes
linguagens).

Assim, temos o confronto entre, por um lado, um ensino que insiste no
investimento em memorizacdo de um conjunto regras, e, por outro, a
possibilidade de uma pratica que persiga o desenvolvimento das competéncias
comunicativas do aluno, exigindo de professores e autoridades da educagé&o
uma postura reflexiva com olhos abertos a realidade hodierna. Principalmente
nas escolhas que antecedem a aquisicao e o uso do material didatico.

Parece sensato afirmar que os professores que ainda se encontram
presos a perspectiva tradicional sdo aqueles que tentam poupar-se no trabalho:
seguem o LD a risca, ndo investem em sua formacdo, ndo buscam o auxilio
das pesquisas académicas e nao investem na busca por novos conhecimentos.
Por esses e outros motivos, esses profissionais centram a transmissao dos
conhecimentos gramaticais na analise de conceitos estagnados,
descontextualizados, valorizando a analise de frases isoladas, comprometendo
e limitando o processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa.

Segundo Neves (2002), uma pesquisa realizada com professores do que
a época denominava-se 1° grau revelou que a maioria dos professores acredita
gue ensinar gramatica “nao serve para nada”. Nas palavras da autora (2002,
p.238):



O ensino da gramatica assim vista nada mais é do que a simples
transmissao de contelddos expostos no livro didatico em uso. E o que
os livros oferecem é, em geral, uma taxionomia das formas, numa
apresentacdo que vai da definicdo das entidades aos quadros de
flexdo, passando por subclassificacdes, tanto de base nocional como
de base morfolégica.

Assim, esses professores trabalham apenas com as regras que devem
ser seguidas, do “bom” uso do portugués, que simplificam e transformam o
conhecimento acerca da lingua em algo palpavel, no sentido de estar
materializado nos manuais e compéndios normativos. A lingua correta é
estagnada, sistematizada e esta a disposi¢cdo do aluno que precisa conhecé-la
para falar corretamente.

Por outro lado, temos professores que incrementam sua metodologia
com conceitos atualizados e inovadores (por exemplo, o trabalho com analise
de géneros textuais), mas, que resistem em quebrar totalmente o vinculo com o
tradicional e continuam a analise sistematica dos itens linguisticos a parte,
isolada do trabalho textual, desprezando a funcdo dos itens no contexto de
producdo. Esses professores priorizam o trabalho com as regras que sao
seguidas; nesse caso, elas sdo usadas tanto para descrever um sistema
linguistico estagnado quanto para revelar a sistematizacdo e as funcdes da
linguagem oral. Assim, os professores reconhecem que essas regras estao a
disposicdo de qualquer falante e o aluno deve conhecé-las, domina-las e
busca-las em seus contextos de uso e em suas reflexdes sobre a lingua. No
entanto, ndo houve ainda o abandono do discurso tradicional de que nao ha
como aprender gramatica sem que se trabalhe com a compartimentacdo do
modulo gramatical.

Outro tipo de docente que podemos citar € o que trabalha apenas com
textos, ndo adentrando ao universo da sintaxe propriamente dita, cujos
exercicios de leitura e interpretacdo dariam conta de suprir 0 aprendizado do

conteudo gramatical.

A esse respeito, Silva e Garcia (2007, p. 324) afirmam que uma pratica
de ensino em lingua portuguesa, baseada nas teorias linguisticas

contemporaneas,



Exige do docente uma consciéncia e uma clareza em relacdo a
alguns pressupostos, se o0 objetivo é realizar intervencdes
efetivamente produtivas na experiéncia com a linguagem. Ensinar a
lingua é investir no desenvolvimento de competéncias comunicativas,
expressivas, interacionais, que visem a formacéo do individuo capaz
de intervir na sociedade, através do uso linguistico adequado a cada
contexto.

E, por fim, temos um ideal de profissional que esperamos que exista na
pratica, que € o professor que acredita em um saber gramatical que visa a
construgcdo e amadurecimento da competéncia comunicativa; que promove um
ensino completamente pautado na interacé@o, nas trocas linguisticas, esperando
que, de acordo com as situacdes comunicativas, o individuo acrescente novas
“pecas” ao seu repertorio linguistico.

Em relacdo a diversidade de exercicios com itens gramaticais, esse
professor pode buscar empreender mais de um tipo de andlise na tentativa de
diminuir as dificuldades dos alunos. Ele pode partir tanto da analise de uma
forma e suas diversas func¢des gramaticais, quanto pode recortar uma funcéo e
as varias formas pelas quais ela se manifesta. Essas atividades, além de
enfatizar o uso variavel dos itens lexicais e gramaticais, podem ser realizadas a
partir de exemplos retirados de situacdes reais de comunicacdo oral e escrita.
Nesse sentido, 0s componentes pragmaticos e semanticos que regem a
construcéo de sentido no texto também néo serdo desprezados e as unidades
gramaticais serdo analisadas em suas multiplas possibilidades.

Assim, quando defendemos uma pratica de ensino baseada numa
perspectiva funcional, ndo significa que estejamos desconsiderando a
importancia da organizacao da linguagem no processo comunicativo, tampouco
ignorando a necessidade de ensinar a forma padréo. Tudo isso pode ser feito a
partir do conhecimento que a observacao da lingua em situacdo de uso oferece
a professores e alunos.

Nessa mesma linha de pensamento, Oliveira e Wilson (2008, p. 239)

ressaltam que



Assim, quando, no trato dos conteddos gramaticais, a escola privilegiar
as questdbes mais regulares, as expressées de maior frequéncia,
debrucar-se sobre uma investigacdo de categorias que passa do que é
mais sistematico e geral para, posteriormente, lidar com as chamadas
“excecdes”, ela estara efetivamente trabalhando com base num
enfoque funcionalista.

Cabe a escola, portanto, verificar qual o aporte tedrico que esta sendo
privilegiado em sala de aula de lingua e se ele atende as necessidades do
processo de ensino/aprendizagem. Nao é objetivo da linguistica eleger uma
abordagem e classificd-la como melhor que as outras. Mas, pedagogicamente,
o professor € desafiado a trabalhar com a aplicacdo de teorias, verificando
quais se adequam melhor a sua realidade.

O ensino torna-se mais democratico quando admite que nao existe
apenas uma forma de conhecer e utilizar competentemente a lingua
portuguesa. A ideia € que, além de analisar a estrutura gramatical, deve-se
buscar no contexto em que o discurso foi produzido a motivacao para os fatos
da lingua.

Portanto, contemplar a pluralidade linguistica, os fatores contextuais e a
intencao do falante como pontos determinantes para a escolha e combinacéo
dos elementos linguisticos, favorecendo o desenvolvimento da competéncia
comunicativa sao alguns objetivos da concepcédo de gramatica funcional que
justificam a sua adoc¢éo na pratica de ensino.

Nesse sentido, como nos focamos, neste trabalho, na concepcao de
gramatica do LD e do professor de lingua portuguesa, faz-se necessario
ambientar a discussao as politicas de ensino e aos instrumentos utilizados para
dinamiza-las. Por isso, uma referéncia aos parametros Curriculares Nacionais
torna-se importante, na medida em que pode amparar a compreensao de como
a gramatica deve ser trabalhada no ensino de lingua portuguesa e de como o
LD dialoga com as diretrizes oficiais tracadas para o ensino de lingua nas

escolas.

E isso que tentaremos estabelecer na proxima secao.

1.3 Os Parametros Curriculares Nacionais



Tomando os PCN como base, percebemos que o0s objetivos dos
professores de lingua portuguesa devem se voltar para o estreitamento da
relagdo existente entre o cotidiano social do aluno, os conteudos de lingua
portuguesa e 0s objetivos educacionais que permeiam 0 processo de
ensino/aprendizagem.

Adentrando ao universo que compde o ensino fundamental, veremos

que:

Toda educacédo verdadeiramente comprometida com o exercicio da
cidadania precisa criar condicbes para o0 desenvolvimento da
capacidade de uso eficaz da linguagem que satisfaca as necessidades
pessoais — que podem estar relacionadas as acdes efetivas do
cotidiano, a transmissdo e busca de informacdo, ao exercicio da
reflexdo (BRASIL, 2001, p.30).

Em relacdo ao desdobramento dos contetdos de lingua portuguesa no
5° ano do ensino fundamental, supde-se, basicamente, que o aluno ja tenha
aprendido a escrever alfabeticamente e que ja realize atividades de leitura e

escrita com maior independéncia, conforme se explicita:

Espera-se que o0s alunos consigam utilizar autonomamente estratégias
de leitura — decifrar, antecipar, inferir e verificar — e coordenar, mesmo
qgue com ajuda, os diferentes papéis que precisam assumir ao produzir
um texto: planejar, redigir rascunhos, revisar e cuidar da apresentacdo
(BRASIL, 2001, p.125).

A autonomia adquirida, o desenvolvimento das estratégias de leitura e
producdo textual sdo fundamentais por serem habilidades que norteardo o
aluno acerca do conhecimento linguistico (gramatical) necessario para a

progressao e a transicdo de uma fase do ensino a outra.



Nesse sentido, os conhecimentos linguisticos sdo aqueles ativados na
interacdo verbal, vinculados as situa¢des concretas de producdo. Nesse caso,
as escolhas feitas pelo falante ao produzir um discurso ndao sao aleatorias.
Quando interagimos com alguém, ativamos a nossa gramatica, 0 N0SSO
repertorio linguistico, para produzir o discurso. Este discurso baseia-se,
também, naquilo que acreditamos que o outro conhece. Ou seja, nossa fala se
adéqua a situagdo comunicativa de acordo com o que o0 contexto de uso exige.

O discurso, quando produzido, manifesta-se linguisticamente por meio
de textos. Assim, pode-se afirmar que texto € o produto da atividade discursiva
oral e escrita que forma um todo significativo e acabado, qualquer que seja a
sua extensdo. Portanto, o texto € a unidade nuclear de constru¢do de
conhecimentos no processo de ensino/aprendizagem de lingua portuguesa.

Esse modo de conceber a linguagem vé a atividade discursiva como um
resultado do trabalho com textos orais e escritos. Assim, nao existe uma
construcdo de conhecimentos linguisticos com base em contetdos isolados,
uma vez que a compartimentacdo da gramatica ndo atende ao modelo textual.
A producdo e a compreenséao dos textos devem levar o aluno a expandir suas
possibilidades de uso da linguagem através da pratica reflexiva. Assim, a
organizacdo dos conteudos de lingua portuguesa deve se realizar em fungéo
do eixo:

USO > REFLEXAO > USO

Através da leitura é que o aluno construird sentidos, em consonancia
com o aprendizado da construcdo dos diferentes tipos textuais. Essa
mobilizacdo do pensamento vincula o aluno a producdo com base na sua
realidade, induzindo-o a ir além da mera reproducédo. Nesse sentido, a selecdo

de textos do LD deve seguir certos critérios, nas palavras de Oliveira (1996,
p.9):

a) abranger larga gama de géneros, de modo que o aluno se familiarize
com diferentes tipos de textos e de portadores de textos;

b) apresentar diferentes registros e variedades, representando a
diversidade dos usos e fung¢des sociais da escrita;



) voltar-se para temas variados e adequados aos interesses da faixa
etéria para a qual o livro se destina;

d) garantir a representatividade da literatura nacional.

Além disso, o livro de Lingua Portuguesa deve propiciar condicbes de
producédo de texto que levem o aluno ao entendimento das diferencgas textuais,
“explorando a producédo dos mais diversos tipos de textos, contemplando suas
especificidades” (PNLD, 2008).

No entanto, para que o aluno possa ler e produzir textos
competentemente é fundamental que a escola propicie o trabalho com a
diversidade de objetivos e modalidades que caracterizam a leitura. O aluno

Ay

deve ser levado a compreender o “porqué” de utilizar determinado género,

como aquele texto se comunica com outros textos, a sua fungéo social e o que
ele transmite nas entrelinhas. Portanto, é indicado que, além do trabalho com
os textos do LD, o professor busque outros instrumentos didaticos.

Os PCN (2001) citam como adequados para o trabalho com a linguagem

escrita os seguintes géneros:

e Receitas, instrugdes de uso, listas;
Textos impressos em embalagens, rétulos, calendarios;

e Cartas, bilhetes, postais, cartbes (de aniversario, de Natal,
etc.), convites, diarios (pessoais, da classe, de viagem, etc.);

e Quadrinhos, textos de jornais, revistas e suplementos infantis:
titulos, slides, noticias, classificados, etc.;
Anuncios, slogans, cartazes, folhetos;

e Parlendas, cancbes, poemas, quadrinhas, adivinhas, trava-
linguas, piadas;

e Contos (de fadas, de assombracdo, etc.), mitos e lendas
populares, folhetos de cordel, fabulas;

e Textos teatrais;
Relatos histéricos, textos de enciclopédia, verbetes de
dicionario, textos expositivos de diferentes fontes (fasciculos,
revistas, livros de consulta, didaticos, etc.).

Esses Géneros Discursivos, listados acima, em coeréncia com o
principio didatico que prevé a organizacdo das situacdes de aprendizagem a
partir da diversidade textual, estdo especificados de maneira adequada para o



trabalho com a linguagem oral e com a linguagem escrita. E nesta confluéncia
de usos, formas e fungBes que o ensino/estudo da gramatica deve se pautar,
pontuando as reflexdes do professor e, conseguentemente, dos alunos na
perspectiva de que o conhecimento gramatical deve estar a servi¢co do discurso
e dos sentidos nele veiculados.

Chegando ao término dessa sumarizacdo acerca das concepc¢des de
linguagem e de gramatica que vém, historicamente, conduzindo as abordagens
de pesquisa e de ensino de lingua, buscaremos, no proximo Capitulo, trazer a
tona uma reflexdo sobre o LD, tentando identificar a probleméatica que envolve

a utilizacéo desse instrumento no ensino de graméatica nas escolas.



CAPITULO Il

2. O LIVRO DIDATICO

Para compreendermos nosso objeto de estudo, precisamos,
inicialmente, observar como se da a politica de uso do LD no Brasil difundida
na atualidade. Nesse sentido, recorreremos a aspectos relevantes que
permeiam desde o processo de escolha do livro até o seu uso em sala de aula,
preconizados pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), responsavel
por garantir o acesso e guiar o manuseio adequado desse instrumento.

De acordo com Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgao
(FNDE), o PNLD foi criado para prover as escolas publicas de ensino
fundamental e médio com livros didaticos, dicionarios e obras complementares
de boa qualidade. Através do PNLD adquirem-se e se distribuem obras
didaticas aos alunos do ensino fundamental e médio, regulares ou da
Educacao de Jovens e Adultos (EJA). Esse trabalho de subsidio pedagdgico &
realizado em ciclos trienais alternados: a cada ano um segmento diferente &
contemplado com a distribuicdo dos LDs. Os livros, em sendo nao-
consumiveis, sédo devolvidos as escolas pelos alunos e redistribuidos nos anos
seguintes.

O processo de escolha do LD é iniciado nos tramites que estabelecem
as regras e regulamentos para a inscricdo das obras. ApOGs a inscricéo,
verificam-se quais estdo de acordo com as exigéncias técnicas e fisicas do
edital e se a proposta pedagogica é adequada ao que se destina. Em seguida,
as obras que se enquadram nos critérios de avaliacdo sdo aprovadas.

Uma vez aprovados, os livros passam a compor o material do Guia de
Livros Didaticos, disponivel em versdes on-line e impressa, para orientarem a
escolha dos livros a serem adotados pelas escolas. Depois dessa etapa
seletiva, realizada por diretores e professores, o pedido dos livros €
formalizado. O passo seguinte € o0 processo de aquisicdo, realizado por meio
de licitagcdo. Concluida a negociacdo, o FNDE firma o contrato e comeca a
producédo editorial. Mais uma vez € feita a analise da qualidade fisica dos livros

para que s6 entdo ocorra a distribuicdo, o recebimento e a utilizagcéo.



Ao pensar acerca desse processo, € inevitavel a emergéncia de algumas
guestdes que envolvem a pratica pedagogica: Quais sdo os critérios eleitos
pelo PNLD para classificar positivamente um LD? Em que deve se orientar a
escolha do professor? Apés a escolha, como o professor fara um uso
adequado do LD? E, de acordo com o0s objetivos e interesses da nossa
pesquisa: Que caracteristicas conteudisticas um bom livro de lingua
portuguesa deve conter?

Ao longo deste capitulo, buscaremos responder essas questdes,
baseando nossa postura critica no Guia dos Livros Didaticos: Portugués, que
viabiliza o processo de escolha dos livros apresentando as colegbes aos
professores, mostrando as fungbes que o LD pode assumir e sua relevancia
enquanto instrumento social para a construcdo do conhecimento acerca da
lingua. Nessa analise, tentaremos nos manter na perspectiva de defesa de
uma gramatica funcionalista, conforme explicitado anteriormente.

Inicialmente, nos dois primeiros anos de vida escolar, o aluno recebe um
livro para cada componente curricular, no caso, um livro destina-se somente ao
letramento e a alfabetizacéo linguistica. Do 3° ano em diante, o livro passa a
ser de lingua portuguesa, especificamente. Essa distincdo entre o0s
componentes curriculares “letramento e alfabetizacdo linguistica” nos dois
primeiros anos e “lingua portuguesa” a partir do 3° ano é relativamente recente.
Ela ocorreu, mais precisamente, ap0s a insercao das criangas a partir dos seis
anos de idade na escola publica de ensino fundamental, em consequéncia da
necessidade de revisdo dos curriculos para que pudessem atender também
aos alunos na fase de alfabetizacao.

A primeira etapa da escolarizacdo tem importancia significativa no
decorrer da vida escolar do aluno e desenvolvimento de suas capacidades.
Além do papel de inserir e apresentar o aluno a escola, visa a garantir o acesso
ao mundo do letramento e a atividade linguistica. Nesse contexto, a partir do 2°
ano, os LDs dos outros componentes curriculares (matematica, ciéncias,
historia, geografia) sdo formulados, também, para contribuir no processo de
letramento. A partir do 3° ano, propfe-se que o LD passe a articular uma
progressdo de conteudos, visando desenvolver habilidades e competéncias

que serao firmadas ao longo de todo o ensino fundamental I. Sob a Gtica desse



processo, o livro é tratado como articulador e favorecedor da progressao de
conteudos, predefinindo-os para os demais anos.

Para a escola, fazer parte desse processo deve significar algo maior do
que apenas escolher um livro; € integrar e assumir uma proposta (ideoldgica)
pedagogica que sera valida por mais trés anos. O valor do livro, nesse caso, se
deve ao seu papel formador, enquanto elemento constitutivo do processo
educacional. No caso do LD de lingua portuguesa, podemos ressaltar ainda o
seu papel fundamental no processo de formacgéao de leitores/escritores.

O PNLD se propde como um programa de grandes dimensdes, que
envolve muitos outros processos e € bastante dispendioso. Sua eficacia
depende, em parte, de que a escolha do LD seja bem refletida. Por essas e
outras razbOes, podemos dizer que essa é uma politica ndo isenta de
burocratizacdes ligadas a fatores de ordem econémica.

O potencial de influéncia do LD na maneira de entender e conduzir a
apropriagdo do conhecimento e da cultura na sociedade faz com que ele seja
foco de interesses politicos e ideoldgicos. A avaliacdo dos livros, que deveria
priorizar fatores historicos, sociais, politicos, didatico-pedagdgicos, acaba
incluindo, também, questdes externas de ordem econbmica e de controle
ideoldgico.

A principal proposta do Guia € que a escolha do LD seja um momento
solidario, de reflexdo compartilhada. Dai, elege-se como principal objetivo
“colaborar para que o processo seja organizado, coletivo e consciente, em vez
de um exercicio apressado, solitario e irrefletido diante de uma lista de titulos”
(BRASIL, 2010, p.8).

N&o seriamos precipitados se afirmassemos que a melhor escolha do
LD seria, potencialmente, aquela discutida e realizada com base em um
consenso, pautada na realidade da comunidade atendida pela escola e no
trabalho em equipe que os professores desenvolvem.

Na realidade, o processo de escolha do LD atropela alguns passos, o
que deixa margem para acreditarmos que, por ser um programa que ndo é
seguido cuidadosamente, ha um direcionamento e uma pré-definicdo das
decisbes e escolhas que serao feitas na compra dos livros.

E inegavel que a maioria dos professores tenha acesso ao PNLD e

conheca sua utilidade, afinal, o Guia do Livro Didatico € repassado a todas as



escolas publicas do pais. Porém, ndo ha um aprofundamento e nem uma
analise critica consistente das propostas do programa. As pesquisas nesse
sentido demonstram que, apesar de saberem da sua existéncia, os professores
nao consultam o Guia ou o fazem de modo rapido e superficial. Esse trabalho &
realizado, normalmente, pela representatividade da equipe pedagogica
municipal, quicid estadual. Vejamos o0 que a esse respeito afirma Costa Val
(2002, p. 08):

N&o ha propriamente uma consulta ao Guia, ou seja, ele é tdo somente
utilizado para se verificar se os titulos escolhidos — através do exame
de exemplares cedidos pelas editoras — estdo ou ndo nele incluidos, se
podem ou néo ser pedidos ao FNDE, e qual a sua classificacéo.

Assim, uma maioria significativa de professores nao participa
diretamente da escolha do LD e aqueles que participam acabam se tornando
vitimas do marketing e do “agrado” excessivo das editoras, transformando esse
momento em um lugar de acordos comerciais, 0 que implica em uma série de
outros eventos comprometedores da autonomia pedagdgica do professor.
Nesse sentido, o livro assume a roupagem de bem de consumo nao-duravel
apenas e a autonomia do professor, “embora ressalvada nos termos dos Guias
e Catalogos do PNLD, precisa realmente, ser preservada e praticada”
(RANGEL, 2007, p.12).

Nesse ambito, podemos afirmar que influenciam negativamente na
tomada de decisbes em relacdo ao LD: a competicdo entre as editoras,
propagandas, o oferecimento de brindes aos professores, o desejo do Estado
em reduzir custos, a falta de atencao e de postura critica dos professores, entre
outros fatores.

Em pesquisa realizada em 24 escolas de 11 estados diferentes, Costa
Val (2002, p.10) constatou que o processo de escolha de LDs nas escolas
publicas visitadas tem acontecido na direcdo contraria daquela planejada e
objetivada pelo PNLD: “o Guia tem funcéo limitada e distorcida, e o fator
efetivamente decisivo na selecdo e encomenda de livros didaticos é a

influéncia das editoras nas escolas e nas redes de ensino”.



N&o é dificil imaginar que o professor, normalmente, pensa o LD como
facilitador da aprendizagem por trazer modelos a serem seguidos e por ter em
mente, tanto quanto os alunos, que o autor do livro é quem “sabe mais”. Nao
restam duvidas de que elaborar um material didatico que atenda as diferentes
necessidades de diferentes salas de aula, sob o crivo e o aval de um programa
nacional (PNLD), é algo que exige um conhecimento maior acerca das teorias
mais adequadas e condizentes com as necessidades e objetivos do ensino.
Nesse sentido, as “novas teorias” acabam sendo atrativos para que se adote
ou se concorde com a adocao de determinados livros.

Discutindo essa tematica, sdo muito pertinentes as palavras de Neves
(2001, p. 233), quando afirma:

Vemos que faz parte do despreparo do professor esperar do livro
didatico que em parte ele o substitua. Em primeiro lugar, o professor
assume que o livro ha de “saber” mais que ele, e que, portanto deve
ser melhor mestre do que ele; em segundo ele ndo tem tempo para
preparar suas licbes de tal modo que, antes de entregar o livro ao
aluno, tome distancia de tudo que ali estd, e faca seu plano de acéo.

Sabemos que o LD ndo é o unico instrumento didatico/pedagdgico ao
gual o professor tem acesso; entretanto, por se constituir como o instrumento
formal de maior uso e importancia no decorrer do processo de
ensino/aprendizagem, é fundamental que seu uso interfira na obtencéo de bons
resultados no desempenho das atividades escolares dos alunos.

E preciso que os significados com que o livro lida sejam adequados ao
tipo de aprendizagem com que o professor se compromete. De fato, como
afirma Neves (2002, p. 233), “por mais bem-feito que seja o livro didatico
usado, os alunos de ensino fundamental e médio, em geral, ndo aprenderam
suas licdes — especialmente gramética — sozinhos.”

Pedagogicamente, a nao-participacdo ou a participacdo indireta dos
professores na escolha do LD compromete o funcionamento do processo
apreciado no PNLD. Além disso, subverte a funcdo do Guia, que apresenta um
conjunto de lembretes, dicas e sugestdes que devem ser levados em conta

para se alcancar uma escolha bem sucedida. Vejamos 0s principais pontos:



O que confere ao LD o seu carater e boas qualidades didatico-
pedagdgicas, além da sua organizagdo interna, € o tipo de uso que se
faz dele.

e O que pode tornar o LD atraente € uso adequado a situacdo particular
de cada escola , portanto, € necessario que o professor conheca bem as
suas necessidades e os limites do livro enquanto instrumento didatico.

e O melhor do livro esta nas oportunidades que ele oferece de acesso ao
mundo da escrita e a cultura letrada.

e O LD deve estabelecer links com outras leituras, ou seja, “sem deixar de
dar adequadamente seu recado”, o livro deve estimular a curiosidade do
aluno e leva-lo a pesquisar.

e O bom uso do LD depende da sua articulagdo adequada a outros
materiais didaticos e recursos diversos.

e O bom LD contempla as conquistas propiciadas pelas pesquisas e
teorias da aprendizagem.

e Um LD adequado é compativel com o projeto pedagogico e curricular da
escola.

Assim, convém assinalar aqui mais trés fungbes do LD: guia,
prolongador e complementador da acdo do professor.

Um dos pontos mais relevantes que o Guia toca e que merece especial
atencao diz respeito ao papel que o LD assume na vida dos estudantes. N&o
devemos esquecer que o livro representa um dos Unicos meios de acesso que
os alunos tém a cultura letrada, a literatura, a leitura em si.

Devemos atentar, nesse caso, para a existéncia de uma dependéncia
mutua de professores e alunos em relacdo ao LD. Os professores reconhecem
nao participar diretamente da escolha do LD. No entanto, elencam diversas
razdes para nao deixar de usa-lo: “os alunos ficam perdidos, sem referéncia
para estudar; o professor tem parametros (reconhecidos) para definir o que
deve ensinar e ndo perde tempo com conteddos menos importantes, além, é
claro, da economia de tempo para preparar as aulas.” (CORACINI, 1999, p. 35)

Pensando que o aluno da rede publica de ensino, geralmente, provém
das camadas mais pobres da populacdo, é provavel que algumas
caracteristicas lhes sejam evidentes: a primeira € que eles convivem em meios

sociais eminentemente orais, apesar de conhecerem a escrita; a segunda é



gue falam e escrevem o portugués popular, ou seja, seu conhecimento
linguistico se diferencia, em muitos aspectos, da norma apregoada pela
gramatica do portugués culto.

A legibilidade dos textos que o LD abriga tem valor estratégico. Ou seja,
um livro adequado € aquele que esta mais proximo do que a escola planejou
para difundir a escrita, e isso esta relacionado ao modo como os professores
levardo os alunos a incorporacao da linguagem padrdo. Um bom livro estimula
o leitor em formacé&o, em vez de supervalorizar as formas mais distantes da
sua realidade.

Essa legibilidade é, também, algo que pode ser modificado na propria
pratica, visto que ndo depende apenas do conteudo do livro. Portanto, o papel
do professor € atuar adaptando-o, estabelecendo semelhancas e diferencas no
modo de falar/escrever, criando boas estratégias para vencer as dificuldades
de entendimento de um texto. Dessa forma, o LD funcionara eficazmente
como instrumento mediador da leitura e da escrita.

Outra caracteristica relevante do LD € abrigar alguns conteddos em
detrimento de outros. De acordo com o Guia (BRASIL, 2010, p. 15), o LD:

e Efetua uma selecdo da matéria a ser dada;
Estabelece para um certo tipo de abordagem um tratamento
didatico particular;

e Propde um trajeto proprio para sua exploracgao.

Nesse caso, 0 Guia encoraja 0s professores a seguirem 0os manuais de
uma mesma cole¢do por todo o ensino fundamental menor. Para ser eficiente,
esse trajeto ndo pode ser interrompido; ele deve continuar nos anos seguintes
com os outros exemplares da colecdo. Visto que o LD é distribuido em ciclos
trienais, faz sentido que a colecdo ndo “rompa” com os objetivos que propde no
meio do processo.

O sentido esta, portanto, em utiliza-lo de forma eficaz. Para tanto, o
professor precisa estar atento para verificar se a sequéncia que o LD traz esta
de acordo com o curriculo da escola e para a necessidade de adaptacao do
livro, fator inerente ao seu uso eficaz. Assim, a utilizacao do livro deve garantir
um agir didatico-pedagogico coeso, tanto quanto “uma progressao satisfatoria
da aprendizagem”. (BRASIL, 2010, p. 15)



Quanto ao Guia, observamos que € um documento atualizado de acordo
com os PCN de lingua portuguesa, de facil leitura, que sinaliza embasar-se em
teorias linguisticas consistentes. As propostas evidenciadas pelo Guia deixam
claro que o LD nao atendera aos objetivos do ensino se:

e Sua metodologia e conteudos ndo forem adequados ao ano de
ensino em que o aluno se encontra;

e A visdao de mundo, sociedade e lingua que ele contempla séo
artificiais e colocam em xeque 0 compromisso com a realidade da
comunidade a que a escola serve;

e Seu uso se da sem planejamento e adequacao.

No entanto, o PNLD e o Guia ndo fazem ressalvas ao valor “comercial”
do livro, ndo explicitam os custos do processo e ndo evidenciam sua
importancia politica e econbmica. Ndo ha uma reflexdo aprofundada em
relacdo as implicacbes pedagodgicas da n&o-participacdo do professor na
escolha do livro. Nao ha alertas aos usuarios (professores e alunos) quanto a
sua responsabilidade em nao permitir que o livro se torne um instrumento
ditador ou limitador, ao invés de formador, guia, complementador, facilitador e
prolongador do processo de ensino/aprendizagem.

Nesse sentido, caso ndo haja um comprometimento e preparo do
professor em nado se limitar a realidade decorrente dos “vicios” do PNLD e do
mercado editorial, e na colocacdo em pratica da sua liberdade pedagdgico-
metodolégica, o LD (ou a colecdo inteira do ensino fundamental) acaba
delimitando o conteludo, a metodologia e a proposta pedagdgica a serem
seguidas em conformidade com uma ideologia dominante e recorrente. A
critica ao PNLD € a mesma que se faz a outros programas destinados a
subsidiar a educacao: cria-se um plano ideal, com as metas de colocacdo em
pratica bem elaboradas e supostamente bem estabelecidas, para que, na
realidade, funcionem como “brechas” para atrair praticas obscuras.

Percebendo a importancia do LD como instrumento didatico do ensino
da lingua, poderiamos nos indagar qual seria, nesse ambiente, o lugar ocupado

pela gramética e de que maneira a compreensdo de que ela deve estar a



servico da construcao do texto € exercitada pelo professor e pelo LD. Esse € 0

tema discutido na proxima secao.

2.1 A gramatica no LD de lingua portuguesa

Sabemos que um dos objetivos principais do ensino de Lingua
Portuguesa € proporcionar ao aluno do ensino fundamental a apropriagdo e
uso da linguagem oral e escrita em situacdes, as mais complexas e variadas
possiveis. Com o0 acréscimo da série de alfabetizacdo, passa a ser objetivo da
escola publica, também, ensinar a escrita alfabética nos dois primeiros anos de
vida escolar.

Como frisamos anteriormente, o desenvolvimento de atitudes,
competéncias e habilidades envolvidas na compreensao da variagcao linguistica
e no convivio com a diversidade dialetal é fundamental para que haja um
ensino promotor de uma aprendizagem satisfatoria.

Ao adotar um livro, o professor esta adotando uma visao da lingua que
vai fornecer subsidios para que o aluno reconheca as fun¢cbes sociais da
linguagem escrita e oral. Para o Guia de Lingua Portuguesa (2010), é essencial
que o livro explicite clara e corretamente as concepc¢des de lingua/linguagem e
de ensino/aprendizagem com que trabalha.

Dessa forma, o professor ndo corre o risco de se deparar com uma
proposta que nao corresponde aos seus objetivos educacionais ao trabalhar
com determinado LD. O livro deve ser coerente com essa concepgao,
justificando a adocao dos aspectos que a diferencia de outras formas de se
conceber a linguagem.

Cabe ao LD de lingua portuguesa contribuir para evitar o preconceito e
valorizar as diferentes possibilidades de expressado linguistica. Ou, nas
palavras de Neves (2001, p. 231), “para que a crianca cada vez mais ‘saiba’ a
sua lingua, a escola tem de expb-la a diferentes registros, levando-a a
compreender as funcdes que a propria existéncia de subcddigos tem na

sociedade.”



E funcdo do ensino, também, possibilitar ao aluno o acesso e o dominio
a norma padrao, tanto na escrita quanto na oralidade, ou seja, o aluno deve
sair da escola sabendo utilizar as normas urbanas de prestigio nos contextos
em que sao socialmente requeridas. O papel das teorias linguisticas nesse
processo € servir aos educadores com descri¢cdes da lingua, explicitando seu
funcionamento, criando teorias que levem em conta a pluralidade linguistica e
levando-o0s a empreender uma pratica pedagdgica democratica.

Nesse sentido, as teorias linguisticas que ganham forca nos dias atuais
nao deixam a desejar: a pluralidade e a dinamicidade da lingua constituem, ha
algum tempo, o foco dos debates cientificos sobre lingua e linguagem. No que
concerne ao ensino/aprendizagem de lingua portuguesa, como tratamos no
topico anterior, esse aporte teorico, felizmente, ja pode ser apreciado nos
programas e documentos governamentais brasileiros.

E pertinente dizer, como afirma Bagno (2002, p. 32), que “parece ser
muito mais interessante (por ser mais democratico) estimular, nas aulas de
lingua, um conhecimento cada vez maior e melhor de todas as variedades
sociolinguisticas”. Assim, a sala de aula se tornaria no ponto de partida do
fomento as observacbes e pesquisas da lingua portuguesa em sua
multiplicidade e usos.

Como ressalta o Guia de Lingua Portuguesa (2010), as praticas de uso
da linguagem prioritarias no LD séo representadas pelas atividades de leitura e
compreensao de textos, de producdo escrita e de compreensao oral, em
situagbes contextualizadas de uso. Quanto a reflexdo sobre a lingua e
linguagem e a descricdo gramatical, estas devem se exercer sobre os textos e
discursos.

A associacao entre as praticas de uso da linguagem, reflexdo sobre a
lingua e conhecimento gramatical no LD deve ser mediada pelo texto, visando
ao desenvolvimento da competéncia comunicativa do aluno. Para o aluno
desenvolver essa competéncia - ler, escrever, falar, ouvir, inferir de acordo com
0 que o0 contexto social exige — requer-se a articulagdo de uma seérie de
capacidades linguistico-discursivas que ndo podem ser ignoradas pela escola.
Atividades mal elaboradas e teorias defasadas comprometem o
desenvolvimento e a articulagdo do conhecimento linguistico. Portanto, ha uma

série de requisitos tedrico-metodologicos que o LD deve atender.



Nesse ponto, observamos que o Guia € condizente com o0 que propdem
0s PCN. O desenvolvimento da escrita e da leitura deve se dar em termos do
desenvolvimento da competéncia comunicativa da crianga, ressaltando como a
linguagem funciona em sociedade e que existem funcdes externas que
influenciam na organizacéao interna do sistema linguistico.

No Capitulo anterior deste trabalho, ressaltamos como se apresentam
diversas as abordagens que as teorias — também diversas - podem fazer da
lingua e de que forma podem propor a organizacdo do material linguistico em
modelos distintos. Essa pluralidade de concepcdes, que vai redundar em
pluralidade de gramaticas, deve ser de conhecimento do professor, seja no
momento em que é requisitado a selecionar o LD, seja na pratica pedagogica
que desenvolve, lancando mé&o deste recurso como instrumento mediador da
aprendizagem linguistica do aluno.

Na divisdo estabelecida institucionalmente, a segunda etapa do ensino
fundamental, iniciada no 3° ano, objetiva levar o aluno a consolidacdo da
alfabetizacdo e letramento iniciados nos dois primeiros anos. Conforme se
pode conferir no Guia de Lingua Portuguesa (2010, p.167), para que iSsO

ocorra é necessario ao LD:

e Ampliar e aprofundar a convivéncia da crian¢ca com a diversidade e
a complexidade da cultura escrita;

e Desenvolver sua proficiéncia, seja em usos menos cotidianos da
oralidade, seja em leitura e em producdo de textos mais extensos e
complexos;

e Propiciar-lhe a reflexao sistematica e a construgdo progressiva de
conhecimentos sobre a lingua e linguagem;

No que diz respeito aos critérios tedrico-metodoldgicos que o LD deve
contemplar, o Guia de Lingua Portuguesa destaca algumas especificidades. Os
textos do LD, como ja foi dito, muitas vezes, sdo os Unicos aos quais o aluno
tem acesso. Portanto, em relagdo a natureza do material textual, o livro deve
oferecer ao aprendiz uma amostra o0 mais possivel representativa dos textos
em circulacdo social. Ainda, no que respeita ao trabalho com o texto, é

fundamental que o livro contemple uma diversidade de estratégias, assim como



a maxima amplitude em relacdo aos varios aspectos linguisticos e discursivos
envolvidos.

A gramatica, especificamente abordada pelo Guia de Lingua Portuguesa
na sessdo “Reflexdo sobre a lingua e a linguagem e a construcdo dos
conhecimentos linguisticos”, esta conectada as abordagens linguisticas que
observam a lingua em uso e a atuagdo do sujeito. Assim, segundo o Guia, o LD
deve trabalhar com base na conducdo do aluno a reflexdo linguistica. Para

tanto, seus contelidos e atividades devem:

e Subsidiar as demais atividades com um aparato conceitual capaz de
abordar adequadamente a estrutura, o funcionamento e o0s
mecanismos e tipos de textos explorados;

e Estar relacionados as situacdes de uso. (BRASIL, 2010, p. 175)

Ainda de acordo com o Guia, cabera, também, ao LD propiciar o
desenvolvimento das capacidades que envolvem o dominio da oralidade,
favorecendo a interacdo e uso da linguagem oral em sala de aula. Nesse
sentido, o livro deve explorar as diferencas e semelhancas que se estabelecem
entre as diversas formas de linguagem oral e escrita, de acordo com os
diferentes contextos sociais de uso.

Em resumo, o trabalho nos LDs de lingua portuguesa (que sao
aprovados e oferecidos pelo PNLD) deve explorar, no que concerne aos
conhecimentos linguistico-gramaticais, aspectos diretamente relacionados
aquilo que os Parametros Curriculares Nacionais (1998) denominam de
“andlise e reflexdo linguistica”.

Lembramos que, para que haja o desenvolvimento das capacidades
linguistico-discursivas dos alunos, ndo € suficiente que o material didatico
contemple esses aspectos. Esse trabalho exige conhecimento, por parte do
professor, das teorias da aquisicdo da linguagem oral e escrita. A
psicolinguistica, por exemplo, que aborda a natureza dessa aprendizagem, €
uma das teorias da linguistica moderna que procura entender o fato de que,
além de mudar, toda lingua tem diferencas dialetais e variagdes estilisticas.
Nas palavras de Kato (2002, p. 99)



Os componentes tedricos para uma boa formacéo didatica na area da
linguagem sdéo, pois: um conhecimento da natureza da linguagem
escrita; um conhecimento da natureza dos processos envolvidos na
leitura e na escrita; um conhecimento da natureza da aprendizagem
tanto desses processos quanto da prépria linguagem.

Assim, cabe ao LD explicitar suas concepcoes de lingua e gramatica,
bem como, cabe ao professor tomar consciéncia da natureza do objeto e dos
processos que ele vai ensinar. E perseguir coerentemente esses objetivos,
utilizando estratégias adequadas e produtivas.

Os PCN deixam transparecer, em suas proposi¢des, uma forte influéncia
das teorias de cunho funcionalista. Cabe-nos destacar que, nessas
abordagens, em que se valoriza a lingua em situacédo de uso, ha sempre uma
referéncia a relevancia que o discurso tem em sua relacdo direta com a
gramatica®.

Nessa perspectiva, 0 texto constitui o produto concreto da atividade
comunicativa, sendo seu sentido regulado pelas condi¢des socio-histérico-
ideolégicas do contexto de producdo. Podemos afirmar, também, que a
estratégica escolha de géneros introduzird os alunos em novos territorios
discursivos, um pouco além dos limites do contexto linguistico em que eles
estdo inseridos. O contato com 0Ss g@géneros permitira ao aluno uma
maleabilidade da sua gramatica, uma vez que novos elementos sao
incorporados na medida em que se fazem necessarios.

Nesse sentido, a escrita torna-se muito mais uma maneira de fazer da
leitura uma atividade de buscar e fazer conexbes de sentidos que sé&o
representativos ao aluno. O conhecimento gramatical, nesse caso, ndo €
abordado diretamente, ou seja, 0 que se pretende € que através do texto o
aluno ative sua gramatica implicita, que envolve a capacidade de adequar os

enunciados as situacdes. Como afirma Neves (2002, p. 226):

> O discurso, nesse sentido, constitui “toda atividade comunicativa de um locutor, numa
situacdo de comunicacdo determinada, englobando ndo s6 o conjunto de enunciados por ele
produzidos em tal situacdo, como também o evento de sua enunciacdo” (TRAVAGLIA, 2008, p.
67)



A boa constituicAo dos textos passa pela gramatica, e ndo apenas
porque as frases que compdem o texto tem uma estrutura gramatical:
na producéo linguistica, com certeza, desemboca todo o dominio que o
falante tenha dos processos de mapeamento conceptual e de
amarramento textual, altamente dependentes de uma “gramatica”
organizatoria.

A andlise linguistica, nesse sentindo, incorpora elementos discursivos,
pragmaticos, contextuais e textuais. A partir da reflexdo, o aluno € levado ao
conhecimento dos itens e construgdes linguisticas. O texto, nesse caso, atua
nao apenas como meio de representacdo e armazenamento (arquivos) de
conhecimento, mas sim “como formas basicas de constituicdo individual e
social do conhecimento, ou seja, textos sdo linguistica, conceitual e

perceptualmente formas de cognicéo social.” (KOCH, 2006, p. 255)

Esse eixo imprime relevo ao trabalho com conceitos gramaticais. Nesse
sentido, observamos que os LDs, em geral, atualmente, apresentam trés
modelos distintos de abordagem, ou, trés possibilidades que remetem as
categorias de gramatica ja conhecidas.

No primeiro, 0 estudo dos aspectos relativos a géneros textuais e
aspectos gramaticais tem em vista a textualidade, a proficiéncia em leitura e
escrita.

Conforme é explicitado no Guia, nesse modelo,

As atividades voltadas para a construgdo de conhecimentos linguisticos
acompanham as propostas de leitura e producdo de textos. Nesses
casos, o estudo tanto dos aspectos dos géneros discursivos e/ou dos
tipos de texto quanto dos tépicos de gramatica, colabora de forma mais
ou menos direta para o desenvolvimento da proficiéncia em leitura e/ou
producéo de textos. (BRASIL, 2010, p. 181)

No segundo modelo, a sequéncia dos conteldos ndo segue a demanda

do estudo da producdo de texto, mas sempre que possivel as unidades



incorporam topicos ja explorados nos textos e atividades textuais. Nesse caso,
as atividades textuais e gramaticais ndo sdo completamente inter-relacionadas,
mas apresentam pontos de ligacdo (exemplo: analise de propagandas e estudo
de verbos no imperativo).

Esse modelo de LD contempla atividades de analise linguistica situadas
a partir do texto, mas ndo nos moldes da textualidade, ja que os conhecimentos
linguisticos podem ser vistos de forma “autbnoma’. Podemos considera-lo
como 0 meio termo, ja que contempla as funcdes dos géneros sociais e, de
forma menos rigorosa que no modelo tradicional, explicita as fun¢des dos itens
gramaticais. O texto se configura, assim, como intermediario no debate sobre o
funcionamento da linguagem.

O terceiro modelo corresponde a abordagem tradicional da gramatica,
onde os aspectos explorados séo: formacao e classes de palavras, flexdes de
namero e género, concordancia nominal e verbal.

A analise das concepcdes de gramatica (ver capitulo anterior) nos induz
a pensar que as trés possibilidades de gramatica apresentadas pelo Guia se
relacionam com trés maneiras distintas de entender “conjunto de regras”.

Como colocamos no capitulo anterior, Possenti (2007, p. 64) as define
como: Conjunto de regras que devem ser seguidas; Conjunto de regras que
sao seguidas e Conjunto de regras que o falante da lingua domina.

E bastante evidente no Guia de Lingua Portuguesa que as colecbes
oferecidas trazem aspectos teérico-metodoldgicos que se inserem no quadro
das teorias linguisticas desenvolvidas com a virada pragmatica. Mas, ha, e ndo
sdo raras, caracteristicas das gramaticas tradicionais que, assumidamente,
ainda se fazem presentes nesses livros.

Ha um contraste entre o que o Guia propde e o que os LDs apresentam
na realidade, acerca da apreensao dos conhecimentos linguisticos. Ora o Guia
se compromete a praticar o que é proposto nos PCN - ancorado no conjunto de
teorias linguisticas consideradas funcionais - ora revela, indiretamente,
concordar com o uso de gramaticas tradicionais.

Esse contraste é mais perceptivel e pode levar a proliferar polémicas se,
equivocadamente, levarmos em conta que o estudo de lingua portuguesa deve
priorizar o estudo de uma variedade da lingua apenas. Assim, numa visao mais

radical, se defenderia que o ensino da lingua deveria se d& priorizando apenas



a analise da variedade padrao do portugués ou, por outro lado, eliminando-a de
vez.

No entanto, em consequéncia do fato de “haver diferencas entre as
regras que devem ser seguidas e as regras que sao seguidas” (POSSENTI,
2007, p. 65) € que o ensino, assim como os LDs, continuam trabalhando com
as trés possibilidades distintas de gramatica.

Reafirmamos, aqui, que entendemos por “regras que devem ser
seguidas” o estudo da variedade padrdo na abordagem tradicional, que, no
caso, ainda € um conhecimento exigido ao longo da vida escolar e profissional
dos brasileiros. E que, apesar de ser um conhecimento automatizado, se faz
necessario em instancias sociais nas quais ha controle e monitoramento
linguistico.

Possenti (2007, p. 89) sugere que “diante do dominio linguistico efetivo
da lingua que o aluno revela na escrita, deve-se aprender a comparar e/ou
propor diversas possibilidades de construgdo.” A proposta consiste em
trabalhar os fatos da lingua a partir da producéo efetiva do aluno. A reflexao
sobre a linguagem e a construcdo dos conhecimentos linguisticos né&o
desprezaria a descricdo da estrutura ou o conhecimento acerca das regras,
mas priorizaria 0 discurso do aluno como ponto de partida para dominio e
sistematizacao da lingua.

Nesse caso, de acordo com o Guia de Lingua Portuguesa (2010), os
exercicios do LD devem evitar ao maximo a aplicacdo pura e simples de regras
prescritivas, favorecendo e estimulando o raciocinio dos alunos. E isso se
aplica ndo somente aos exercicios de ortografia como também aos que
envolvem conhecimentos gramaticais especificos.

Os exercicios, que visam a continuidade do processo de aprendizagem
e a construgdo de categorias proprias de conhecimento do individuo, sdo os
intermediarios entre os aspectos tedricos que o livro comunga e a efetivacdo da
aprendizagem dos alunos.

Assim, as atividades no LD devem servir ao proposito de constituicao,
ampliacdo e desenvolvimento da graméatica internalizada. Seja qual for a
concepcao de gramatica que o livro partilha, suas atividades sédo especiais para

a “finalidade de alcancar a internalizacéo de unidades linguisticas, construcoes,



regras e principios de uso da lingua para que estejam a mao do usuario,
quando deles necessitar”. (TRAVAGLIA, 2008, p. 111)

Frequentemente, 0s exercicios gramaticais abordam aspectos
especificamente estruturais e visam a contrastar uma forma da lingua com as
outras. Nesse sentido, Travaglia (2008) sugere uma série de exercicios com
contetdos gramaticais com o objetivo de habilitar o aluno no uso de recursos
da lingua. O que merece atencdo € a andlise que o autor faz das atividades,
classificando-as em: atividades de gramatica reflexiva e/ou gramatica tedrica
e/ou de gramatica normativa.

Assim, as atividades da gramatica da lingua - que desenvolverdo a
gramatica internalizada, emergente, ativada de acordo com as escolhas do
falante - podem ser acompanhadas de outros tipos de atividades reflexivas,
tedricas e normativas, desde que atendam as necessidades dos alunos. No
entanto, cabe ao professor realizar essas adaptacdes, selecionando,
ordenando e montando os exercicios. Dessa forma, o professor eliminaria das
atividades normativas, por exemplo, 0s possiveis enunciados preconceituosos
e excludentes, que possam rebaixar a linguagem do aluno, as formas que ja
cairam em desuso, conceitos simplistas, etc., tudo o0 que viesse a macular a
identificacdo que o aluno tem com a linguagem do seu meio.

Nesse sentido, fazemos coro as palavras de Travaglia (2008, p. 121):

Muitos livros didaticos trazem exercicios estruturais, mas estes
dificilmente constituem toda uma série de exercicios necesséarios ao
trabalho com um fato da lingua. Quase sempre, tem-se exercicios
isolados sobre um fato da lingua, que podem auxiliar na aprendizagem
deste, mas néo fardo o que se propde como objetivo desse tipo de
atividade: automatizar o uso de recursos da lingua.

O mais indicado, nessa situacdo, € que o professor ndo espere que 0
livro atenda as necessidades linguisticas de todos os alunos da mesma forma.
Ou seja, o professor deve valer-se das diversas abordagens gramaticais
sempre que necessario ao desenvolvimento da competéncia comunicativa dos

alunos. E importante que os docentes de lingua portuguesa desenvolvam sua



autonomia no sentido de buscar mais de uma reflexdo sobre a gramatica, que
conhegam as teorias linguisticas, indo além da concepcao que o LD exibe.

No proximo capitulo, analisaremos o LD “A Escola E Nossa”, buscando
evidenciar os aspectos teoricos que o livro contempla, bem como, a concepc¢éo
de gramatica nele presente. Verificaremos, ainda, se o livro compartilha a
concepcao de lingua, linguagem e gramatica pautada nos PCN. Além disso,
lancaremos um olhar critico sobre a analise que o PNLD faz desse livro.



CAPITULO 1lI

3. A ANALISE DA CONCEPCAO DE GRAMATICA PRESENTE NO LIVRO “A
ESCOLA E NOSSA”

Conforme explicitamos na introducdo deste trabalho, nosso estudo parte
da analise do livro “A Escola E Nossa” de lingua portuguesa do 5° do ensino
fundamental, visando a identificacdo da concepcao de gramatica presente no
LD utilizado nas escolas municipais de Caic6-RN. Buscaremos evidenciar os
aspectos teoricos que o livro contempla, bem como verificaremos se
compartilha a concepcao de lingua, linguagem e gramatica pautada nos PCN.
Trataremos também de expor 0s pontos positivos e negativos do LD, partindo
da observacao criteriosa das unidades, principalmente, no que diz respeito a
compartimentacdo do contetdo gramatical.

A partir desses dados, tentaremos expor o que o livro evidencia
pedagogicamente, ou seja, indicaremos o lugar que o tratamento dado por
esse LD aos elementos linguisticos ocupa nas discussdes acerca do ensino de
lingua portuguesa, bem como, se revela alguma forma de preconceito
linguistico. Citaremos as possiveis causas das contradicdes que emergem da
comparacao entre o que o livro veicula e o que o PNLD propde.

O livro, de autoria de Maria Aparecida Paganini Cavéquia, esta incluido
na lista do Guia de Livros Didaticos e obteve o selo de aprovacao do Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) emitido pelo Ministério da Educagédo e pelo
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo para os anos de 2010, 2011
e 2012.

Partindo dos postulados colocados nos capitulos anteriores, foi realizada
a leitura e a observacdo critica do livro. Como sabemos, uma das
caracteristicas do PNLD é apresentar aos professores uma amostra dos LDs
selecionados e aprovados para a adocao, ocorrendo, nesse caso, uma pré-
categorizagao do LD. Por isso, intencionamos analisar a categoria de LD na
qual o livro “A Escola E Nossa” se encontra e a concepc¢do de gramatica
evidenciada por ele. Para tanto, é importante ressaltarmos o que o PNLD

propaga a respeito do livro e aquilo que identificamos através da analise,



tentado apontar as potenciais, ou reais, virtudes, como também, as deficiéncias
presentes nesse LD.

O exemplar do LD objeto de nossa andlise destina-se apenas aos
alunos, e, por isso, ndo disponibiliza as repostas aos exercicios nem as
ressalvas/observacdes enderecadas diretamente aos professores. Aqui,
apresentaremos alguns trechos do livro com o objetivo de exemplificar e
demonstrar como se da o isolamento dos conteddos gramaticais, seguindo-se
comentarios sobre a forma como os conceitos sdo apresentados.

Na pagina de apresentacdo, a autora define alguns objetivos que
pretende que os alunos atinjam com a utilizacdo do livro, dentre os quais
podemos destacar como principais:

- Ler e escrever textos de diferentes géneros;

- Compreender melhor a lingua com a qual se expressa e se comunica,

- Refletir sobre a lingua;

- Construir os conhecimentos sobre a lingua a partir dos seus conhecimentos
prévios.

De antemao, destacamos que, de acordo com a classificacdo do Guia de
Lingua Portuguesa (2010), o LD “A Escola E Nossa” se inclui nas obras
didaticas que exploram os conhecimentos linguisticos de forma autbnoma em
relacdo aos demais eixos de ensino. Dessa maneira, trabalha a exposicdo do
conteudo gramatical e a aplicacdo imediata de exercicios, sem que considerem
a dimensdao textual e comunicativa dos fatos linguisticos. Isso significa que o
trabalho com os conhecimentos linguisticos néao é articulado a textualidade.

Em relacdo a esse aspecto, buscaremos elucidar duas questdes: Ha
pontos positivos e negativos no livro ‘A Escola E Nossa? E, quais os fatores
gue motivam, nos dias atuais, o uso de um LD que trata os conhecimentos
gramaticais de modo compartimentado?

“A Escola E Nossa” é dividido em doze unidades, as quais podem ser
subdivididas em alguns dos subitens abaixo:

» Leitura 1 (texto seguido por um exercicio de interpretacdo do conteudo,
de forma escrita);

* Producao escrita (exercicio de producdo textual);

* Leitura 2 (texto seguido por um exercicio de interpretacédo do conteudo,

de forma escrita, seguindo a tematica da leitura 1);



* Producéo oral e escrita (exposi¢cédo de opinides e producdo de um texto);

» Leitura 3 (texto seguido por um exercicio de interpretacdo do conteudo,
de forma escrita, seguindo a tematica das leituras 1 e 2);

* Producao escrita (exercicio de producéo textual);

* Interpretacdo escrita;

* Interpretag&o oral;

» As palavras no texto (ampliacdo do vocabulario);

* Producao néo-verbal (criagdo/producdo de desenhos);

* Pensando sobre a lingua (exploracdo do contetudo gramatical e dominio
de recursos linguisticos);

* Com que letra? (exercicios ortograficos).

Nem todas as unidades exibem a mesma estrutura; algumas
apresentam apenas um texto para leitura, enquanto outras exploram
multimodalidades discursivas, e assim por diante.

No que se refere aos géneros textuais, segundo o Guia (2010, p. 194), o

livro “A Escola E Nossa” contempla:

Capa de livro, biografia, reportagem, conto, depoimento, verbete,
reportagem, peca teatral, cardapio, diario literario, tirinha, quadrinhos,
poema, poema visual, poema de cordel, fabula, descricdo, lenda,
cartum, resenha critica, cartaz de filme, mito, crénica, capa de livro,
anedota, noticia.

Feita essa descricdo panoramica da estruturacdo do LD em tela,
partiremos para a analise de alguns conceitos do “modulo gramatical”, incluido
no subitem “Pensando sobre a lingua”. Esse € o eixo que trata exclusivamente
do uso dos recursos linguisticos, dimensdo na qual se insere o conteudo
gramatical que, conforme ja destacamos, se da de forma compartimentada,
dissociado dos textos-base e das discussdes suscitadas pelos demais médulos
de cada unidade.

Observemos como se da essa distribuicao:



* Classes de palavras (substantivos simples e compostos,
primitivos e derivados, numeral, pronomes possessivos e
interjeicao);

* Ortografia (empregode Se Z, Sou Z, SSou C; L ou U; X ou CH;
U ou OU; E, | ou EI; LH ou LI; plural de palavras ou -ao e -ae;
representacao grafica dos sons do x; uso dos porqués);

» Sintaxe (frase e oracao, sujeito e predicado);

» Pontuacgéo (virgula);

» Discurso direto e indireto e verbos que introduzem a fala (como
falar, responder, comentar, assegurar, garantir, resmungar,
admitir, confessar, entre outros);

e Girias.

A partir dos conteudos listados, sdo tratados aspetos relacionados mais
diretamente a estrutura da lingua, somando-se a eles algumas questdes sobre
variagcéo, contemplando linguagem formal versus informal.

O titulo do subitem dessa unidade do livro remete a um objetivo proposto
na introducdo: “refletir sobre a lingua”. Conforme afirma Cavéquia (2008, p.3),
ao refletir sobre a lingua, o aluno “perceberd que ja possui diversos
conhecimentos e, a partir deles, construird muitos outros”. Compreendemaos,
portanto, que ha, nesse ponto, uma referéncia ao que os PCN priorizam como
funcdo do conhecimento gramatical: incidir positivamente na analise e reflexdo
linguistica, impondo-se como um instrumento a servico da constru¢cao do texto
e, consequentemente, do sentido por ele veiculado. Posteriormente, veremos
se essa reflexdo, de fato, se efetiva.

As unidades que tratam sobre “substantivos simples/substantivos
compostos” e “substantivo primitivo/derivado” sdo organizadas da seguinte
forma: a introducdo dos conceitos € realizada através de um texto curto, que
contém os substantivos, solicitando sempre que se analise as caracteristicas
das palavras. Em seguida, os alunos sdo orientados a discutir suas respostas e
a anotar as conclusoes.

Os substantivos simples e compostos sdo definidos como se segue:



“Na lista, ha palavras formadas por um s6 elemento e palavras

constituidas por mais de um elemento. Vejam um exemplo.”

Arroz couve-flor
apenas um elemento dois elementos

“As palavras arroz e leite sdo substantivos simples.”

“Substantivos simples séo aqueles formados por um sé elemento.”
“Ja as palavras couve-flor e pé-de-moleque sdo substantivos
compostos.”

“Substantivos compostos sdo formados por dois ou mais
elementos.” (pag. 18)

Na unidade seguinte, apresenta as seguintes defini¢cdes:

“A palavra alimento € um substantivo primitivo.”

“Os substantivos primitivos  ndo séo formados a partir de nenhuma
outra palavra da lingua portuguesa.”

“As palavras alimentacdo, alimenticio e superalimentacdo s&o
substantivos derivados.”

“Os substantivos derivados  originam-se de outras palavras da
lingua portuguesa.” (pag. 38)

Os trechos destacados a respeito dos substantivos, presentes nas
unidades 1 e 2, ndo apresentam conexdo com a tematica dos textos
apresentados na leitura 1 nem na leitura 2 (textos que trabalham a tematica do
respeito). Além disso, ndo apresentam relagdo com os exercicios de producdo
textual e, tampouco, com os exercicios ortogréficos, isto €, constituem-se em
um conteldo dissociado dos demais conteldos expostos nas duas unidades.

Se considerarmos 0s aspectos acima mencionados, podemos afirmar
que as definicdes representam enunciados expositivos, revelando sequéncias
descritivas para referir apenas as caracteristicas tipicamente estruturais dos
substantivos, principalmente nos trechos hachurados. Ou seja, sdo contetdos
gramaticais de morfologia, os quais ndo recebem do LD um tratamento que os
eleja como subsidiarios para o desenvolvimento da textualidade, e sim, como

pretexto para uma (pseudo)andlise e reflexdo sobre a lingua.



Uma observacao relevante acerca do referido LD € o fato de que ele
opta por ndo contemplar situacdes de uso da oralidade, deixando de explorar
dados da lingua em uso, considerados, atualmente, importante recurso para
aquisicao e desenvolvimento do dialeto padrdo. Nesse sentido, o continuum
USO > REFLEXAO > USO, proposto pelos PCN, tem sua eficacia
comprometida pela inviabilidade de uma andlise consistente dos fatos da
lingua. Ndo héa referéncia ao funcionamento da lingua no que concerne aos
padrées sintaticos ou discursivos; 0s conceitos apresentados nao levam em

conta a possibilidade de ampliacdo dos usos da lingua em ambientes variados.

A titulo de exemplo, poderiamos destacar o conceito de substantivo
primitivo, colocado a partir de uma negacado, fato revelador de evidente
inconsisténcia tedrica: “Os substantivos primitivos ndo sédo formados a partir de
nenhuma outra palavra da lingua portuguesa.”

Podemos verificar que a autora conceitua os substantivos citados, sem
relacionar as definicdes que faz aos contextos de oralidade ou de diversidade
de usos escritos, apresentando sua utilizacdo em um género textual especifico,
no caso, uma lista de compras, e, em seguida, em lista de palavras alinhadas
aleatoriamente. Nesse caso, é requisitado do aluno um conhecimento prévio
acerca do substantivo para que tenha condi¢des de classificd-lo em primitivos
ou derivados e, ainda, inferir quais substantivos originam outros substantivos.

A terceira unidade apresenta as definicbes para oracdo, sujeito e
predicado. A autora pede que se faca uma releitura de frases do texto, algumas
contendo verbos e outras ndo. Nesse sentido, os alunos sédo convidados a
separar as frases com verbo das frases sem verbo. Nesse momento, a autora

afirma:

“Para diferenciar um tipo de frase do outro, chamamos as frases que
possuem verbos de oragoes .”

Em seguida, pede que os alunos, com base nas orac¢oes: “Minha amiga
tem medo de escuro” e “O teatro novo ficou pronto”, respondam, no caderno,

as questodes:

a) Quem tem medo de escuro?




b) O que ficou pronto?

De acordo com a autora, a resposta do aluno sera o assunto de cada
oracdo. Para explicar a diferenca entre o assunto e a informacgéo que a oragéo

traz, observa-se a seguinte explanacao:

“Veja uma representacdo de como isso acontece.”

Minha amiga | tem medo de escuro. O teatro novo |ficou pronto.
assunto informacéo sobre assunto informacao sobre
da oracéo esse assunto da oracéo esse assunto

“Os termos Minha amiga e O teatro novo sdo chamados de sujeitos.”
“SUjeitd ¢ o termo que apresenta o assunto da oracao.”

“Ja os termos tem medo de escuro e ficou pronto sdo denominados
predicados.”

“Predicads ¢ o termo da oracdo que contém as informacées sobre o
sujeito.” (pag. 63)

Nesse caso, a autora define o que € uma oracdo e estabelece a
distincdo entre sujeito e predicado. As oracgOes trabalhadas s&o retiradas dos
textos-base, 0 que representa a Unica conexdo do conteddo gramatical com o
restante dos contetudos. Mas sabemos que essa € uma falsa relacdo ou, mais
especificamente, o uso do texto como falso pretexto, uma vez que as frases
dele retiradas recebem um tratamento que nao estabelece qualquer
imbricamento entre seu sentido e o contetdo global das informagdes em que,
de fato, se ambientam.

Esse mesmo padrdo descritivo descontextualizado sera repetido ao
longo do livro nas unidades que tratam dos numerais (unidade 4), do discurso
direto e indireto (unidade 6), dos verbos de elocucédo (unidade 7), dos usos do



porqué (unidade 9), dos pronomes possessivos (unidade 10) e da interjeicdo
(unidade 12).

Na unidade 5, a autora trabalha o uso da virgula nas frases,
exemplificando com trechos de cabecalho de jornal, modelos de enderecos,
trechos de cartas, entre outros recortes de textos. Na atividade, apresenta
imagens para serem descritas, utilizando-se a virgula de acordo com o que se

quer representar. Vejamos:

Leia estas frases:

O besouro, inseto que produz um forte zumbido ao voar
possui asas bastante duras.

Toda a familia da Baratinha, a noiva , veio para a festa. (pag. 105)

A autora isola algumas frases dos textos como exemplos de situacdes
de uso da virgula. Na realidade, trabalha com exemplos de diferentes géneros,
pretendendo evidenciar a fungdo que a virgula cumpre em cada um,
observando se consiste em uma enumeragcdo ou em um chamamento, se
objetivam separar o numero de uma residéncia, separar data, separar
localidade. Mostra, também, a mudanca no sentido da frase que o emprego
adequado ou inadequado de uma virgula pode causar. Mas é relevante
destacar, novamente, que isso € feito desconsiderando qualquer conexao com
o sentido global dos textos.

A unidade 8 trata da variedade de falares que existem nas diferentes
regibes brasileiras, aludindo a existéncia de diferengcas no modo de falar das
pessoas, mas nao dispensando nenhum tratamento as eventuais causas e
motivacdes relacionadas a essas diferencas.

A titulo de exemplo, vejamos:

“Francisco — “Fico cansado arribando tijolo. Gosto ndo. E ruim demais.
Pesado.”

“Mae — “Eles estéo tudo atrasado. A gente ta pelejando.” (pag. 163)

“2. Reveja 0 que disse a mae de Francisco.”




“A gente ta pelejando.”
“Re-escrevendo essa frase em uma linguagem um pouco mais formal,
teriamos:

A gente esta pelejando.” (pag. 164)

Analisando o trecho acima, observamos que ha um esboco de trabalho
com outras variedades linguisticas; no entanto, conforme ja afirmamos
anteriormente, ndo ha questionamentos nem reflexdes sobre o funcionamento
da lingua. Prova disso é o fato de que a autora apenas contrasta as formas “ta”
e “estd” e ndo vai além da constatacdo de que essas formas atestam a
existéncia da diversidade linguistica nos falares do Brasil. Vale ressaltar,
também, que a introducdo desse conteudo é feita a partir temética “Exploracao
do Trabalho Infantil”. No contexto geral, a autora lida com construgbes orais
expressas por uma familia de origem humilde (pai, mae e filhos) extraidas de
uma entrevista com personagens reais. Ha4 uma associacao incoerente entre
pobreza, falares estigmatizados e variagdo. Os “falares estigmatizados”, como
sabemos, ndo representam os unicos exemplos do fendmeno da variagdo da
linguagem. No entanto, comumente, os LDs apresentam a ideia equivocada de
que a variacdo é um processo que ocorre apenas nos Meios sociais postos a
margem dos bens de consumo e informacéo. Na realidade, a linguagem varia
em todos 0s meios sociais, 0 que significa que criar novas estruturas € um
habito comum a todos os grupos de falantes.

Entretanto, uma ressalva deve ser feita, no que diz respeito aos temas
“diferencas entre os falares regionais” e “situacdes formais e informais”. Neles,
sdo usados textos que se relacionam com o restante da unidade, seguindo
uma mesma tematica. Nesse caso, a autora faz uso de exemplos extraidos de
situacOes orais de fala e de situacbes escritas, fundamentais a percepcdo da
diferenca entre uma situagéo formal de fala ou escrita e uma situacao informal.

O curioso € gue esse material ndo serve de base a qualquer reflexdo
sobre o componente gramatical, ficando as observacbes no campo do
reconhecimento das diferencas e variedades, como se ele ndo pudesse se
constituir objeto de analise de uma reflexdo conceitual sobre a estrutura e o

funcionamento da lingua.



A unidade 11 trata do uso das girias e também expde exemplos de
situacdes informais de fala, bem como, exemplos escritos retirados de tirinhas,
quadrinhos e outros textos multimodais. Mostra, também, que em diversas
situagcbes uma palavra pode ter um determinado significado, porém, se for
adotada e usada como giria, em outros contextos, pode ter significados

diferentes. Observemos os recortes:

“E muito comum os adolescentes utilizarem girias em sua
linguagem. Veja algumas bem comuns.”

“Valeu!”

“So0, cara!”

“Maneiro!” (pag. 214)

“Leia as frases a seguir.”

Ganhei esta linda joia do meu namorado.

Julio comprou uma bicicleta joia.

Todo mundo se encantou com a beleza de Lucia quando ela
pintou na festa.

O rapaz pintou a casa de verde.

Nesse trecho, € destacada a funcdo da giria, principalmente na
linguagem dos adolescentes. No entanto, seu papel social ndo é explicitado
claramente, tampouco sao feitas reflexdes sobre como elas se constituem,
guais os recursos linguisticos nelas acionados e que aspectos discursivos ou
gramaticais estdo relacionados a seus usos em contextos sociais 0S mais
diversos.

As amostras acima revelam que o livro “A escola é nossa” lida com uma
concepcao de gramatica que remete ao modelo ja consagrado como tradicional
por tratar o contedudo linguistico de forma estanque, isolado do trabalho textual.
Portanto, evidencia-se uma abordagem descontextualizada, que néo recorre a
exemplificacdo baseada nas situagcdes interacionais, investindo na
compartimentacao das classes e categorias.

Certamente, esses conteudos estao relacionados a gramatica da lingua,
mas a relevancia do seu estudo/ensino vai depender do tratamento que lhe é



dispensado. Se descontextualizados e expostos sem conexao com as questdes
discursivas e textuais, apenas repetem um tipo de pratica pedagodgica que
apresenta informagdes taxondmicas a serem, posteriormente, “cobradas” em
exercicios avaliativos de carater punitivo.

Por outro lado, € verdade que o livro ndo deixa de veicular, também,
aspectos potencialmente inovadores do ensino como, por exemplo, a
necessidade de adequacdo da fala e da escrita as diferentes situacdes,
variacdo e uso de girias, que remetem a uma concepc¢ao de ensino de lingua
mais reflexivo, interativo e funcional. E bem verdade que isso se da de maneira
timida, desperdicando a oportunidade de aprofundar questfes discursivo-
pragmaticas inerentes aos usos linguisticos, seja em contextos de oralidade,
seja no que diz respeito aos padrdoes mais rigidos da modalidade escrita.

Curiosamente, a avaliacdo que o Guia (2010, p. 193) faz do livro “A
Escola E Nossa” conclui que o tratamento dado aos contedos revela essa
mesma inadequacgdo que temos apontado ao longo de nossa analise. Senéo,

vejamos:

Os conhecimentos linguisticos séo explorados de forma autbnoma em
relagdo aos demais eixos de ensino. O trabalho é orientado
predominantemente para a transmissdo de conteldos e a imediata
aplicagdo deles em exercicios, que ndo consideram a dimensao textual
e comunicativa dos fatos linguisticos em estudo.

Por outro lado, considerando os aspectos ora evidenciados, nossa
analise se permite compartilhar da avaliacdo exposta no Guia, quando

esclarece que h& algum espaco para a reflexdo acerca da lingua em uso:

A colecdo prioriza 0s conceitos gramaticais e sua respectiva
nomenclatura. Normalmente, aborda o0s conteddos linguisticos
apresentando regras da lingua como modelos a serem observados e
seguidos. Mas, em algumas atividades, favorece o trabalho de reflexéo,
levando o aluno a perceber aspectos do uso e do funcionamento da
lingua escrita. (BRASIL, 2010, p.197)



Poderiamos afirmar que, de uma forma ampla, o livro encaminha uma
andlise pertinente no que diz respeito as diferengcas entre géneros textuais,
contemplando sua diversidade, tanto nos textos destinados as “aulas de leitura”
quanto na producdo escrita textual, procurando explorar os conhecimentos
prévios dos alunos acerca das tematicas trabalhadas. Esse fator pode
favorecer o uso de estratégias cognitivas por parte dos discentes e promover a
formacgéo de leitores fluentes como também de usuarios da escrita em bom
nivel de desenvoltura.

Outra caracteristica concernente a selecédo de textos evidenciada no LD
em foco € sua capacidade de estabelecer links entre os diversos textos, o que
lhe garante uma boa articulagdo intertextual. A leitura de um texto também
pode ser complementada por outros textos, o que possibilita que o aluno nao
“encerre” uma leitura sem que consiga captar o padrao de coeréncia referencial
que as informacdes nele veiculadas demandam para uma compreensao mais
ampla do tema.

Também é verdade que, no campo pragmatico, o livro conduz o aluno a
produzir inferéncias, percebendo tanto as informacfes explicitas quanto as
informag0des subentendidas, pressupostas ou inferidas de cada texto.

O principal ponto negativo esta, evidentemente, no isolamento do
modulo gramatical, justamente por abordar os recursos linguisticos sem
estimular a producéo dos seus efeitos de sentido a partir dos textos literarios e
informativos presentes nas diversas unidades.

Na tabela abaixo, elencamos, panoramicamente, 0s pontos que

consideramos deficitarios na composicéo do LD investigado:

LIVRO DIDATICO A ESCOLA E NOSSA - LINGUA PORTUGUESA - 5° ANO

~ Enfatiza o uso da graméatica tradicional-

CIONEIE AT BI= descritiva, dificultando o estimulo a reflexdo
GRAMATICA linguistica.

Apresenta 0s conhecimentos linguisticos

desarticulados das atividades de leitura e

producao textual.

Trabalha um pequeno volume de géneros

ORALIDADE orais (pesquisa de opinido, entrevista,




histoéria).
Negligencia as relagbes entre oralidade e
escrita.

PRODUCAO DE TEXTOS Aborda insuficient_emente _as gquestdes
relacionadas ao registro de linguagem (grau
ESCRITOS de formalidade) ao género e a situagao
proposta para a escrita.
As atividades néo explicitam a quem o
locutor deve se dirigir nos textos.

O livro ndo estabelece relacbes entre a
leitura e o desenvolvimento  dos
conhecimentos linguisticos, o que &
caracteristico da abordagem tradicional.

LEITURA

Quadro 1: deficiéncias do LD A Escola E Nossa.

Esse tipo de tratamento que € dado ao conteldo gramatical no LD
analisado se coloca na contramdo do que preceituam os PCN e as teorias
linguisticas atualmente difundidas.

A impressao que fica é que o ensino de lingua portuguesa encontra-se

em algum ponto ainda inicial da mudanca de paradigmas:

tradicional-descritiva > funcional

Nesse caso, empregamos o termo “tradicional-descritiva” intencionando
destacar tanto o aspecto ideologico (tradicional) quanto o conceitual (descritiva)
que essa concepcao de gramatica apresenta. Assim, reconhecemos que essa
€ uma concepc¢ao de gramatica que ainda idealiza o aluno como um depositério
de nomenclaturas, mas, que “carrega” descricbes oriundas das teorias
estruturalistas, gerativistas e, paradoxalmente, funcionais.

Nesse sentido, concordamos com Possenti, quando afirma que as
gramaticas tradicionais investem em superficialidade e vagueza para atingir a

impressao de exaustividade. Segundo o autor (2007, p. 86),

Por mais que isso possa parecer paradoxal, € o conhecimento da
lingua que faz com que compreendamos aquilo que os compéndios
gramaticais dizem ao seu respeito e é eventualmente a falta de




dominio de determinada estrutura que faz com que os alunos
apresentem dificuldades na analise. Na melhor das hipoteses, as
regras gramaticais de um compéndio tém da lingua uma visdo
estereotipada e artificialmente simples.

E justamente essa a concepgdo que 0s conceitos apresentados no
médulo gramatical do livro “A Escola E Nossa” exibem: uma visdo simplificada
da lingua, pautada em metalinguagem, que nao conduz o aluno a analise nem
0 instiga a reflexao.

Assim, a analise linguistica no LD - que deveria privilegiar a capacidade
do aluno de refletir acerca do fenbmeno da linguagem em sua dinamicidade -
acaba privilegiando apenas o poder que a linguagem tem de referir-se a si
mesma. E o reinado quase absolutista da metalinguagem.

Nesse sentindo, nos perguntamos: quais os fatores responsaveis pela
resisténcia do ensino de lingua portuguesa em quebrar um paradigma
ultrapassado como o da gramatica tradicional? Ora, sabemos que tratar a
lingua como algo estanque ndo se encaixa mais nas necessidades atuais do
ensino; assim, a gramatica tradicional € um conhecimento comprovadamente
insuficiente e limitador para o desenvolvimento das habilidades discursivas dos
alunos.

N&o se trata aqui de afirmar que a concepg¢ao gramatical veiculada pelo
LD analisado impossibilita o acesso do aluno do 5° ano ao conhecimento
necessario acerca dos elementos linguisticos. No entanto, existe a
possibilidade de que isso ocorra, 0 que demanda uma responsabilidade muito
maior por parte do professor em planejar o uso que fara do LD.

Compartilhamos, nesse contexto, o entendimento de Aradjo e Senna

(2004, p. 4), acerca do ensino de gramatica na escola:

A tradicional énfase escolar sobre as informacdes isoladas que tem
valor por elas mesmas, e ndo por seu potencial de ajudar o homem a
compreender o mundo e com ele interagir, impossibilita o processo de
desenvolvimento do conhecimento, inviabilizando a constru¢do de um
cidadao critico-reflexivo capaz de entender a realidade em que vive e
transforma-la.



Refletindo sobre esse ponto da questdo, em especial, a predominancia
do ensino de graméatica numa perspectiva tradicional, podemos listar, com base
nos aspectos tedricos discutidos nos capitulos anteriores, algumas das
provaveis causas de sua resisténcia:

Controle ideolégico - Sabemos que o LD funciona, ao mesmo tempo,
como referéncia e base para que se formalize e se fagca circular uma
concepcao de gramatica atrelada a uma visdo de lingua “vigente”, uma vez que
o dominio e a adequacao da escrita e da oralidade nas varias situacdes de uso
possibilitam ao sujeito transformar a sua realidade socioecondmica. Uma
concepgao gramatical ainda atrelada a uma ideologia elitista poderia funcionar
como forma controle social, visto que a escola atua como aparelho ideolégico
do estado.

Falta de preparo dos professores - A ndo-participacado dos professores
na escolha do LD, por exemplo, revela descaso e ignora as principais
propostas do PNLD: que a escolha do LD seja bem refletida e que a concepcéo
de lingua, linguagem e de gramatica atendam as necessidades do ensino.

Momento de transicdo de um paradigma para outro - Ultimamente,
varios ambitos da educacdo tem se comprometido em romper com O
tradicionalismo. No entanto, a aplicacdo das novas teorias, que viabilizam o
acesso as praticas de letramento e alfabetizacdo linguistica, ainda nao é
totalmente independente da descricdo gramatical. Ou seja, ainda ndo houve o
rompimento definitivo com as praticas antigas, o que € caracteristico de todas
as mudancas paradigmaticas.

Necessidade desse conhecimento para o0 ingresso no m  ercado de
trabalho - A exigéncia dos saberes gramaticais tradicionais-descritivos em
concursos e outros tipos de avaliagdes profissionais ndo coadunam com o ideal
proposto pelas teorias linguisticas atuais. Na pratica, as questdes trabalhadas
visam a selecionar candidatos que conhecam as regras gramaticais,
desperdicando o conhecimento das funcdes que os itens gramaticais exercem
no discurso. Nesse caso, prioriza-se, em alguns ambitos da sociedade, o
conhecimento instrumental da lingua.

Desconhecimento por parte dos professores das metod ologias e
modelos de pratica de ensino que priorizem novos as pectos tedricos - As

novidades pedagdgicas chegam aos documentos, parametros e materiais



didaticos que guiam o ensino, no entanto, ndo se consolidam na pratica. A
propria concepcao de gramatica do professor nem sempre reflete os objetivos
propostos por esses textos.

Sabemos, entretanto, que o conhecimento dessas causas sO é possivel
se houver um estudo aprofundado de cada situacdo de ensino em particular.
Pelo visto, ha, no interior dessa questdo, um consércio de fatores politicos,
sociais, culturais e de outros aspectos relacionados ao processo de formagéo
inicial e continuada do professor.

Desse modo, a luz no fim do tanel para um LD que assume um modelo
compartimentado de gramatica se restringe ao uso que o professor fara dele.
Mais uma vez, destacamos: o LD de lingua portuguesa deve ser trabalhado -
nao somente, mas também -, no sentido de adequar a linguagem do aluno as
situacdes formais de fala e escrita, o que exige que o professor desenvolva seu
conhecimento acerca das diferentes teorias gramaticais.

Assim, podemos afirmar que a educacdo linguistica ainda ndo esta
isenta da tradicdo, embora haja uma alternancia de teorias tanto nos materiais
didaticos quanto na pratica de ensino de lingua portuguesa em si,
considerando as escolhas metodoldgicas e pedagdgicas feitas pelo professor.

As questbes de pesquisa suscitadas nesse trabalho estdo diretamente
relacionadas a toda essa problematica até aqui discutida. Para perseguir as
respostas a tais problemas, aplicamos um questionario aos professores de
lingua portuguesa do 5° ano do ensino fundamental da rede municipal de
ensino da cidade de Caicé-RN, objetivando analisar sua concepcao de
gramatica. Buscaremos evidenciar as caracteristicas comuns a este grupo de
professores, bem como, analisaremos se as concepcdes reveladas por eles
relacionam-se com a concepcao evidenciada pelo LD e com o0s objetivos
preconizados pelos PCN. E o que discutiremos no capitulo seguinte.



CAPITULO IV

4. A ANALISE DA CONCEPCAO DE GRAMATICA DOS PROFESSO RES DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CAICO-RN

Antes de tecermos qualquer consideracdo acerca da andlise dos dados
observados, contextualizaremos o l6cus escolhido para a composicdo do
corpus e consequente desenvolvimento desta pesquisa.

Um retrato breve e atual de Caic6-RN nos revelard uma cidade
interiorana de médio porte, localizada no sertdo potiguar, principal nucleo
urbano da microrregido Seridd. Por esse motivo, concentram-se na cidade,

atualmente, os principais centros de ensino superior da microrregido. Dentre os



cursos de nivel superior oferecidos, a maioria se encaixa na modalidade
Licenciatura Plena. No entanto, atualmente, a cidade - pdélo formador de
docentes — nao oferece nenhum curso de Letras. Isso significa que, com
excecdo da atividade linguistica praticada pelos falantes e meios de
comunicacdo cotidianamente, o tratamento das questdes linguisticas,
institucionalmente, distribui-se nos seguintes ambitos: cursos de Pedagogia e
outras licenciaturas, no dominio escolar (ensino basico), nos cursos de lingua
estrangeira, nas pos-graduacdes lato senso e em cursos, palestras e eventos
de formacé&o continuada de professores.

A cidade dispfe, também, de 105 unidades de ensino béasico, dentre as
guais, 26 sao escolas municipais de ensino fundamental da zona urbana. Neste
cenario, temos, basicamente: o professor, o aluno, o livro didatico. E esse o
aparato material que alimenta os sistemas mentais que servem a internalizacéo
para a construcao e solidificagdo do conhecimento. Tais processos se realizam,
como € natural em todo processo cognitivo, calcado na edificacdo e
proliferacéo de varios discursos.

No caso da relacao entre professor e livro didatico, uma duvida parece
ser constante em relagéo ao seu carater: O bom professor faz o bom livro ou o
bom livro faz o bom professor? Na realidade, se observarmos do ponto de vista
pratico, é impossivel concebermos um professor que néo faca uso de livros e,
também, um livro sem utilidade para um professor. Desse modo, veremos que
essa se constitui em uma relacgao tipificada pelo “mutualismo”.

Recuperando o que Bakhtin (1979, p. 123 apud Garcez 1998, p. 59) diz
a respeito dos livros, concebidos como réplicas do dialogo verbal

argumentativo, veremos que.

O livro, isto €&, o ato de fala impresso, constitui igualmente um elemento
da comunicacao verbal. Ele é objeto de discussdes ativas sob a forma
de dialogo e, além disso, € feito para ser apreendido de maneira ativa,
para ser estudado a fundo, comentado, criticado, no quadro do
discurso interior, sem contar as rea¢cfes impressas, institucionalizadas,
gue se encontram nas diferentes escalas da comunicacdo verbal
(criticas, resenhas, que exercem influéncia sobre trabalhos posteriores,
etc.).



Assim, o LD pode ser considerado um instrumento de interacdo, uma
vez que visa a obter uma resposta do aluno, influencia didaticamente o
processo de ensino/aprendizagem, suscita apreciacdes criticas de quem o
utiliza e influi na construcéo do saber linguistico.

No entanto, até que ponto as vozes de um personagem e de outro se
entrecruzam, se distinguem ou se confundem?

Sabemos que o recebimento do LD no inicio do ano letivo figura como
um ponto importante para o0 planejamento das atividades anuais para 0s
professores. E a partir do dialogo estabelecido com o livro que o professor
planeja os exercicios, elabora as sequéncias didéticas, articula os contetdos,
cria 0s meios e os meétodos de reproducdo do conhecimento linguistico
institucionalizado e respaldado nos manuais didaticos, seguindo a rota dos
objetivos e necessidades do ano de ensino em que atua. Entretanto, este € um
fato que, por si sO, ndo esclarece a relacédo professor versus livro, no que diz
respeito as maneiras de se conceber a gramatica.

Nos capitulos anteriores, vimos que o LD pode veicular variadas
concepcbes de gramatica. Temos livros que apreciam uma concepcao
gramatical tradicional, que € o caso do livro analisado na nossa pesquisa,
outros fazem uma tentativa de misturar abordagens e ha ainda os que se
propdem a trabalhar sob uma perspectiva inteiramente funcionalista.

No caso do professor, também distinguimos alguns perfis na tentativa de
encontrar padrdes que se afastem ou se aproximem das concepcdes de lingua,
linguagem e gramatica postuladas nos PCN.

Nesse sentido, buscaremos identificar os aspectos conceituais comuns
ao professor e ao conteudo do livro da rede municipal de ensino de Caico-RN,
destacando a origem de cada conceito revelado na fala dos docentes. Para
tanto, analisaremos as respostas dos professores, colhidas de agosto a
setembro de 2011, através da aplicacdo de questionario (instrumento de coleta
de dados aplicado pessoal e individualmente) para explicitar de qual concepc¢éo
(ou concepcdes) de gramatica os docentes de lingua portuguesa do 5° ano do
ensino fundamental compartilham.

Inicialmente, faremos uma breve listagem das informag¢des basicas
relativas ao tempo de atuacao e formacdo dos professores envolvidos, com o

objetivo de tracar um perfil desse personagem, identificando os tragos gerais



concernentes ao seu nivel de formacdo. Posteriormente, daremos inicio a
analise das respostas referidas a problematica tratada neste trabalho.
Buscaremos cotejar os aspectos relativos a gramatica, os quais emergem do
discurso dos professores com a andlise do LD “A Escola E Nossa’
anteriormente feita.

O questionario individual € composto por sete questdes, trés objetivas,
trés discursivas e uma mista (objetiva/discursiva). De antemao, esclarecemos
aos professores que a analise néo teria preocupacao em atribuir juizo de valor
as respostas dadas por eles e que nenhum nome de professor(a) ou escola
seria revelado.

Para a realizacdo desta pesquisa, procuramos escolas municipais
urbanas que oferecessem o 5° ano do ensino fundamental, a fim de
analisarmos as caracteristicas dos professores de uma rede de ensino que
adota um mesmo livro. Neste sentido, com exce¢ao de uma escola, todos os
demais professores se dispuseram a colaborar. Portanto, contamos com a
participacdo de onze professores, dos quais, nove possuem licenciatura em
Pedagogia, uma com licenciatura em Letras e uma com licenciatura em
Histéria. Dentre os entrevistados, apenas dois concluiram cursos de pos-
graduacdo lato sensu, especificamente, especializacdo em Psicopedagogia.
Como as respostas destes professores nao revelaram distanciamento ou
nenhum fato que pudesse vir a enviesar o0s resultados, distorcendo a analise,
em relagdo ao que responderam o0s outros professores, descartamos a
possibilidade de trata-los como variavel interveniente nos resultados da
pesquisa.

Vamos aos dados referentes a essa informacdo. No quadro 2, consta o
tempo de atuacdo do professor na area de lingua portuguesa (apenas 9
professores responderam):

Tempo de atuacdo NUmero de
como professor de LP professores:
De 5 a 10 anos; 2

De 11 a 20 anos; 5




De 29 a 32 anos; 2

Quadro 2 : tempo de atuacédo dos professores de LP no 5° ano.

No Quadro 3, expomos o tempo de atuacado, especificamente,

em turmas do 5° ano do ensino fundamental:

Tempo de atuagéo Numero de

professores:
como professor de LP 5° ano:

De 9 meses a 5 anos; 5
De 11 a 20 anos; 3
De 21 a 30 anos; 3

Quadro 3: tempo de atuacéo no 5° ano

Os dados apresentados nos quadros demonstram que o tempo de
experiéncia dos professores em Lingua Portuguesa varia de 5 a 32 anos. No 5°
ano do ensino fundamental, essa variacao vai de 9 meses a 30 anos, sendo
gue, uma parte dos professores atua ha menos de 5 anos e outra parte atua ha
mais de 10 anos. Assim, no que diz respeito ao ano de ensino analisado, a
metade dos professores € relativamente nova na funcdo que ocupa e a outra
metade exibe um consideravel tempo de experiéncia.

Ao longo de 10 anos de trabalho, o professor ja deve ter desenvolvido
uma base pedagdgica consistente, ou seja, a pratica de ensino ja deve ter
favorecido a acumulacéo de saberes manejados na experiéncia, compensando
as possiveis falhas da formacdo. Além disso, os professores devem ter
assumido, ao longo desses anos, uma responsabilidade politica e ética com a
comunidade, mediante a escola.

No que diz respeito as mudancas institucionais ocorridas nos ultimos 5
anos no universo escolar, podemos citar apenas as recentes alteracoes
curriculares, que passaram a distinguir os componentes “letramento e

alfabetizacao linguistica” nos dois primeiros anos e “lingua portuguesa” a partir



do 3° ano, em consequéncia da necessidade de revisdo dos curriculos para
que pudessem atender também aos alunos na fase de alfabetizacgéo.

A diferente composi¢cado do quadro de professores em relagcao ao tempo
de experiéncia poderia ser fator a revelar importante diversidade na forma de
relacionamento com o LD, como também, na concepcdo de (ensino de)
gramatica que eles evidenciam. No entanto, esse fator ndo se manifesta com
clareza, como veremos adiante, quando analisamos as respostas a questdes
especificas sobre esses topicos.

Na sequéncia dessa parte do questionario que se preocupa com a
formacdo dos docentes, perguntamos-lhes se, nos ultimos anos, haviam
participado de algum curso de formacgao de professor es ou projeto de
extensdo, voltados para o ensino de Lingua Portuguesa, quais foram esses
cursos e qual sua natureza institucional (particulares ou publicos).

Dos onze professores, quatro (36,4%) afirmaram néo terem participado,
recentemente, de cursos de formacao continuada ou projeto de extensdo
voltados para o ensino de lingua portuguesa. Sete (63,6%) professores
declararam a participagcéo, nos ultimos anos, em cursos, palestras e encontros
financiados e organizados pelo poder publico, dentre os quais foram citados:
Pré-letramentro em Portugués, palestras sobre a nova reforma ortografica,
PCN em acdo, Mediadores da Leitura, projetos voltados para o
desenvolvimento das habilidades de leitura e de interpretacdo. Assim, quanto
aos cursos realizados, os professores se distribuem conforme o quadro a

sequir:

CURSOS DE FORMACAO NUMEROS DE %
PROFESSORES

Projetos de leitura e 1 14,3

interpretacéo




Mediadores da leitura 1 14,3
Pro-letramento em Portugués 3 42,8
Nova ortografia 1 14,3
PCN em acéao 1 14,3

TOTAL 7 100%

Quadro 4: Cursos de formacédo dos quais o0s professores participaram

Uma observagdo do quadro demonstra que a maioria dos professores
participa de eventos de formacéo teorico-pratica. O Pro-letramento foi o mais
citado entre os eventuais programas de formacao continuada promovidos pelo
governo.® Um dos objetivos do Pro-letramento é oferecer suporte & acéo
pedagogica dos professores dos anos/séries iniciais levando-os a desenvolver
uma atitude reflexiva com “a valorizacdo das suas experiéncias pessoais, suas
incursdes teodricas e seus saberes da pratica” (Guia de Pré-letramento, 2010,
p.01).

N&o é objetivo desta pesquisa analisar a validade do Pré-letramento,
entretanto, nos parece oportuno destacar que o programa ndo se dispde a
oferecer aos professores o0 acesso as abordagens teoricas atualizadas pelo
meio académico. Isso ndo quer dizer que ndo seja guiado em perspectivas
tedricas recentes, porém, o programa parte direto para o processo de re-
significacdo da pratica de ensino a partir dos conhecimentos tedricos de que o
professor, em tese, ja dispbe, acentuando nos docentes uma caréncia de
acesso as novas pesquisas.

No trecho abaixo, um dos professores da voz a essa inquietagao:

(1) Quando a gente participa vamos [sic] querendo
novidades; e quem aplica o curso, o ministrante, apenas
torna o curso um lugar onde noés professores é que
fazemos o curso trocando experiéncias entre nos...

(Professor D).

® De acordo com o Guia do Pré-letramento (2010), o programa oferecido na modalidade
semipresencial é fruto de uma parceria com a Rede Nacional de Formacdo Continuada
(composta de professores universitarios) e os estados e municipios.



O conhecimento desse fato nao invalida a utilidade do programa Pro-
Letramento, mas revela que a falta de atualizacdo de conhecimentos teéricos é
considerada uma falha da formacdo continuada, na opinido dos professores.
Destacamos, também, que a formacéo continuada poderia exercer o papel de
preparar os professores para as possiveis altera¢cdes no sistema de ensino. Ja
que a educagédo no Brasil, teoricamente, visa a democratiza¢édo, deveria ir aléem
da inclusdo de novos anos de ensino, buscando criar os meios apropriados
para efetivar e validar o desenvolvimento intelectual do aluno.

Especialmente, em relacdo aos conhecimentos linguisticos, a
reorganizagao do ensino fundamental exige que os alunos, a partir dos anos
iniciais, reconhecam as funcdes sociais da escrita, iniciando o processo de
alfabetizacdo. Vale ressaltar que, quando esse processo nao se consolida nas
séries iniciais e ndo ha uma progressdo de saberes linguisticos, ao final do
ensino fundamental os alunos exibem um conhecimento deficitario da lingua,
nao dominando eficientemente as praticas basicas de leitura e escrita.

No que diz respeito, portanto, as informacdes basicas evidenciadas
pelos onze professores da rede municipal de ensino de Caic6-RN, podemos
sumarizar o que prepondera entre o0 universo pesquisado:

* Tem formagédo em Pedagogia ;

e Atuam de 11 a 20 anos como professores de lingua
portuguesa ;

* Atuam de 9 meses a 5 anos como professores de LP do 5° ano
do ensino fundamental ;

* N&o possuem pos-graduacgao ;

» Participaram, nos ultimos anos, de cursos, eventos e palestras
voltados para o ensino de LP;

« Utilizam o LD “A Escola E Nossa”

Iniciamos o questionario com algumas perguntas objetivas, abertas, para
que os participantes pudessem escolher, dentre as opcdes diversas, aquelas

gue melhor se enquadravam como representativas de sua pratica de ensino.



Nesse sentido, buscamos, através dessas questdes, ir ao encontro dos
aspectos tedricos relativos ao ensino de lingua portuguesa que os professores
julgam ser pertinentes aos seus objetivos. Partiremos, agora, para a analise
das respostas coletadas.

Solicitamos aos professores que marcassem, dentre as opcdes
oferecidas, aquelas que julgam teoricamente mais relevantes. Lembramos que,
antes de respondé-las, os professores foram alertados para o fato de que esta
pesquisa ndo se propde a medir o nivel de conhecimento deles e, portanto,
nenhuma das afirmativas seria considerada “certa” ou “errada”. Renomeamos
os professores em sequéncia alfabética, de acordo com a ordem em que
responderam aos questionarios, indo do A ao K, mantendo-os incognitos na
analise.

Concedemos, também, aos docentes a liberdade de assinalarem
guantas alternativas julgassem necesséarias e pertinentes. Visando a uma
melhor visualizagdo, elaboramos um quadro individual para quantificar as
repostas selecionadas em cada pergunta objetiva. Dessa forma, aproximamos
as guestdes dos aspectos tedricos mais evidentes no que diz respeito as duas
abordagens opostas ja anteriormente mencionadas: a tradicional e a
reflexiva/interacional.

Na perspectiva tradicional, enquadraremos 0s aspectos teoricos
evidenciados nos estudos mais formais da linguagem, bem como, os conceitos
ligados a transmissdo de normas, apreensdo de regras, linguagem correta,
padrées gramaticais fixos, que se opdem ao que se perspectiva nos PCN,
considerando-se que nao colaboram para o desenvolvimento de um
ensino/aprendizagem reflexivo.

As alternativas que evocam 0s aspectos sociais da linguagem e que
enfatizam o trabalho com a linguagem usual, oral e coloquial, remetendo ao
desenvolvimento da competéncia comunicativa e de habilidades de leitura e
escrita a partir da interacdo e da textualidade foram enquadradas na
perspectiva reflexival/interacional . Essas alternativas estdo de acordo com o
gue é previsto pelos PCN para um ensino/aprendizagem de portugués eficaz e
produtivo.

Atentaremos para os padrdes que emergem das respostas com base

nessa categorizacdo. Assim, intentamos enfatizar a abordagem qualitativa,



buscando avaliar, dentro do possivel, a relevancia dos dados e padrbes obtidos

para a compreensao do nosso objeto de estudo.

Vejamos as questodes.

Questdo 1: O que vocé compreende por um ensino de L

ideal?

ingua Portuguesa

Nesta indagacdo, foram colocadas sete afirmativas a disposi¢cdo dos

professores, contemplando objetivos que distinguem as concepcdes de lingua

e gramatica citadas anteriormente. Nesse sentido, foi pedido que eles

marcassem as que se aproximassem mais do que compreendem como

relevante para um ensino de lingua portuguesa eficaz.

O quadro a seguir apresenta os dados coletados:

Questao

Afirmativas

NO

Tradicional

Reflexiva/
Interativa

%

@]
que
vocé
compreende
por
um
programa de
ensino
de Lingua
Portuguesa
ideal?

a) Que seja pautado na transmissao de
um conjunto de regras para o “bom
falar”, combatendo e corrigindo os
erros da escrita e da oralidade,
trabalhando apenas com a norma culta.

0

+

b) Um ensino que leva em conta a
rigueza expressiva que constitui a
linguagem espontdnea do aluno
proveniente das camadas populares,
trabalhando com 0s géneros
discursivos que circulam socialmente.

9,1

¢) O que leva o aluno a experimentar a
observacdo, percepcdo, inferéncias,
descobertas materializadas nas reais
situacBes de interacdo que envolvem
os individuos nos diversos grupos
sociais.

13,6

d) Um ensino que visa diminuir as
diferencas  sociais, corrigindo a
linguagem que o aluno traz da sua
comunidade e ensinando-lhe as formas
corretas de falar e escrever.

9,1

e) Um ensino capaz de levar o aluno a
conhecer e utilizar a sua lingua
competentemente, refletindo e
adaptando a sua fala as diversas
situacdes contextuais.

11

50

f) O ensino ideal é aquele que
considera que o modo de pensar do
aluno se reflete em sua linguagem;
assim, os alunos mais capacitados se
expressardo melhor e wusardo o
portugués correto.

g O que propicia ao aluno a
capacidade de avaliar a lingua em uso
nas suas mais diversas dimensoes.

18,2

TOTAL

22

100%

Quadro 5: programa de ensino ideal




Como podemos visualizar, a alternativa “e) Um ensino capaz de levar o
aluno a conhecer e utlizar a sua lingua competentemente, refletindo e
adaptando a sua fala as diversas situacdes contextuais” recebeu o maior
namero de marcacoes, correspondendo a 50% de um total de 22. No geral, das
assertivas escolhidas, 90,9% se aproximam mais da perspectiva
reflexiva/interacional. Podemos destacar alguns pontos principais das questdes
mais marcadas: ampliacdo da capacidade comunicativa, reflexdo sobre a
lingua, adaptacdo da fala aos diferentes contextos e capacidade de avaliar a
lingua em uso.

Nesse sentido, podemos identificar, a partir dos objetivos que os
professores se propéem a cumprir no ensino de lingua portuguesa que,
teoricamente, eles priorizam o desenvolvimento da competéncia comunicativa,
bem como, os aspectos funcionais extralinguisticos. Isso significa que, na
andlise dos fatos linguisticos, a reflexdo caminha em direcdo a
multifuncionalidade das estruturas.

Na préatica, o professor deve buscar as funcdes gramaticais e 0s
aspectos semantico-pragmaticos a partir de dados conhecidos pelos alunos,
decorrentes das situacdes reais de interacdo, fazendo uma incurséo pelos fatos
gue vao levar a gramatica da lingua.

Portanto, ao considerar que o ensino deve levar o aluno a capacidade de
avaliar a lingua em uso nas suas dimensfes variadas, por exemplo, esses
professores revelam que estéo orientados a trabalhar os conteudos linguisticos
de acordo com os fins a que eles servem em cada contexto linguistico.

A questdo ndo deixa margem para avaliarmos até que ponto esses
professores levam esse tratamento funcional a sério em sua pratica, no
entanto, ja observamos que ha um possivel comprometimento deles com o
principal objetivo a que se destina o ensino de lingua portuguesa: desenvolver

a competéncia comunicativa.

Questdo 2: O ensino de gramatica na aula de Lingua  Portuguesa deve...

Na segunda questéo, intencionamos analisar como esses professores

véem o ensino de gramatica e, enquanto conteudo da pratica de ensino de LP,



a que deve se destinar esse ensino. As assertivas propostas pelo questionario

destacam aspectos evidentes nas concep¢fes de gramatica tratadas no

primeiro capitulo deste trabalho.

Vejamos o quadro:

Questao

Afirmativas

NO

Tradicional

Reflexiva/
Interativa

%

O ensino
de gramatica
na aula
de Lingua
Portuguesa

deve...

a) Apresentar regras prontas de
como usar a lingua, cabendo ao
professor apenas transmiti-las.

+

b) permitir que o aluno compreenda
os diferentes modos de falar e os
fatores que motivam as diferengas
entre uma variedade e outra da
lingua, reduzindo o preconceito.

33,3

c) conceder ao aluno o direito de se
expressar Como as pessoas mais
escolarizadas e de ascender a
outros meios sociais utilizando o
portugués correto.

12,5

d) permitir que os alunos exercitem
as classes de palavras e funcdes
sintaticas, separando o “gramatical”
do “ndo-gramatical”.

4,1

e) levar os alunos ao dominio de
um cédigo (lingua) que melhore seu
desempenho comunicativo.

20,9

f) favorecer a utilizacdo da
linguagem para alcancar objetivos,
para agir e interagir, reconhecendo
as varias semelhancas entre o uso
que um individuo faz da lingua e os
usos que o0s outros individuos
fazem.

20,9

g) fazer com que o aluno considere
o papel funcional das classes de
palavras, vinculando-o a propria
linguagem.

8,3

TOTAL

24

3

100%

Quadro 6: relevancia do ensino de gramatica

Perscrutando os dados, percebemos que 33,3% dos professores

acreditam que o ensino de gramética deve minimizar a incidéncia dos fatores

gue motivam o preconceito, levando os alunos a compreensédo das diferencas

entre as variedades linguisticas.

Outros objetivos citados por 20,9% dos professores foram:

e) levar os alunos ao dominio de um cédigo (lingua) que melhore seu

desempenho comunicativo;




f) favorecer a utilizagdo da linguagem para alcancar objetivos, para
agir e interagir, reconhecendo as varias semelhancas entre o uso que

um individuo faz da lingua e os usos que os outros individuos fazem;

Observamos, portanto, que ha uma estabilidade nos objetivos com os
quais os professores se identificam: a variagao, a interagcdo e a competéncia
comunicativa ndo podem ser desconsideradas no processo de aquisicdo dos
saberes gramaticais.

Estes aspectos tedricos evidenciados acima sdo 0S mesmos com 0S
guais os PCN comungam, principalmente, no diz respeito ao trabalho com o
reconhecimento e respeito a diversidade entre as diferentes linguagens. Para
que o conhecimento gramatical dos alunos se desenvolva, € preciso que estes
possam identificar as convergéncias e especificidades que caracterizam o0s
diversos falares, algo que pode ser conquistado a partir da interacdo e da
reflexao.

Nesse sentido, o professor deve levar os alunos a observar e comparar
0s usos das variantes dentro dos diferentes contextos, demonstrando como
esses elementos podem se comportar na linguagem oral, como se apresentam
na linguagem escrita e nos géneros textuais. As atividades podem evidenciar,
principalmente, o papel que os itens linguisticos exercem na articulacao textual.

A importancia de uma abordagem funcional, respaldada nos PCN, esta
justamente no fato de reconhecer que todos os tipos de linguagem exercem
uma funcéo social e, de acordo com a sua fun¢ao, permitem, bem ou mal, que

o individuo exerca o papel de transformar o seu meio social.

Questdo 3: Em relacdo ao moédulo gramatical, que aspectos séao
contemplados pelo Livro Didatico do 5° ano que deve  riam ser mais bem
trabalhados?

A terceira questdo foi elaborada no sentido de tentar evidenciar os
pontos mais deficitarios do LD. Ou seja, jA que um dos objetivos desta
pesquisa é elucidar as concepcdes de gramatica evidenciadas pelo LD e pelo

professor, podemos tentar identificar as possiveis inconsisténcias para a



relacdo entre as concepc¢des nas potenciais — ou reais - caréncias que 0 uso do

LD evidenciou no processo ensino/aprendizagem.

O quadro a seguir resume as manifestacoes dos docentes:

Questdes

Afirmativas

NO

Tradicional

Reflexiva/
Interativa

%

Em relacéo

ao maédulo

gramatical,
que aspectos

séo
contemplados

pelo Livro
Didatico
do 5° ano
que deveriam
ser mais
bem

trabalhados?

a) O conteldo gramatical deveria
trazer mais regras e mais
descri¢cBes para facilitar a
apreensdo da norma padrdo pelos
alunos.

+

15

b) O médulo gramatical deveria
valorizar mais as variedades
linguisticas, incluindo exemplos que
se aproximem da realidade do
aluno.

15

c) Os textos, exercicios, trabalhos
de analise de géneros discursivos e
de producao textual deveriam estar
mais bem articulados ao contetdo
gramatical, ressaltando melhor as
funcdes gramaticais no sentido de
estabelecer relacbes l6gico-
discursivas presentes no texto,
marcadas por conjuncgées,
advérbios, etc.

25

d) O LD néo deve trazer o contetdo
gramatical a parte, como uma
gramatica tradicional.

15

e) Trazer mais exercicios de
ortografia e repeticdo que ensine os
alunos a escreverem corretamente.

10

f) Trabalhar com exemplos da
linguagem oral e escrita em uso,
advindos de situacbes reais de
interacao.

10

g) Contemplar atividades de
redacdo, leitura, interpretacdo e
gramatica separadas, isolando os
conteddos.

10

h) o livro didatico ja € muito bom e
nao precisa de alteracdes.

TOTAL

20

100

Quadro 7: aspectos do LD

Conforme evidencia o quadro, 25% dos professores acreditam que o

livro deveria investir na colocacdo dos aspectos gramaticais sob a 6tica da




textualidade, considerando o funcionamento desses itens no texto (em seu
conceito ampliado de produto de toda e qualquer atividade discursiva).

A maioria dos informantes acredita que os trabalhos de analise de
géneros discursivos e de producéo textual deveriam estar mais bem articulados
ao contetdo gramatical no LD “A Escola E Nossa” e que a gramatica n&o
deveria, portanto, vir de forma compartimentada.

Nesse sentido, cabe ressaltar que esse ponto foi um dos que
reconhecemos como deficitario na andlise do LD, no capitulo anterior.
Realmente, o livro deixa a desejar por trabalhar o conteudo gramatical isolado
das demais atividades e aspectos conceituais, sem apresentar articulagdo com
os textos das unidades em que se inserem.

Ao reconhecerem essa falha do LD, os professores assumem que a
perspectiva gramatical que o livro exibe deveria ser mais bem elaborada. Seria
de grande importancia que o LD trabalhasse de acordo com a proposta dos
PCN porgue, assim, aumentaria o leque de opc¢oes de atividades relacionadas
as questdes textuais, contemplando exercicios que exploram o carater
funcional dos elementos linguisticos.

No entanto, o professor ndo pode esperar que o LD que chega até ele
venha perfeito, esse é um material sempre passivel de criticas, como foi dito
anteriormente. Nao é obrigatoriedade do livro guiar a pratica de ensino de
lingua portuguesa para uma abordagem funcional. Como vimos na analise do
PNLD, cada LD pode abrigar uma concep¢ao gramatical diferente, mas,
metodologicamente, se ele contemplasse mais esses aspectos, incidiria
positivamente nos objetivos do ensino.

Outra opcado marcada nesta questéo diz respeito a falta de proximidade
dos exemplos que o livro traz com a linguagem que os alunos usam. Os
exemplos raramente partem de situacdes reais de interagdo, o que acaba por
distanciar mais ainda o aluno de uma possivel analise funcional dos elementos
linguisticos e, consequentemente, restringe o estabelecimento de relacdes

l6gico-discursivas no texto.

O LD “A Escola E Nossa”, assim como todos os manuais distribuidos
pelo PNLD, se vende a partir da proposicdo de tratar os conteudos linguisticos

em concordancia com o que preconizam os PCN. Assim, a autora explicita sua



perspectiva tedrica a partir do trabalho com os géneros escolares e de uma
pretensa reflexdo sobre a lingua. No entanto, do ponto de vista da organizagéo,
o livro investe na compartimentacdo do conteddo, tratando os aspectos
gramaticais de forma fragmentada e desvinculada dos (con)textos veiculados
em cada unidade.

Esse dado revela, como vimos no capitulo anterior, uma contradicdo do
PNLD e da prépria autora, que investe numa concepc¢ao de ensino de conteddo
gramatical inconsistente e questionavel. Sabemos, e disso ndo resta duvida,
que, assim como qualquer manual didatico de lingua portuguesa, o LD vai
exigir do professor “um conhecimento, que, no minimo, resulte em um
compromisso com a perspectiva teérica adotada” (SOUSA, 2002, p. 36).

Retomando algumas conclusfes relevantes, ressaltamos que o LD em
foco:

e enfatiza o uso da gramatica tradicional-descritiva, dificultando o

estimulo a reflexdo linguistica;

e apresenta 0s conhecimentos linguisticos desarticulados das
atividades de leitura e producéo textual,

e aborda insuficientemente as questdes relacionadas ao registro de
linguagem (grau de formalidade) ao género e a situacdo proposta
para a escrita;

e nao explicita, nas atividades, a quem o locutor deve se dirigir nos
textos;

e nao estabelece relagcdes entre a leitura e o desenvolvimento dos
conhecimentos linguisticos, 0 que é caracteristico da abordagem

tradicional.

Uma das questdes mais mensuradas em relacdo aos usos do LD, no
sistema educacional, diz respeito exatamente a distancia que ha entre os
exemplos que o livro traz e a realidade cotidiana do aluno. Essa distancia é
bem perceptivel nos livros de lingua portuguesa, nos quais a linguagem tratada
quase nunca tem a ver com o repertorio linguistico peculiar aos alunos.

Nesse ponto, entra a responsabilidade do professor em promover as
adequacdes necessarias no LD. Respondendo a uma pergunta feita

anteriormente, poderiamos afirmar: sim, o bom professor faz o bom livro, mas,



o melhor livro do mundo ndo € capaz de melhorar a pratica de ensino de um
mau professor, despreparado e descomprometido.

Na sequéncia, lidamos com questdes mais relacionadas ao ensino do
conteudo gramatical.

A “Questéo 4” é composta de uma parte objetiva e outra discursiva e tem
como obijetivo revelar se é desejo desse grupo de professores que a gramatica
seja trabalhada como uma disciplina a parte. Vejamos:

4. Vocé acha que a gramatica deve ser ensinada como  uma disciplina
a parte no 5° Ano do ensino fundamental?
( ) NAO
()SIM

Tente justificar seu ponto de vista.

Uma maioria de oito professores optou pelo “Nao” como resposta a
primeira parte da questdo. Considerando as justificativas que o0s docentes

forneceram, emergem os estratos de respostas que sintetizamos a seguir:

PORQUE NAO ENSINAR NUMERO DE 0%
GRAMATICA (DISCIPLINA) MANIFESTACOES
A gramatica deve ser trabalhada de 4 40

forma contextualizada;

Deve conduzir a reflexdo através 1 10
de atividades epilinguisticas;

A gramatica deve emergir a partir 3 30
da textualidade;

O trabalho com o contetdo 2 20
gramatical deve ser interdisciplinar.

TOTAL 10 100%

Quadro 8: gramaética disciplina

Como observamos, esses docentes defendem, em tese, um ensino de
gramatica contextualizado a uma gama diversa de situacbes e seus
comentarios enfatizam a compreensao de que ndo se deve isolar o ensino do

modulo gramatical.



Nesse contexto, para esses professores, o0 ensino/aprendizagem dos
conteudos gramaticais se da no fluxo das perspectivas atuais. Eles concebem
o fendbmeno da reflexdo como fomento ao desenvolvimento da gramaética
internalizada, deixando a entender que ndo é a partir da apreensao das regras
gramaticais isoladas que se desenvolvem os conhecimentos linguisticos gerais.

Vejamos algumas justificativas dos professores que assinalaram que a

gramatica nao deve ser uma disciplina a parte:

(2) “A graméatica deve ser trabalhada contextualizada de

acordo com o dia a dia do aluno.” (Professor A)

(3) “Porque o ensino da gramatica deve ser inserido dentro
do contexto, tendo em vista uma maior aprendizagem

do conteudo.” (Professor C)

(4) “A gramética torna-se mais compreensivel para o aluno
assimilar estando inserida no contexto do dia-a-dia, nos
exercicios nos préprios textos, nas circunstancias que

acontecem na sala.” (Professor D)

(5) “A gramatica deve ser trabalhada de forma
contextualizada, para uma melhor aprendizagem do

aluno.” (Professor H)

E do nosso conhecimento que a gramatica, quando vista como uma
disciplina isolada, ndo prioriza o contexto de producdo, ndo considera a
linguagem produzida no meio social dos alunos e néo reconhece a existéncia
de processos cognitivos de construcdo do conhecimento. Essa percepgéo
parece ser compartilhada, em maior ou menor dimensédo, pela maioria dos
docentes pesquisados.

Podemos concluir das respostas a questao 4 que ha uma preocupacao
por parte da maioria desses profissionais em acentuar a importancia do

contexto de producédo na atividade de constru¢cdo do conhecimento gramatical.



Essa ideia de levar em conta o ambiente experiencial é bastante repercutida
pelas teorias construtivistas de Piaget (1978) e sociocognitivas de Vygotsky
(1998), que assistem a pedagogia e a perspectiva séciointeracionista da
gramatica, revelando a importancia da interacdo entre o individuo e o meio
social na edificacdo dos saberes linguisticos. Nesse sentido, a relevancia
desse método estd em considerar primordial todo o conhecimento produzido a
partir da realidade social do aluno.

Mesmo 0s que assinalaram que a gramatica deve ser vista como uma
disciplina a parte, elaboram justificativas que se impdem como indicio de uma
pratica de ensino conectada as tendéncias atuais de constru¢cdo do
conhecimento linguistico a partir da observagcdo de aspectos extralinguisticos

relacionados as situacdes de uso. Vejamos:

(6) “Sim. Porque observamos que o estudo de gramatica é
importante se considerarmos que 0 conhecimento
linguistico deve estar voltado para o funcionamento da
linguagem e aos usos relevantes para o0 aprimoramento
da leitura e producdo de textos. E necessario que se
privilegiem atividades de analise e reflexdo sobre a
lingua, e ndo exercicios indteis que ndo desenvolvem o

raciocinio do aluno.” (Professor J)

(7) “Sim. Pois facilitard melhor a capacidade de empregar
tanto em termos de pontuacdo quanto de estrutura
textual e em outros aspectos gramaticais motivando o

uso da mesma.” (Professor K).

Chama a atencdo o fato de que, no trato isolado do conteddo gramatical,
nem sempre ha um vinculo com o seu papel funcional, com as situacdes de
uso e menos ainda com a producao textual. Para esses professores,
curiosamente, ao intensificar a andlise do componente gramatical de forma
isolada, mas através de um tratamento funcional e a partir da andlise de
situacbes de uso, eles estariam contribuindo para o desenvolvimento da
proficiéncia em leitura e producao textual. No entanto, cabe-nos afirmar que,

para que ocorra a solidificacdo desse saber, € necessario que os exercicios



conduzam, dentro do conjunto de eficiéncias que lhes sdo atribuidas, o aluno a
reflexdo sobre como usar a lingua.

E de supor que a maioria dos professores perceba um déficit no
aprendizado linguistico dos alunos. No entanto, mesmo atribuindo um
tratamento funcional aos conteudos gramaticais, ou seja, mesmo relativizando
a sua posicao, defender o isolamento da andlise gramatical enquanto disciplina
configuraria defender uma pratica exaustiva de algo que, na verdade, s6 tem
valor se estiver a servico do discurso. E sabemos que o isolamento do mdédulo
gramatical se da em detrimento da condi¢&o interacional da linguagem.

Assim, quando nos referimos ao ensino de gramatica como disciplina
especifica, imaginamos um modelo através do qual os alunos séo levados a
adequacao a padrdes normativos, a identificacdo de classes de palavras e
funcdes sintaticas, separando o “gramatical” do aspecto propriamente funcional
da linguagem.

Dessa forma, € pertinente que os professores se posicionem contra um
ensino de gramatica como uma disciplina a parte, ndo comprometendo o rumo
da mudanca para a qual o ensino de lingua portuguesa deve se encaminhar.

E oportuno assinalar, entretanto, que o trabalho de contextualizar a
gramatica ndo é bem especificado pelos professores nas justificativas. Assim, é
bom que estejamos alertas para 0 que eles consideram que seja trabalhar com
informacgdes contextuais na pratica. Temos que reconhecer que nao é uma
tarefa facil converter os aspectos tedricos de uma concepc¢do gramatical
pautada no sociointeracionismo em atividades e sequéncias didaticas. Para
atingirem tal propdsito, esses professores devem evitar o trabalho com:

e Andlise de frases isoladas proferidas pelos alunos
desconsiderando o seu contexto geral de producéo;

* Foco nos “erros gramaticais” dos alunos, dando-lhes um
tratamento com base em conceitos funcionais;

» Associacdo da fala dos alunos aos falares estigmatizados;

» A falsa ideia de que os géneros sao unidades discursivas prontas

e fixas.

E preciso ter cautela ao utilizar recortes do discurso do aluno como

recurso didatico para localizar classes de palavras ou fung¢des sintaticas, assim



como € necessario avaliar bem os exercicios do LD que contemplam esse
modelo de atividade.

O professor, geralmente, tem a ilusdo de que recolhendo trechos de
falas dos alunos para adequa-las a norma padrdo esta atribuindo um
tratamento funcional as questbes gramaticais. Ele pode esta apenas
camuflando um exercicio de metalinguagem que em nada difere das
abordagens prescritivas tradicionais.

Tratar a linguagem do aluno como diferente, apenas comparando-a com
outras variedades linguisticas estigmatizadas advindas das camadas
populares, sem ressaltar o seu papel social, também nao é produtivo. Pode dar
a impressdo equivocada de que as teorias da variacdo sO servem para analisar
as falas discriminadas dos pobres.

Outro ponto que merece atencdo sdo 0s géneros textuais que vém
sendo equivocadamente trabalhados como unidades textuais prontas pelos
professores, fugindo ao dinamismo peculiar a lingua. Dessa forma, o trabalho
com 0s géneros ndo deve ser relacionado apenas as questdes de forma textual

ou aos efeitos sobre um leitor ideal, indo além da nocéo de sistema.

Na “Questdo 5" tentamos elucidar os objetivos especificos dos
professores em relacdo ao ensino de lingua portuguesa no 5° ano.
Observaremos se as respostas condizem com 0s objetivos idealizados nos

PCN para o ano de ensino em tela.

Questdo 5: Quais sdo seus objetivos em relacdo ao ensino de Li  ngua

Portuguesa para o 5° ano de ensino fundamental?

Para esta questdo, formulamos um quadro geral com o0s objetivos
propostos pelos professores para o trabalho com alunos do 5° ano, a partir das

categorias conteudisticas elencadas nos PCN:

CONTEUDO OBJETIVOS

ATITUDES

VALORES, NORMAS E | Possibilitar o gosto pela leitura; valorizar os diferentes meios de escrita

na sociedade; utilizar o uso correto das palavras; valorizar a nossa
lingua; entender a leitura como fonte de prazer; identificar




caracteristicas, normas, conven¢gfes ou modos de funcionamento da
lingua;

GENEROS Emitir sua opinido sobre o que leu ou aprendeu;
DISCURSIVOS ORAIS

Identificar os géneros discursivos; que aprendam e produzam diferentes
géneros textuais; ler e escrever textos de diferentes géneros; saber

GENEROS distinguir e compreender o que dizem os diferentes géneros;
DISCURSIVOS

ESCRITOS

i Saber expressar-se de diferentes maneiras; expressar suas ideias;
LINGUA ORAL (USOS | desenvolver a capacidade e habilidade na oralidade; compreender a

E FORMAS) lingua portuguesa na oralidade;
LINGUA ESCRITA Possibilitar o conhecimento da gramatica; ser capaz de organizar notas,
(USOS E FORMAS) resumos e esquemas; formar escritores competentes; melhorar a leitura

(interpretacéo) e a escrita (ortografia); escrever de forma correta;
desenvolver a capacidade e habilidade na escrita; compreender a lingua
portuguesa na escrita,;

ANALIS~EE Perceber que ja possui diversos conhecimentos e, a partir deles,
REFLEXAO DA construir muitos outros; ser capaz de analisar os usos da lingua;
LINGUA “Escrever por qué?” “Escrever para qué?”;

Quadro 9: Objetivos para o 5° ano do ensino fundamental

Dentre os objetivos mais citados, destacam-se: o desenvolvimento das
habilidades de leitura e escrita, o reconhecimento dos diversos géneros
discursivos, bem como, a producdo de géneros discursivos escritos. Em
seguida, temos: “expressar-se competentemente”, “refletir sobre a lingua” e
“adequar a linguagem as situacdes do cotidiano”. Na categoria “Géneros Orais
Discursivos”, observamos que o0s objetivos se resumem a levar o aluno a

“Emitir sua opinido sobre o que leu ou aprendeu”.

Mais uma vez, os objetivos citados pelos professores estdo de acordo
com as propostas de ensino inovadoras, nos levando a crer que acreditam em
um trabalho pautado na concepcédo gramatical evidenciada pelos PCN, que
veem as gramaticas como sistemas adaptaveis, sempre se constituindo e

processando as adaptacOes necessarias a constru¢ao do discurso.



Entretanto, os PCN sugerem que, para que 0s objetivos propostos para
o ensino fundamental sejam alcancados, € necessario trabalhar com a lingua
oral em seus varios usos e de formas diversas: participacdo em situacdes de
intercambio oral (explicar, ouvir, manifestar, propor e acolher opinides),
manifestacdo de experiéncias, narracdo de fatos e de historias conhecidas,
descri¢cdes de todos os tipos, exposi¢des orais, adequacao do discurso ao nivel
do conhecimento prévio dos ouvintes e adequacdo da fala as situagbes
formais.

Ao analisar o Quadro 9, vemos que, dentre 0s objetivos dos professores,
o trabalho com géneros discursivos orais tem recebido pouca atencéo. Esse
fato nos leva a crer que as situagdes reais de interagdao sao pouco valorizadas
e pouco aproveitadas em sala de aula e que, em se tratando dos exercicios
gramaticais, as escolhas dos professores se restringem as atividades escritas.

Portanto, é uma falha dos professores ndo atentarem para a importancia
dos géneros discursivos orais, uma vez que se ndo ha o tratamento e nem a
discusséo das questdes da oralidade, consequentemente, ha a impossibilidade
de reflexdo acerca da lingua oral em uso e pouca interacdo em sala de aula,
inviabilizando uma andlise funcional dos componentes linguisticos de forma
contextualizada.

Recapitulando questbes anteriores, vemos que a maioria dos
professores acredita que o ensino de lingua portuguesa deve ser capaz de
“levar o aluno a conhecer e utilizar a sua lingua competentemente, refletindo e
adaptando a sua fala as diversas situacdes contextuais”. Na pratica, esse ideal
s6 se concretiza se as atividades gramaticais contemplam géneros discursivos
tanto da linguagem escrita como da linguagem oral. Talvez seja o
reconhecimento desse fato que falta aos professores para que eles
desenvolvam uma prética de ensino eminentemente funcionalista, a partir de
atividades que contemplem as questbes da oralidade também. Ou esses
professores realizam esse trabalho e ndo se deram conta ainda da sua
relevancia, ou desconhecem o trabalho com outros géneros da linguagem oral,
tdo importantes quanto os da linguagem escrita.

Na “Questdo 6”7, tentamos extrair aspectos da metodologia dos

professores que evidenciem os textos-base utilizados como referéncia, bem



como,

gramatical.

aspectos da metodologia de ensino/aprendizagem do conteudo

Questdo 6: Em que se baseia a sua metodologia de ensino de Lin gua

Portuguesa e como vocé lida com o ensino do conteud o gramatical?

Observamos que a maioria dos professores embasa suas metodologias

em fatores sintetizados no quadro a seguir:

por

EM QUE SE BASEIAM PARA PROFESSORES
CONSTRUIR SUAS METODOLOGIAS?
Livro didatico AF G
Experiéncia adquirida na formacgéo A
continuada
Pesquisas A
Exemplos extraidos de situagbes da sala D, G
de aula
Sugestbes dadas pelos alunos D
Planejamento escolar I
Supostas necessidades dos alunos E
Diferentes metodologias C,D
PCN I

Quadro 10: bases de construcdo das metodologias

Nesse caso, obtivemos padrdes diferentes de respostas: o Professor J,

exemplo,

descreveu seus procedimentos,

embasamento tedrico, afirmando:

mas nao explicitou o

(8) “Quanto ao trabalho com as convencdes da lingua,

inicialmente o aluno é levado a deduzir as fungbes de

determinadas palavras no contexto frasal, passando

posteriormente, a conhecer, identificar e conceituar a

classe gramatical a que tais palavras pertencem,

contextualizando-as e tornando-as significativas para

o aluno.”



O professor I, por sua vez, citou em que se fundamenta teoricamente
sua metodologia, mas nao revelou dados sobre a metodologia de ensino do

conteudo gramatical:

(9) “Nos PCN'’s, em planejamentos em um plano anual
de desenvolvimento. Vou misturando textos, com
conteuddo gramatical e enfocando os termos

propostos.”

O Professor G, por exemplo, evidencia tracos da sua metodologia e das
bases tedricas das quais se vale, mas ndo aprofunda a reflexdo; sua afirmacéo

€ um tanto superficial, vaga:

(10) “Hoje noOs tentamos aproveitar as intencbes dos

alunos. Porque se nao pouco se aproveita.”

Assim, consideramos que as respostas evidenciam aspectos
trabalhados pelos PCN, mas ndo ha uma verticalizacado acerca da importancia
deles na construcdo das suas metodologias e nem das outras fontes citadas
diretamente.

A maioria dos professores utiliza o LD como base para a elaboracao de
sua metodologia, aliado aos exemplos extraidos em sala de aula e as
diferentes estratégias didaticas. No entanto, ndo temos dados suficientes para
avaliar que “diferentes metodologias” sdo essas, sua eficacia e como o0s
professores encaminham as atividades com os exemplos extraidos na aula.
Vale lembrar que, como foi dito na questédo anterior, se a analise dos exemplos
extraidos da fala dos alunos resume-se ao isolamento de frases, ndo se tem
um exercicio de analise dos componentes gramaticais baseado na textualidade
e sim a recorréncia de um ensino de gramética puramente metalinguistico.

Esse perfil de professor pode levar em consideracdo a concepcgao

gramatical que o LD traz, no entanto, longe de ser um material perfeito, ha



muitos pontos em que o LD deixa a desejar. De acordo com a visdao dos
professores, o LD falha ao exibir um contetdo gramatical compartimentado.
Nesse sentido, é de se prever que eles trabalhem adaptando-o. Mas, por outro
lado, ndo podemos descartar a possibilidade de que a concepcéo de gramatica
do livro exerca alguma influéncia no trabalho desse grupo de professores.
Como observamos na Questdo 5, os professores revelam uma
inconsisténcia metodoldgica ao nao identificarem em seus objetivos para o 5°
ano o trabalho com os géneros discursivos orais. Coincidentemente, o LD
analisado também n&do desenvolve bem o trabalho com esses géneros.
Concluimos, portanto, que ha pelo menos um ponto negativo em comum entre

LD e professores.

A “Questédo 7” foi elaborada com o intuito de esclarecer até que ponto o
LD influencia no fazer pedagdgico desses professores. Nesse ambito,
analisaremos a funcao que o livro A Escola é Nossa ocupa na prética de ensino

dos docentes que colaboraram na pesquisa.

Questdo 7: No geral, qual a importancia e o lugar que o Livro Didatico

ocupa em sua pratica de ensino de Lingua Portuguesa  ?

Nesta questdo, obtivemos dois padrdes de respostas. No primeiro, 0s
professores atribuiram func¢des para o LD que utilizam. Elas estdo expostas no

quadro abaixo:

PRINCIPAIS FUNCOES DO LIVRO NO PROFESSORES
PROCESSO DE ENSINO/APRENDIZAGEM

ORIENTAR A

SISTEMATIZAR OS CONCEITOS




AVALIAR OS CONHECIMENTOS B
PERMITIR O ACESSO A DIVERSIDADE DE C,EJ
TEXTOS
DISPONIBILIZAR O ACESSO AOS E,J

GENEROS DISCURSIVOS

ESTIMULAR A PRODUGCAO TEXTUAL E,J

Quadro 11: Principais funcées do livro

Neste contexto, a principal funcdo do LD, ou seja, 0 aspecto em que
mais se destaca € permitir que o aluno tenha acesso a diversidade de textos
gue circulam socialmente. Este fator coincide com o que foi revelado na analise
do livro, realizada no capitulo anterior.

No segundo padrao de respostas, 0s professores admitem a importancia
do LD, porém nao destacam suas funcdes, nem o motivo pelo qual o
consideram importante. No entanto, deixam bem claro o n&o seguimento

sequencial do LD:

(11) “E de muita importancia, pois gosto de trabalhar com
o livro sim. N&o descartando outros meios como
visitas a biblioteca, em busca de textos diferentes, ou
outro tipo de leitura.” (Professor G)

(12) “O livro didatico € um recurso didatico e ndo uma biblia
para o professor. Deve ter-se muito cuidado ao usa-lo.
Dessa forma uso mais como um recurso, para leitura,
interpretacdo etc.” (Professor H)

(14)“Na verdade, ndo sigo a risca o livro didatico adotado.
Vou sempre pesquisando e misturando, as tarefas,
conceitos e aplicando em sala de aula, buscando
sempre um melhor ensino-aprendizagem.” (Professor

1)

(15) “Ele € importante pois contribui para subsidiar o
professor no desenvolvimento dos conteddos mas



nao é suficiente para abranger todos os aspectos
trabalhados.”(Professor K)

Dos onze professores, seis revelaram utilizar outros materiais didaticos
como guia, ou seja, o LD é considerado importante por eles, mas nao deve ser
0 Unico instrumento utilizado na sala de aula. Apenas um professor revelou que
o LD é insuficiente porque “traz realidades distantes da maioria dos alunos, e a
gramatica pouco explorada”. Os recursos citados como complementares ao
uso do LD foram: outros livros, textos, internet e visitas a biblioteca.

Embora alguns professores tenham acrescentado referéncias a outros
LDs em suas respostas, ndo levaremos esses dados em consideragdo por ndo
se tratarem de livros adotados oficialmente. Eles séo utilizados apenas como
complementadores pedagdgicos e fontes para pesquisas sobre temas
pontuais. No entanto, podemos inferir dessa informacéo que, ao citar o trabalho
com outros LDs, ha um desejo por parte dos professores em evidenciar que
fazem uso de manuais diversos, néo se detendo apenas ao LD adotado.

Assim, para os professores, o livro € ndo é suficiente como Unico recurso
didatico, ndo sendo, também, 100% aproveitavel. Isso indica que existe a
pratica da adequacédo do LD as necessidades da sala de aula, embora nao
tenhamos, nesta pesquisa, dados suficientes para avaliar a eficacia dessa
adequacao no processo de ensino/aprendizagem.

Dessa forma, o LD pode ser apontado como principal recurso utilizado
em sala de aula, porém, conforme dédo a entender os professores, ndo se
constitui no dnico instrumento em que se baseiam para a elaboragdo do
planejamento pedagdgico.

Conforme referimos no Capitulo 2, para que o aluno desenvolva a sua
competéncia comunicativa - ler, escrever, falar, ouvir, inferir de acordo com o
que o contexto social exige — requer-se a articulagdo de uma série de
capacidades linguistico-discursivas que nao podem ser ignoradas pela escola.

Atividades mal elaboradas e teorias defasadas podem comprometer o
desenvolvimento e a articulagdo do conhecimento linguistico. Portanto, ha uma
série de requisitos tedrico-metodolégicos que o LD deve atender. Essa
constatacdo revela a necessidade de que o professor interfira de forma



consciente nos conteudos e atividades propostos pelo livro de Lingua

Portuguesa, sempre que estes forem considerados inadequados.



CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

Nossa analise apresentou respostas satisfatérias as questdes da
pesquisa, se considerarmos que os dados nos permitiram identificar tanto as
concepcdes de gramatica presentes no livro, como as do professor que o
utiliza. O LD “A Escola é Nossa” ainda trata a gramatica como um conteldo
isolado, revelando uma pratica questionavel nos dias atuais. H4 uma
contradicdo entre o que a autora se propde a fazer, entre o que o PNLD verifica
como aporte tedrico satisfatorio e a (pseudo)andlise linguistica realizada.

Entendemos que nenhum LD deveria continuar fomentando uma pratica
de ensino de gramatica fragmentada e desconectada das situacdes de uso da
lingua. Seria mais proveitoso se passassem a investir no desenvolvimento de
atividades de reflexdo, contemplando a relagdo forma/funcéo, ressaltando os
aspectos sociais envolvidos nas praticas de linguagem.

Nesse sentido, como resposta a nossas indagacdes, podemos
assegurar que o LD em analise néo partilha da abordagem reflexiva proposta
nos PCN. Além disso, concluimos, a partir das respostas dos professores, que
h& distor¢cdes em relacdo aos pontos que emergiram da investigacdo no LD,
principalmente, no que diz respeito a concepc¢ao de gramatica nele veiculada e
aguela defendida pelos docentes.

Identificamos, por outro lado, a presenca das ideias advindas dos
documentos oficiais que orientam o ensino de lingua portuguesa, refletida nos
objetivos e metas de ensino de lingua e de gramatica com 0s quais 0s
professores comungam. As respostas ao questionario nos fornecem subsidios
para afirmarmos que os professores exibem um conhecimento relativamente
satisfatério das teorias linguisticas. Isso, potencialmente, capacita-os a
sustentar os propoésitos de uma educacéao linguistica baseada na abordagem
funcionalista, pautada nos pressupostos defendidos pelos PCN.

Desse modo, observamos que a hipotese por nds sugerida para as
guestdes suscitadas foi descartada, visto que os professores apresentam uma
concepcdo de gramética distinta daquela veiculada pelo LD que utilizam.
Enquanto o livro fragmenta e isola o componente gramatical, os professores o

defendem como subsidiario da producdo textual e ndo como conteudo



desvinculado das experiéncias vivenciadas nas atividades de uso da
linguagem.

No entanto, vale salientar que nossa pesquisa ndao se estende ao
dominio pratico, avaliando apenas a concepc¢do de gramatica explicitada ou
implicitada no discurso dos professores e ndo a sua concretizagdo na pratica
de ensino.

E relevante destacarmos que um dos pontos negativos em comum entre
a concepcéao de gramatica do livro e dos professores € o fato de ndo darem a
devida importancia aos géneros discursivos orais, uma vez que nao ha
gualquer tratamento nem discussdo acerca das questbes da oralidade.
Consequentemente, firma-se a impossibilidade de reflexdo sobre aspectos da
lingua oral, inviabilizando uma analise funcional dos elementos linguisticos
tipicos dessa modalidade.

Sintetizando os dados analisados, poderiamos afirmar que os
professores entrevistados:

e Reconhecem a importancia do desenvolvimento da competéncia
comunicativa;

e N&o concordam com o ensino de gramatica como uma disciplina
desvinculada da anélise e produgéo textual,

e Acreditam que a gramatica deve ser ensinada de forma contextualizada;

e Tracam objetivos relevantes para o ensino de lingua portuguesa no 5°
do ensino fundamental;

e Consideram a abordagem gramatical do LD insuficiente;

e Usam o LD como apoio metodoldgico, recorrendo também a outros
materiais didaticos;

e Expressaram respostas que comungam com o que 0os PCN sugerem

para o ensino reflexivo de lingua portuguesa.

Considerando esses pontos, defendemos que o perfil deste grupo de
professores encaixa-se, teoricamente, numa perspectiva funcional de ensino de
lingua portuguesa e isso conflitua, em relacdo ao ensino de gramatica, com o
livro que adotam.

Dessa reflexdo acerca da lingua, da graméatica e do LD, pontuamos

alguns aspectos relacionados a formacao docente e a pratica pedagodgica que



o mundo atual demanda, os quais, certamente, contribuirdo para um ensino

produtivo de lingua portuguesa. Dentre esses pontos, entendemos ser

importante que o professor:

Obtenha em sua formacdo os conhecimentos sobre as diversas
concepcOes de gramatica, sabendo distingui-las em seus sentidos
variados, tanto no que concerne as “combinacdes” e “restricdes” que
estas permitem ou rejeitam no uso dos falantes, quanto no diz respeito
aos constructos tedricos usados para explicar como o sistema linguistico
funciona;

Busque enriquecer seu material didatico com pesquisas atualizadas;
Crie estratégias, buscando utilizar o conhecimento que tem acerca do
contexto social dos alunos em beneficio de um ensino/aprendizagem
eficaz, reconhecendo a diversidade linguistica como ponto positivo para
desenvolvimento de uma pratica de ensino democratica;

Diferencie, dentro da teoria funcional, o que pode ser
metodologicamente aplicado do que ndo se converte em uma aplicacéo
pratica;

Tenha o conhecimento da linguagem padrdo nas modalidades escrita e
oral;

Elabore pessoalmente a maioria dos exercicios e sequéncias didaticas
que pretende aplicar em sala de aula;

Mostre ao aluno que a linguagem dele tem seu préprio valor, mas que é
necessario que ele domine outras variedades e saiba usa-las nos
contextos em que sao exigidas;

Considere as dimensdes cognitivas, comunicativas e sociais que

conformam a producéo linguistica.

Ademais, a pesquisa nos permite afirmar que € um passo importante

para a educacdo brasileira formar professores que se preocupem com as

funcdes sociais da linguagem e que tenham clareza de como a gramatica

realmente funciona. Por esse motivo, 0 estreitamento da relacdo entre

linguistas e pedagogos nunca foi tdo necessario como o € nos dias atuais. As

teorias linguisticas precisam chegar ao seio escolar, motivando as bases para

a construcéo do conhecimento da e sobre a lingua.
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UMVER&DADEFEDERAHDAPARABA,
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM LINGUISTICA
MESTRANDA: ANDREIA ARAUJO DA NOBREGA

Dados Gerais:

Nome:

Escola:

Formacao académica:
Possui pés-graduacéo? ( ) sim ( ) ndo

Se a resposta for “sim”, indique o tipo (especializacdo, mestrado, doutorado) e
a area do conhecimento:

Tempo de atuacado como professor(a) de lingua portuguesa:

Tempo de atuacdo como professor(a) de lingua portuguesa do 5°
ano:

Livro didatico que utiliza:

Nos ultimos anos vocé participou de algum curso de formagéo de professores
ou projeto de extensao, voltados para o ensino de Lingua Portuguesa? Quais
foram e qual a natureza dos cursos (particulares ou publicos)?

ATENCAO:

Este questionario individual € composto de oito perguntas, cinco objetivas e
trés discursivas. Temos como objetivo principal colher informacdes referentes
ao ensino de Lingua Portuguesa nas escolas municipais da cidade de Caico-
RN, bem como, buscaremos nos aproximar das concepcdes de linguagem e de
Gramética que os professores trazem consigo e que influenciam no
ensino/aprendizado da lingua enquanto disciplina.

Para tanto, trabalharemos apenas com professores do 5° ano do ensino
fundamental. Esperamos que as perguntas estejam claras e que vocés possam
contribuir com a nossa pesquisa.

De antemdo, esclarecemos que a analise ndo tem preocupacao em atribuir
juizo de valor as respostas dadas e que nenhum nome de professor(a) ou
escola sera citado; trabalharemos de acordo com o0s principios éticos que
regem as pesquisas cientificas.



QUESTIONARIO

Marque, dentre as opc¢des, as que voceé julga teoricamente mais importantes.
Lembrando que nenhuma das respostas sera considerada “certa” ou “errada”.
N&o pretendemos medir o nivel de conhecimento dos participantes.

1. O que vocé compreende por um de ensino de Lingua Portuguesa
ideal?

(a) Que seja pautado na transmissdo de um conjunto de regras para o “bom
falar’, combatendo e corrigindo os erros da escrita e da oralidade, trabalhando
apenas com a norma culta.

(b) Um ensino que leva em conta a riqueza expressiva que constitui a
linguagem espontanea do aluno proveniente das camadas populares,
trabalhando com os géneros discursivos que circulam socialmente.

(c) O que leva o aluno a experimentar a observacéo, percepcao, inferéncias,
descobertas materializadas nas reais situacfes de interacdo que envolvem os
individuos nos diversos grupos sociais.

(d) Um ensino que visa diminuir as diferengas sociais, corrigindo a linguagem
gue o aluno traz da sua comunidade e ensinando-lhe as formas corretas de
falar e escrever.

(e) Um ensino capaz de levar o aluno a conhecer e utilizar a sua lingua
competentemente, refletindo e adaptando a sua fala as diversas situacfes
contextuais.

() O ensino ideal € aquele que considera que o modo de pensar do aluno se
reflete em sua linguagem; assim, os alunos mais capacitados se expressarao
melhor e usardo o portugués correto.

(g) O que propicia ao aluno a capacidade de avaliar a lingua em uso nas suas
mais diversas dimensodes.

2. O ensino de gramatica na aula de Lingua Portugue sa deve...

a) apresentar regras prontas de como usar a lingua, cabendo ao professor
apenas transmiti-las.



b) permitir que o aluno compreenda os diferentes modos de falar e os fatores
que motivam as diferencas entre uma variedade e outra da lingua, reduzindo o
preconceito.

c) conceder ao aluno o direito de se expressar como as pessoas mais
escolarizadas e de ascender a outros meios sociais utilizando o portugués
correto.

d) permitir que os alunos exercitem as classes de palavras e fungdes sintaticas,
separando o “gramatical” do “ndo-gramatical’.

e) levar os alunos ao dominio de um cédigo (lingua) que melhore seu
desempenho comunicativo.

f) favorecer a utilizagcdo da linguagem para alcancar objetivos, para agir e
interagir, reconhecendo as varias semelhancas entre o uso que um individuo
faz da lingua e os usos que os outros individuos fazem.

g) fazer com que o aluno considere o papel funcional das classes de palavras,
vinculando-o a propria linguagem.

3. Em relacdo ao modulo gramatical, que aspectos s& o contemplados
pelo Livro Didatico do 5° ano que deveriam ser mais bem
trabalhados?

a) O conteudo gramatical deveria trazer mais regras e mais descricdes para
facilitar a apreensédo da norma padrao pelos alunos.

b) O médulo gramatical deveria valorizar mais as variedades linguisticas,
incluindo exemplos que se aproximem da realidade do aluno.

c) Os textos, exercicios, trabalhos de analise de géneros discursivos e de
producédo textual deveriam estar mais bem articulados ao conteudo gramatical,
ressaltando melhor as funcdes gramaticais no sentido de estabelecer relacdes
l6gico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjuncdes, advérbios,
etc.

d) O LD néo deve trazer o conteudo gramatical a parte, como uma gramatica
tradicional.

e) Trazer mais exercicios de ortografia e repeticdo que ensine os alunos a
escreverem corretamente.

f) Trabalhar com exemplos da linguagem oral e escrita em uso, advindos de
situacdes reais de interacao.

g) Contemplar atividades de redacdo, leitura, interpretacdo e gramatica
separadas, isolando os conteudos.



ou

h) o livro didatico ja € muito bom e ndo precisa de alteracdes.

4. Vocé acha que a gramatica deve ser ensinada como  uma disciplina
a parte no 5° Ano do ensino fundamental?

( )SIM
( )NAO

Tente justificar seu ponto de vista.

5. Quais sdo seus objetivos em relacdo ao ensino de Lingua
Portuguesa para o 5° ano de ensino fundamental?




6. Em que se baseia a sua metodologia de ensino de Lingua
Portuguesa e como vocé lida com o ensino do conteud 0
gramatical?

7. No geral, qual a importancia e o lugar que o Liv ro Didatico ocupa
em sua pratica de ensino de Lingua Portuguesa?

Obrigado pela participacdo. Esperamos que ela contribua para
alcancarmos nosso objetivo mais ambicioso que € apontar
alternativas para um melhor ensino de Lingua Portuguesa.
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APRESENTACAO

Caro aluno, este livro foi elaborado pensando em vocé.
Com ele, vocé fard muitas descobertas e terd oportunidades
para trocar ideias, refletir e expressar suas opinioes.

Neste livro, vocé vai entrar em contato com um universo
de informacoes, apresentadas de maneira interessante, por meio
de atividades e imagens que vao despertar seu interesse na busca
de novos conhecimentos.

Vocé terad a oportunidade de ler e escrever textos de
diferentes géneros e também de compreender melhor a lingua
com a qual se expressa e se comunica. Ao refletir sobre ela,
percebera que j& possui diversos conhecimentos e, a partir deles,
construird muitos outros.

Estudando com os livros desta colecdo, vocé vai perceber
que o conhecimento é fundamental para que possamos
transformar o mundo em um lugar melhor para viver.

A autora.
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B8 PENSANDO SOBRE A LINGUA

Substantivos simples e composto

Leia esta lista de compras.

ce~

pho-de-lf
Leita.

Agora, reina-se com os colegas para responder as questdes a seguir.
a ) Das opcdes abaixo, anotem no caderno a correta. As palavras da lista sao:
e adjetivos, pois atribuem caracteristicas aos seres.
| e substantivos, pois nomeiam os seres.
( * interjeicdes, pois expressam emocgoes, sentimentos.

| Como vocés chegaram a essa resposta? Discutam e anotem as conclusoes
no caderno.

b ) Na lista, ha palavras formadas por um s6 elemento e palavras constituidas
por mais de um elemento. Vejam um exemplo.

arroz couve-flor,
=
X
apenas um elemento dois elementos

Que outras palavras da lista também sao formadas por mais de um
elemento? Anotem-nas no caderno.

—
Y

12 ) L




As palavras arroz e leite sdo substantivos simples.

Substantivos simples sdo aqueles formados por um s6 elemento.
J& as palavras couve-flor e pé-de-moleque sao substantivos compostos.
Substantivos compostos sdo formados por dois ou mais elementos.

1. Vamos decifrar um codigo? Descubra substantivos compostos, observando os
desenhos.
Atencdo

N&o escreva no livro. Anote suas respostas no caderno.

llustragdes: Nelson Ishikawa/

Arquivo da editora

Agora, escolha um dos substantivos compostos que vocé descobriu e
elabore uma frase, utilizando-o. Registre-a em seu caderno.
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Substantivos primitivo e derivado

Observe as palavras a seguir.

[alimentagéo — alimenticio — alimentos — superalimentagéo]

Com a ajuda de seus colegas, responda a questao abaixo.

e As palavras acima foram formadas a partir de um
substantivo. De qual dos substantivos abaixo elas se
originaram? Anote-o no caderno.

(comida)
[ ahme@ Eupermer@

A palavra alimento é um substantivo primitivo.

Nelson Ishikawa/Arquivo da editora

Os substantlvos primitivos ndo sao formados a partlr de
nenhuma outra palavra da lingua portuguesa.

As palavras alimentagdo, alimenticio e superalimentacao séo substantivos
derivados.

- Os substantivos derivados originam-se de outras palavras
da lingua portuguesa

1. Identifique o substantivo primitivo de cada um dos grupos de palavras
apresentados abaixo.

Atencao
N&o anote no livro. Registre suas respostas no caderno.

N

e e e i s
sapato marinho florista
sapataria mar floreira
sapatinho maresia flor
sapatilha maremoto florido
sapateiro maritimo floricultura
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Frase e oracao
Releia algumas frases do texto O desafio de Lilibel.
a ) “Lilibel dormiu muito mal naquela noite.”
b ) “— Resposta certa!”
¢ ) “O aluno errou a resposta.”
d) “Ponto para Lilibel.”

" Vocé reparou que algumas dessas frases possuem verbos e outras nao?
Copie-as no caderno, de acordo com as indicagoes.

Frases com verbo Frases sem verbo

Para diferenciar um tipo de frase do outro, chamamos as frases que possuem
verbos de oragdes.

1. Em seu caderno, anote as frases que NAO sdo oracdes.
a ) Que medo!
) Um belo espetéculo!
¢ ) Gostei de passear com voceé.
d) Uaul!
e ) Nao vou a festa.
f)
)

Nelson Ishikawa/Arquivo da editora

Quanto barulho!

Muitas pessoas assistiram a peca.

2. Transforme as frases abaixo em oragOes. Para isso, faca as alteracdes que
forem necessérias. Veja um exemplo.

Atencao
Uma beleza! . .
i N&o escreva no livro.
A peca foi uma belezal {se o caderi.
a ) Em uma casa velha. b ) Um horror!

¢ ) Sem barulho.




Sujeito e predicado
Vamos ler as seguintes oragoes.

AR

(Minha'amiga tem medo de escuro.] O teatro novo ficou pronto.

Com base nessas oragoes, responda as questdes no caderno.

a ) Quem tem medo de escuro?

b ) O que ficou pronto?

As respostas que vocé acabou de dar indicam o assunto de cada uma das

oragdes. Portanto, pode-se dizer que uma oracao possui dois termos basicos ou
essenciais:

® 0 que contém o assunto da oracao;
e 0 que informa sobre o assunto.

Veja uma representacdo de como isso acontece.

M|nhaam|ga %tem medo de escuro. O teatro ﬂOVO%ﬁCOU pronto.
assunto da informacéo assunto da  informacéo
oracdo sobre esse oracao sobre esse
assunto assunto

Os termos Minha amiga e O teatro novo sdo chamados de sujeitos.
Sujeito é o termo gue apresenta o assunto da oracao.

Ja os termos tem medo de escuro e ficou pronto sdo denominados
predicados.

Predicado é o termo da oracao que contém as informacdes sobre o sujeito.
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0

Uso da virgula

Leia estas frases.

-
[ 0 besouro, inseto que produz um forte
[zumbido ao voar, possui asas bastante duras.

Toda a familia da Baratinha, a noiva, veio
para a festa.

Nos trechos acima, para que servem as virgulas que foram empregadas
antes e depois das expressdes destacadas? Anote a resposta correta no caderno.

e Separar acontecimentos. * Separar explicagées.

Conheca mais algumas situagdes em que o uso de virgula é necessario.

[ MARINGA, 26 DE JUNHO DE 2007 - ANO XXX!il - NUMERO 10.245 I
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Agora, vocé e seus colegas continuarao respondendo oralmente as questoes
a sequir.

a ) A linguagem empregada nessas frases é descontraida, informal ou formal,
bem elaborada? Expliquem como chegaram a essa concluséo.

b ) Se elas fossem escritas em um outro tipo de linguagem, como ficariam? O
professor anotara as respostas na lousa.

¢ ) E possivel entender tanto a linguagem formal quanto a informal ou apenas
uma delas é compreensivel?

d) Que idade e grau de escolaridade os pais de Francisco teriam? Justifiquem a
resposta.

e ) Quanto a Francisco, que idade e grau de escolaridade teria? Por que vOCés
acham isso?

1. Leia as frases a seguir.
‘; a ) Eu t6 muito feliz por poder estuda.
5 b ) Néis nao vai trabalhar hoje.
‘ c ) Iremos passear no parque amanha.
] d) Vocé feis sua tarefa da escola?

Beto/Arquivo da editora

11 e ) Quero descansar no periodo da tarde.

Responda em seu caderno.

e Em quais dessas frases foi empregada uma linguagem informal?
* O que possibilitou que vocé concluisse isso?

Agora, re-escreva no caderno as frases escritas na linguagem informal,
tornando sua linguagem mais formal.

i 2. Reveja o que disse a mée de Francisco.

(“A gente ta pelejandoj

Re-escrevendo essa frase em uma linguagem um pouco mais formal,
teriamos:

[ A gente esta pelejando.J

e Se 0 pronome n@s tivesse sido empregado no lugar da expresséo a gente,
como essa frase poderia ter sido escrita na linguagem formal? Escreva-a no
caderno.
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: Girias
E muito comum os adolescentes utilizarem girias em sua linguagem. Veja
algumas bem comuns.

S6, caral

lustragges: Nelson Ishikawa/

Arquivo da editor:

Dentre as opcdes a seguir, copie no caderno aquela que, em sua opinido,
refere-se a girias.

e Sdo empregadas em conversas informais, descontraidas, como as que
ocorrem entre amigos e familiares.

e S30 usadas em conversas mais formais, cerimoniosas, Como as que
ocorrem em palestras, reuniées de trabalho etc.

1. Leia a tirinha a seguir.

Fernando Gonsales

Agora, responda no caderno.

a ) Quais sao as girias que aparecem nessa tira?
b ) Em sua opinido, o que torna essa tirinha engragada?

C ) As palavras joia, demais e massa sao sindnimas, isto é, possuem sentidos
semelhantes?

d ) A palavra incrivel, que aparece na tirinha, é uma giria ou nao?

214 )




3. Vocé sabia que uma mesma palavra pode ser considerada giria em
determinada situacio e em outra néo? Veja.

Que gatinho

mais fofol

Esse aluno nhovo
éum gatinhol

2
8
S
18

Responda no caderno.

e Em qual das duas situagdes a palavra gatinho foi empregada como
giria? Justifique sua resposta.

4. Leia as frases a seguir.
a ) Ganheli esta linda joia de meu namorado.
b ) Jalio comprou uma bicicleta joia.
¢ ) Todo mundo se encantou com a beleza de Lucia quando ela pintou na festa.

d ) O rapaz pintou a casa de verde.

Em quais delas as palavras joia e pintou foram empregadas como girias?
Responda no caderno.

5. A giria legal pode ter muitos sentidos, dependendo do caso em que €
utilizada. Veja.

Achei sva
histsria ledall

Gustavo Machado/Arquivo da editora

Escreva no caderno algumas palavras que poderiam substituir a giria legal
nessa situacgao.

X




