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Quem, de trés milénios,
N&o é capaz de se dar conta
Vive na ignorancia, na sombra,

A mercé dos dias, do tempo.
Johann Wolfgang von Goethe
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LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

LD - Livro didético

LM — Lingua materna

MA — Manual apostilado

MC — Material complementar

PP — Projeto Politico Pedagdgico

PCNs — Parametros Curriculares Nacionais



MATERIAL DIDATICO: A GRAMATICA QUE SE REVELA

Entender o significado pratico do que os PCNs (1999) preconizam em relacdo a
competéncias e a  habilidades torna-se uma preocupacdo nossa, enquanto
profissionais do ensino. Logo, o objetivo desta pesquisa, a luz da Linguistica Aplicada, a
qual permite o apoio na Lingiistica Textual e na Gramatica Funcional, € analisar,
primeiro, como se tem viabilizado o ensino de gramatica para que o aluno venha a
dominar as modalidades linglisticas de expressao; segundo, entender qual é a
concepcao de linguagem que orienta esse estudo, hoje, em sala de aula; e, por fim,
perceber se é possivel trabalhar esse conteudo de forma reflexiva. Nesse sentido, o
corpus a ser pesquisado sera um dos instrumentos que auxilia na construgdo desse
processo cognitivo-discursivo: o material didatico usado pelos professores. Nele estéo
as marcas da prética, envolvendo a lingua e, por conseguinte, a concepcdo de
gramatica, adotada pelos docentes. Assim, escolhemos duas unidades do material
apostilado adotado pelo Colégio Nobel, em que as categorias gramaticais sao
evidenciadas e, dentre as varias classes de palavras, optamos pela delimitacdo na do
substantivo, por geralmente ser um conteido ministrado de forma bastante mecéanica,
com a cobranca da regra pela regra, e até com a apresentacdo de nogcdes semanticas,
formais e funcionais equivocadas ou pelo menos tangenciais. O material complementar
produzido pelos professores, a fim de ajuda-los em sua prética diaria, também sera
pesquisado, por conter as diretrizes que conduzem o ensino de lingua materna no
ambiente escolar. Desse modo, servira como suporte para esta analise a Graméatica da
Lingua Portuguesa (Vilela e Koch, 2000), e a Graméatica de Usos do Portugués (Neves,
2000).

Palavras-chave: Linglistica Aplicada; ensino de lingua materna; gramatica.



DIDACTIC MATERIAL: GRAMMAR REVEALS ITSELF

It is a concern of all professionals of education to understand what the National Syllabus
Parameters (1999) commends regarding competences and skills. Therefore, the aim of
this research, under the guidance of Applied Linguistics and supported by Textual
Linguistics and Functional Grammar, is, firstly, to analyze how grammar teaching has
been accomplished so that students master the expression of Ithe inguistic variety;
secondly, understand which language conception guides this study in classrooms
nowadays; and, last, notice the possibility of working these contents on a reflective way.
To do so, the corpus to be researched is one of the tools that helps build this discursive-
cognitive process: the didactic material used by professors. There, we will find the
practice marks related to language and, thus, the grammar conception used by
professors. Therefore, we chose two units of the coursebook adopted by Colegio Nobel,
in which the grammar categories are clearly evident and, among the several word
classes, we chose nouns. Our choice was due to the fact that this subject is usually
taught in a mechanical way, with professors focusing only on rules and even presenting
semantic, formal and functional views in a mistaken way or, at least, misbegotten. The
extra material provided by professors in order to help them in their daily practice is also
being analyzed, for they contain the guidelines that lead to the teaching of the mother
tongue in the school environment.. To accomplish our research, we used Gramética da
Lingua Portuguesa (Vilela e Koch, 2000), and Gramatica de Usos do Portugués (Neves,
2000) as a reference.

Keywords: Applied Linguistic; mother tongue teaching; grammar.



1 ATO | - PRELUDIO — O APANHADOR NO CAMPO DE CENTEIO

O gramatiquismo ganhou novo impeto com o destaque que tem recebido da midia impressa e
televisiva. Além da campanha publicitaria do McDonald's, em que se exploram
"pedagogicamente” topicos de gramatica, a fala "errada" do brasileiro tem sido assunto de
reportagens ou entrevistas com "especialistas" em grandes semanarios brasileiros e em
programas de auditério. Na cidade mineira de Pouso Alegre, o prefeito municipal chegou ao
absurdo de estabelecer lei que multa pessoas e empresas que nao respeitem a ortografia, a
regéncia e a concordancia "oficiais" (mas atengéo: ndo existe lei que estabele¢a a regéncia e a
concordancia do portugués).( BRITTO; D’ANGELIS, 2002, p.1).

Que o tema envolvendo o ensino de gramatica de lingua materna e 0 seu uso
no Brasil tem ultrapassado as paredes da escola, saindo dos limites da discusséo de
educadores, e aflore na midia, tornando-se preocupacdo de outros profissionais, de
politicos, de pais, é bom sinal! Entretanto, como € senso comum, entre nos brasileiros,
ndo temos ido muito além de denuncias e da busca de “culpados”. Mesmo entre 0s
profissionais da area, talvez até ndo cabendo mais essa questdo, ndo ha consenso
entre se devemos ensinar gramatica ou nao; qual € a maneira adequada do ensino de
gramatica concretizar-se; se ha salvagédo ou o carrasco gramatical deve ser liquidado.

Essa sindrome acusatoria que recai sobre o fato de a gramatica ser o algoz da
nossa lingua, inculta e bela, além da falta de caracterizacdo e de interrogagéo
adequadas ao problema, e, principalmente, a ineficacia no encontro de possiveis
solugcbes para o fim da caca as bruxas, causam-nos diferentes sensacgdes, contudo,
parece-nos que, em todas elas, saimos lesados.

Em um primeiro momento, podemos nos sentir injusticados como alunos, por
termos sidos expostos a essas incertezas; em seguida, como pais, por nossos filhos
serem sujeitos, na escola, a enfrentar as consequéncias da falta de uma politica
pedagogica pertinente nessa area; mas, principalmente, prejudicados como professores
de lingua materna, porque é doloroso e, de certa forma frustrante, saber que 0 nosso
papel na sociedade contribui para a constru¢do, muitas vezes, de um néao-sujeito, de
uma pessoa que pode passar a desprezar o ensino por, nos, professores, ndo termos
propiciado um ambiente em que ela se sentisse participante de sua prépria historia.

Talvez seja bom acreditar que o professor deva ter um pouco daquilo que a
personagem Holden, de J. D. Salinger (1998), classifica como o apanhador no campo

de centeio. Esse protagonista olha sempre com estranheza a vida ao seu redor e fica



imaginando-se com uma por¢cdo de garotinhos brincando em um imenso campo de
centeio que finda em um precipicio, sem alguém para olha-los, a ndo ser ele. Quer
dizer, se um deles comecar a correr sem perceber aonde esta indo, o rapaz precisa
aparecer de algum canto e agarrar o garoto. Holden sabe que isso é maluquice, mas é
a Unica coisa que gostaria de fazer: ser um apanhador no campo de centeio.

Provavelmente o leitor pode pensar que essa visdo é romantica, quixotesca,
principalmente quando muitos colegas de profisséo alegam que ndo somos professores
dos filhos dos outros, mas s6 estamos nesse papel em determinados momentos. Logo,
ndo temos obrigacdo de carregar aluno no colo ou nos sentirmos responsaveis pelo
fracasso ou frustragdes que possam advir no futuro. De certa forma, estéo certos.

Porém néo sera interessante pensarmos que, mesmo nao sendo apanhadores
no campo de centeio, a0 menos ndo seremos nds a contribuir para que os garotinhos
gue estdo conosco diariamente caiam no precipicio? Na realidade, ndo devemos nos
acostumar as coisas como estao.

Assim, se somos profissionais da area de lingua materna (LM), € interessante
atentarmos para qual € o nosso posicionamento diante dessa possivel incégnita que
tem sido a gramatica, nesse contexto. Pensar também na possibilidade de esses
guestionamentos muitas vezes nao respondidos, ou respondidos de formas diferentes,
serem salutares em nosso esfor¢o para interpretar o mundo, o qual é figurativizado em
nossos discursos. Enfim, € necessario que reflitamos adequadamente sobre essa
situacdo, despindo-nos de atavismos conceituais, pois se a linguagem existe em um
sistema de relacdes diferenciadoras, ela sé pode ter significado no jogo da diferenca.

Refletir sobre isso pode nos auxiliar para que tudo o que seja trabalhado
durante o percurso do ensinar ndo caia no precipicio e realmente ndo nos sintamos
mais tao lesados em nossa pratica docente e em nossa vida como cidadaos.

E com essa preocupacdo que pretendemos encaminhar esta pesquisa: analisar
0 que o mundo académico define como crise no ensino-aprendizagem de lingua
materna.

Em vista disso, € evidente que ha profissionais na area do ensino de LM os

quais estudam maneiras de reverter esse processo, que na superficie deixa aflorar a



considerada decadéncia do ensino, para viabilizar um novo cenario ao aluno, a fim de
gue ele venha a dominar as modalidades linglisticas de expressao, tornando-se sujeito
de sua propria histéria e adequando-se as mudancas exigidas pelo mundo
contemporaneo.

Aplicar novas teorias e enveredar-se pelos dominios da gramatica do
texto/discurso parece ser o caminho mais percorrido, tendo como ponto de partida uma
concepcao socio-interacional da linguagem. E linguagem é, nesse contexto, definida
como lugar de “inter-acdo” entre sujeitos sociais, ou seja, agentes dispostos a
desempenhar uma atividade sociocomunicativa.

Essa visdo resulta de concepcOes importantes como as da Teoria da
Enunciacgdo, da Teoria dos Atos de Fala, da Teoria da Atividade Verbal e da Pragmatica
Conversacional. E a partir desses fundamentos que a unidade bésica de estudo da
lingua passa a ser o texto, ja que o sujeito social comunica-se ndo por meio de palavras
ou frases isoladas de contexto, mas por intermédio de textos. Dessa forma, o conceito
de texto, os processos de construcdo textual, os géneros e sequéncias textuais e a
coeréncia textual sdo aspectos basais que alicercam a gramatica do texto/discurso.
Além disso, na medida em que se incorpora, nos estudos linguisticos, a relagéo locutor-
alocutario, a preocupacdo ndao € apenas com o codigo linguistico e, sim, com 0s
interlocutores, com a situacdo em que se produz o discurso.

Com efeito, o objetivo do ensino de LM, diante da concepc¢édo de linguagem
como forma de interacdo, € desenvolver a competéncia comunicativa do aluno,
levando-o a adequar a lingua as mais diversas situagdes. Nesse contexto, a unidade de
ensino sO pode ser o texto, propulsor da reflexdo critica e imaginativa dele como leitor
e produtor. Logo, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (2000), cabe a escola
viabilizar o acesso ao universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-
los e a interpreta-los, para que seja possibilitado ao aluno ampliar o exercicio de formas
de pensamento mais elaboradas e abstratas, algo importante para a sua participacao
critica em uma sociedade letrada.

Consequentemente, os PCNs (op. cit.) preconizam que a préatica de analise e

reflexdo sobre a lingua é fundamental para a expansdo da capacidade de produzir e



interpretar textos. A partir dela, € possivel explicitar saberes implicitos dos alunos,
abrindo espaco a sua reelaboracdo, no caso da escrita, ou a discussdo sobre
diferentes sentidos atribuidos ao texto, no caso da leitura, e sobre elementos
discursivos que validam ou ndo essas atribuicdes de sentido.

Essa préatica promove uma atividade constante de formulagéo e verificagcdo de
hipéteses sobre o funcionamento da linguagem, como, por exemplo, na observacéo de
regularidades — tanto no sistema de escrita quanto nos aspectos ortograficos ou
gramaticais.

Partindo disso, se a gramédtica é considerada um dos suportes do texto a qual
deve auxiliar o desenvolver da capacidade comunicativa do aluno, por meio da reflexado
sobre o0 uso da linguagem, dificilmente pode se fundamentar na cobranca da regra pela
regra - ao que os autores do excerto na epigrafe denominam de gramatiquismo -
sendo, provavelmente, dessa pratica equivocada que advém o rétulo de decadente ao
ensino tradicional de LM.

Logo, o objetivo deste estudo é: questionar sobre como se tem viabilizado o
ensino de gramatica para que o aluno venha a dominar as modalidades lingiisticas de
expressao; verificar qual a concepcao de linguagem que orienta esse estudo, hoje, em
sala de aula; e, por fim, analisar se é possivel trabalhar esse conteudo de forma
reflexiva.

Nesse sentido, o corpus a ser pesquisado sera o utilizado na construcao desse
processo cognitivo-discursivo: o material didatico adotado pela escola e usado pelos
professores, pois nele estdo as marcas da pratica envolvendo a lingua e, por
conseguinte, a concepcao de gramatica, adotada pelos docentes.

A introducdo da apostila como substituta/complemento do livro didatico - um
fendbmeno considerado recente no contexto brasileiro e disseminado na regido
Noroeste do Parand, principalmente em escolas particulares — incentiva-nos a analisar
esse tipo de material, pela possibilidade de verificar as diretrizes que conduzem o
ensino de LM na escola. Realizamos a pesquisa, entdo, em uma instituicao tida como
referéncia entre os colégios particulares, Colégio Nobel, Sistema de Ensino, cuja sede

encontra-se em Maringd, Parana, com filiais em mais trés cidades da regiéo.



Para delimitar a amostra, optamos por analisar duas unidades do material
apostilado, da 12 série do Ensino Médio — momento de transi¢é do aluno a uma nova
etapa de sua escolaridade, no qual o trabalho com a linguagem oral e escrita precisa
ser planejado de maneira a: primeiro, garantir a continuidade do aprendido no ensino
fundamental; segundo, superar dificuldades que eventualmente se tenham acumulado
nesse periodo. Esse conteudo abarca o que Vilela e Koch (2001) denominam de
Gramatica da palavra, parte da graméatica textual, em que as classes gramaticais
tornam-se objeto de analise.

Dentre as varias classes gramaticais, optamos pela delimitacdo ra categoria do
substantivo, por esta preceder as outras no manual apostilado que serve de corpus
para a analise e, geralmente, ser ministrada de forma mecéanica, com a exigéncia da
assimilacéo de regras as quais, segundo Vilela e Koch (2001), na maioria das vezes,
apresentam no¢des semanticas, formais e funcionais distorcidas.

Escolhemos, enté, essas unidades do material apostilado porque, ao
considerarmos que 0s objetivos basicos do ensino-aprendizagem de LM estd
centrados na leitura e na escrita de textos, os indicios deixados pelo autor revelam sua
visdo i referente ou até do leitor. Nesse sentido, o desvelar do Iéxico torna-se
importante na analise, uma vez que, dentre outros, evidencia a quem |é o papel
funcional das categorias da lingua na constru¢é do significado, revelando as marcas
gramaticais da expressé subjetiva daquele que enuncia.

Desse modo, servirdb como suportes para a andlise a Gramética da Lingua
Portuguesa (VILELA; KOCH, 2001), por considerarmos que revela a busca do equilibrio
ao adotarem a linha que, segundo os autores, praticamente todas as correntes
linguisticas preconizam: estudo da Gramatica da palavra, da Gramética da frase e da
Gramatica do texto/discurso. Além dessa, também a Gramatica de Usos do Portugués
(NEVES, 2000), pelo fato de, a partir dos préprios itens lexicais e gramaticais, mostrar o
uso da “lingua viva”, funcionando e expondo todas as possibilidades de composi¢éo em
textos reais.

Analisaremos, ainda, o processo atitudinal de professores de LM da institui¢éo,

diante do material complementar, por meio das atividades propostas por eles como



complemento para a aprendizagem (material complementar). Pelo fato de a escola
adotar um modelo cartesiano de ensino, ela divide a disciplina de Lingua Portuguesa
em trés frentes: Literatura, Gramatica e Redacdo. Sob tal enfoque, considera as
disciplinas distintas e tem, para cada uma delas, um professor diferente. Logo, como o
foco de nossa pesquisa é o conteudo gramatical trabalhado na instituicdo, participardo
deste estudo os professores que o lecionam nos primeiros anos do Ensino Médio, nas
diferentes instalacdes da escola, em um total de quatro profissionais.

Dessa forma, para que possamos refletir com pertinéncia sobre esse tema, é
conveniente que revisitemos as concepcoes de linguagem e de ensino/aprendizagem
que norteiam atualmente o ensino de LM, do MA e do professor nesse contexto, e, nele,
0 ensino de gramatica em sala de aula. Para tanto, esta dissertacdo organiza-se em
quatro atos ou capitulos:

« O Ato | corresponde ao Preludio no qual apresentamos 0s objetivos, as

justificativas e a metodologia que norteardo a pesquisa;

* O Ato Il, dividido em quatro cenas, privilegia a fundamentacao tedrica do
trabalho: a Cena | traz reflexdes sobre as concepc¢des de linguagem que
fundamentam o ensino de LM no panorama nacional; a Cena Il expde as
propostas dos Parametros Curriculares Nacionais para esse ensino; a Cena
lIl discute o uso do material didatico como instrumento auxiliar na pratica
pedagdgica do professor de LM; e a Cena IV reflete sobre os conceitos de
gramatica comumente utilizados em sala de aula.

» O Ato lll, com trés cenas, esta relacionado a andlise do corpus da pesquisa:
na Cena |, temos a descricdo e a andalise do Projeto Politico Pedagdgico de
LM do Colégio Nobel; na Cena Il, a descri¢do e a analise do posicionamento
da coordenacdo pedagodgica do Colégio Nobel diante do uso do material
didatico pelos professores e de duas unidades do Manual Apostilado de
Gramatica da instituicdo; na Cena lll, a descricdo e a analise do material
complementar produzido pelos professores de Gramética, nas primeiras
séries do Ensino Médio, do Colégio Nobel.

« Finalmente, o Ato IV, relacionado a conclusado, ao Desfecho da pesquisa.



2 ATO Il — CENA| — ENSINO DE LINGUA MATERNA: MAIS UM CONTO DE
CHEHERAZADE?

Na antiga Pérsia, conta-se sobre um rei chamado Chariar, descendente de uma
poderosa dinastia. Prudente e sabio, € amado por seus suditos. No entanto, seus
inimigos o temem, tanto pelo seu valor quanto pela fama das suas tropas. Embora
julgasse ser o mais felizardo dos homens, descobre que sua mulher o trai. Corta-lhe a
cabeca.

Triste e infeliz, dedica o resto da vida a vinganca. Todas as noites, casa-se com
uma mulher diferente, mandando mata-la ao amanhecer. Cheherazade, a impetuosa
filha do gréo-vizir, decidida a quebrar esse ciclo nefasto, oferece-se como esposa ao
cruel sultdo. Ardilosa, garante que tem um plano infalivel que a livrara da morte.

Assim acontece. As noites se multiplicam como as histérias de Cheherazade. O
sultdo, seduzido, muda seu destino. Esquece da vinganca, ouvindo muitos outros casos
iguais ao seu, pois histérias enredadas umas as outras distraem, divertem e nao fazem
pensar. Anestesiam por terem certa magia.

Serd que € essa a nossa sensacao quando nos deparamos com 0S inUmeros
casos em que se relatam problemas no ensino do portugués? Estamos anestesiados?
Emendados uns aos outros, esses casos fazem lembrar historias das mil e uma noites,
mas sem magia e sem seducao.

E possivel afirmarmos que, da mesma forma que o Sultio acredita ser a
traicdo algo nato e instintivo as mulheres, a considerada decadéncia do ensino de LM —
tomado sob esse viés porque ndo se tem mostrado Util ao sistema econémico e cultural
da contemporaneidade - é algo do qual os alunos e os professores ndo poderdo se
esquivar?

Se entendida essa idéia como fato, como verdade, um possivel resposta para
essa interrogacdo é a de que, em nossa cultura, a palavra possui peso fundamental e,
a partir da intensificacao das relagdes sociais, essa forma de comunicagéo passa a ser
exercitada ndo s6 em sua dimenséo oral, como também na escrita. Os enunciados

construidos a partir da interagcdo verbal exprimem e realimentam a ‘ideologia do



cotidiano’ - termo usado por Bakhtin (1995), para explicitar o dominio da palavra interior
e exterior desordenado e ainda néo fixado em um sistema. A ideologia do cotidiano
expressa-se por meio de cada um de nossos atos, gestos ou palavras, permitindo que
0s sistemas ideologicos contituidos (moral, arte, religido, ciéncia) cristalizem-se a partir
dela, em uma interacao dialética constante.

Sob a odtica bakhtiniana, é no fluxo da interacdo verbal que a palavra se
concretiza como signo ideoldgico, que se transforma e ganha diferentes significados, de
acordo com o contexto em que ela surge. Dessa forma, constituido pelo fendmeno da
interacdo social, o didlogo revela-se como a tessitura da vida pela linguagem.

Assim, a medida que o conhecimento € sistematizado, na interacdo dialética
constante, as idéias e as experiéncias dos homens sdo difundidas textualmente. Cada
época e cada grupo social tém seu repertorio de formas de discurso que funciona como
um espelho que reflete e refrata o cotidiano e a palavra é a imagem desse espaco no
qual os valores fundamentais de uma dada sociedade explicitam-se e confrontam-se.

As palavras séo tecidas a partir de uma multidao de fios ideoldgicos e servem de trama a todas

as relagdes sociais em todos os dominios. E portanto claro que a palavra serd sempre o

indicador mais sensivel de todas as transformacdes sociais, mesmo daquelas que apenas

despontam, que ainda ndo tomaram forma, que ainda ndo abriram caminho para sistemas
ideoldgicos estruturados e bem formados. A palavra constitui 0 meio no qual se produzem
lentas acumulag¢des quantitavias de mudangas que ainda néo tiveram tempo de adquirir uma
nova qualidade ideolégica, que ainda ndo tiveram tempo de engendrar uma forma ideoldgica

nova e acabada. A palavra é capaz de registrar as fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancgas sociais. (BAKHTIN, 1995, p.41).

E possivel que o dominio de géneros que circulam nas diversas esferas de
atividades humanas, segundo padrdes formais instituidos, tenha sido para muitos um
desafio, especialmente nestes tempos em que o ler e o escrever caminham juntos no
processo de profissionalizacédo e de formacéo da cidadania, mas afirmar que o ensino
de LM est4 fadado a decadéncia provavelmente seja um equivoco. Baseando-se, como
explicitado, em Bakhtin (1995), o que pode estar acontecendo € um processo de
reestruturacdo do ensino, em que as idas e vindas, 0S erros e 0s acertos, 0s
experimentos tém sido, de certa forma, norteados pelas politicas de ensino nacionais,

pela comunidade educacional e pela sociedade.



Segundo Faraco (2003), principalmente a partir da década de 1980, tem havido
um esforco por parte de professores de portugués e pesquisadores de LM para
enfrentar e criar alternativas ao que consideram a crise do ensino. Para ele, o quadro
pedagogico tem mudado pouco, porque ainda ndo conseguimos fazer e disseminar a
critica radical ao que denomina normativismo e gramatiquice (Faraco, 2003:22). Pelo
fato de o ensino de portugués néo estar dissociado da sociedade que o justifica e o
sustenta, uma atitude de mudanca nesse contexto requer uma transformacao social. O
autor defende a idéia de que:

O desafio maior esta, portanto, na reconstrucdo do nosso imaginario sobre a lingua,

promovendo, nessa area, um reencontro do pais consigo mesmo. Nesse sentido, devera estar

na pauta, por exemplo a superagéo critica do fosso lingiistico que o século XIX criou artificial e

arbitrariamente entre nés como parte de um anacrénico projeto de sociedade apenas branca e

europeizada. Em outras palavras, a questdo da lingua tera de ser percebida também em sua
dimensao histérica” (FARACO, 2003, p.11).

Nesse contexto, o papel da escola e dos professores € prioritario na fecundacéo
do exercicio do ensino-aprendizagem de LM, visto ser indispensavel a esse processo
uma visdo sem preconceitos da diversidade do portugués que aqui se fala e a
consciéncia de que a norma padrdo também precisa ser cultivada e difundida como
mais um fator de inclusdo sociocultural do cidaddo, bem como das politicas sociais
necessarias para a melhoria na qualidade de vida do individuo.

Dessa forma, o dominio dos diferentes niveis de concretizacdo da lingua
viabiliza a ampliagdo do conhecimento sobre as atividades de escrita e de leitura, ja
que, por meio delas, o educando pode e deve ganhar uma certa autonomia para
executar seus proprios voos como leitor-produtor de textos.

Entendido como a base do ato comunicativo, o texto € um processo para muitos
autores. E o seu percurso que permite o ir e vir, em busca da melhor forma de
expressar-se com alguém, sobre algo, em uma dada situacdo e com determinado
objetivo. Esse movimento que caracteriza a producdo textual, processo continuo de
ensino-aprendizagem, cuja metodologia permite integrar a construcéo do conhecimento

com as reais necessidades dos alunos.
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Envolvem-se nessa producdo as atividades que fortalecem a capacidade
cognitivo-discursiva e linglistica de seus autores: a leitura critica; a escrita com objetivo
e leitor definidos; a compreensdo e a interpretacdo; a reflexdo sobre a prépria
linguagem.

No entanto, a luta que os alunos enfrentam em relagdo a produgédo do texto
escrito é causa de preocupacdo, principalmente por parte dos que compartilham a
angustia do ensino de LM. Provavelmente, também seja este o motivo de se afirmar,
mesmo que improcedentemente, que esse ensino estd em decadéncia.

Uma das solucbes que pode mudar esse cendrio se traduz na busca dos
professores por uma forma adequada, tanto linglistica quanto discursivamente, para
desenvolver as habilidades basicas na formacéo de sujeitos proficientes e criticos. Sem
davida, dentre as razdes que justificam essa procura, esta a gama de questionamentos
que permeia o cotidiano em sala de aula e, além disso, o fato de os alunos, apos onze
anos de escolaridade, ndo conseguirem, em sua maioria, apresentar um resultado
minimamente adequado ao dominio da leitura e da escrita.

Na verdade, as dificuldades ndo residem no comunicar-se por meio da fala
coloquial. Os problemas realmente surgem, quando os alunos tém necessidade de se
expressar formalmente, segundo Antunes (2000), agravando-se no momento de
produzir textos mais complexos, de géneros especializados, ja que um percentual
consideravel deles ainda ndo consegue, apds mais de uma década nos bancos
escolares, entender que ha diferencas sécio-historicas marcantes entre falar e escrever.

Essa constatacdo € anunciada a partir da indicacdo do desempenho linguistico
dos alunos em situacdes concretas de utilizacdo da lingua escrita, em que se exige 0
uso da norma culta. Para constatarmos deficiéncias nos varios campos que compdem o
texto, basta analisarmos redacgdes produzidas, em situagédo de vestibular, por exemplo,
quando, teoricamente, acreditamos que os candidatos tenham um bom dominio de uso
da lingua dentro da modalidade pertinente. Esse tipo de redagéo, para Pillar (2002),
devido as suas condicdes de producdo, constitui-se um género especifico. Dessa
forma, podemos afirmar que a inabilidade no uso formal da lingua escrita, em principio

revelada por registros aparente e exclusivamente gréficos, desvela a nocdo do
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desconhecimento que o produtor do texto tem dos campos semantico e sintatico, de
dominio necessario para a comunicacdo considerada adequada para os padrées da
contemporaneidade.

Na linguagem oral, o falante tem definido com quem fala e em que contexto. O
conhecimento da situacdo facilita a elaboracdo da producédo de sentido, visto que o
interlocutor, presente fisicamente, tem possibilidade de intervir, de pedir
esclarecimentos, ou até de mudar o curso da conversacdo. O falante pode ainda
recorrer a recursos extralingtiisticos, como gestos e expressdes faciais. Entretanto, na
linguagem escrita, a falta desses elementos extratextuais requer uma organizacao que
garanta a sua inteligibilidade.

Segundo Val (1991), a producdo textual envolve uma série de fatores que
necessitam ser levados em consideracdo no momento de sua criagdo: a estrutura do
discurso, a coesdo, a argumentacdo, a organizacdo das idéias e a escolha das
palavras, o objetivo, o destinatario do texto, entre outros. A sua caracterizacao oral ou
escrita também deve ser focalizada, bem como a unidade linguistica de interacao, ja
que os textos sdo usados pelas pessoas com o0 objetivo de consolidar a comunicacao
entre produtor e leitor.

Dessa forma, uma das maneiras de reverter a dita decadéncia de ensino que,
muitas vezes, é assimilada pela comunidade em geral e académica como uma verdade
universal seja ancorar a postura que adotamos em sala de aula em teorias linguisticas
que fundamentam as diferentes concepc¢oes de linguagem.

As teorias sobre o desenvolvimento da escrita acompanham o
desenvolvimento da propria Linguistica. Primeiramente, temos a concep¢do de
linguagem como forma de expressédo do pensamento, ligada diretamente a tradicdo. Na
Escola Tradicional, impera a pedagogia do Certo e do Errado, traduzida por um modelo
linglistico que privilegia as classes dominantes e discrimina as demais formas de uso
da lingua. Esse conceito procura cercear certas manifesta¢des da lingua, norteando o
aluno para a aquisicdo de uma variante ideal, cujo modelo é apresentado por autores
cldssicos e individuos das altas esferas socioculturais. Nesse modus operandi,

podemos notar a incongruéncia de guiar a fala pela escrita, de ignorar as diversas



12

variantes linguisticas e supor que o0 “bom portugués” revela-se somente na variante
padrao culta, a qual vale para todas as instancias comunicativas do aluno.

Nessa perspectiva, o professor € visto como o detentor absoluto do saber,
aquele que deve transmitir informagdes a alunos, considerados “tabulas rasas” e
passivos desses conhecimentos, desconsiderando o dialogo, a interacdo. Os exercicios
encontrados nos manuais didaticos e nas provas enfatizam a memorizacdo e o
conceito, a repeticdo de informacdes, sem lhes atribuir significado, ficando s6 na
abstracgéao.

Em um segundo momento, temos a linguagem como instrumento de
comunicacdo, fundamentada na concepcdo estruturalista e gerativista, notadamente
com Saussure e Chomsky, que foram marcos de grande importancia para os estudos
de lingua e linguagem. A influéncia de ambos se faz notar em muitas vertentes dos
estudos linguisticos, especialmente Saussure, em relagdo aos formalismo russo, para o
qual o texto € um objeto autbnomo, tendo maior importancia que o autor e o leitor.

A partir dos estudos estruturalistas, que contaminaram as mais diversas
ciéncias, a Escola Nova (ou tecnicismo) procura conferir ao professor o papel de
técnico, cuja funcdo € garantir, com sua especializacdo, a eficiéncia de um ensino
totalmente compartimentalizado.

Essa viséo, difundida principalmente na década de 70, conduz a tradicdo no
Brasil do planejamento acurado e detalhado por parte do professor. Entretanto, € em
comandos no estilo “marque um X na resposta correta”, “siga o0 modelo”, “preencha a
lacuna” que percebemos a elaboracdo de um tipo de conhecimento instantaneo, retido
somente na meméria de curto termo®.

Uma critica radical a essa visédo de lingua monoldgica € encontrada em Bakhtin
(1995), o qual desenvolve sua concepg¢ao de linguagem a partir de uma oposicao clara

as grandes correntes teoricas da linguistica contemporanea. As teorias linguisticas

! “Uma antiga preocupacé das estudiosos da cognicao é distinguir o que éprovisorio e o que épermanente no
funcionamento da memaria. Tem-se postulado, portanto, a existénciade umamemdria de airtissmo termo ou
memo0ria de percepcéo, onde os estimul os visuai s, auditivos e outros 0 retidas por cercade 250milésimos de
segundo; deumamemdria de aurto termo (MCT), de cgaddade limitada, onde & informagies sio mantidas durante
um curto lapso de tempo; e de umamemadria de longotermo (MLT), onde os conhedmentos s8o representados de
forma permanente.” (KOCH, 2003 p. 38)
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conhecidas até entdo sdo agrupadas por eles em duas grandes correntes: o objetivismo
abstrato, representado principalmente pela obra de Saussure, e o subjetivismo idealista,
representado em especial pelo pensamento de Humboldt.

Esse pensador submete essas correntes a uma rigorosa critica epistemoloégica,
demonstrando que o objeto de cada uma delas, ao reduzir a linguagem ou a um
sistema abstrato de formas (objetivismo abstrato) ou a enuncia¢gdo monoldgica isolada
(subjetivismo idealista), constitui, por si s6, um obstaculo a apreensédo da natureza real
da linguagem como cédigo ideoldgico.

Na concepgdo bakhtiniana, a pratica viva da lingua ndo permite que o0s
individuos interajam com a linguagem como se esta fosse um sistema abstrato de

normas.

Na realidade, ndo séo palavras 0 que pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou mentiras,

coisas boas ou mas, importantes ou triviais, agradaveis ou desagradaveis etc. A palavra esta

sempre carregada de um contetido ou de um sentido ideoldgico ou vivencial. (BAKHTIN, 1995,

p.95).

Para Bakhtin (op. cit), separar a linguagem do seu contetdo ideolégico ou
vivencial € um grande equivoco da linglistica formalista, mostrando que esta é
influenciada pela filologia que se fundamenta em enunciac¢des isoladas, fechadas e
monoldgicas, por ignorar o contexto em que a enunciacao ocorre. Para esse pensador,
as regras da lingua naturalmente existem, porém seu dominio é limitado e elas néo
podem ser compreendidas como explicacdo potencial de tudo, pois se assim o fosse,
nao haveria possibilidade de as pessoas criarem a si proprias e o mundo. Dessa forma,
existem sempre modos diferentes de falar, muitas linguagens, constituidas pelo
extralinguistico, refletindo a diversidade da experiéncia social. Logo, podemos
considerar a lingua inseparavel do fluxo da comunicagédo verbal, sendo transmitida,
nao como um produto acabado, mas como algo que se constitui continuamente na
corrente da comunicagéao verbal.

Assim, nas ultimas décadas, sobretudo, a partir da Linguistica da Enunciacao,
da Anélise do Discurso e da Pragmética, ha uma mudanca de enfoque no ensino de

lingua materna: a linguagem passa a ser vista como uma forma de interacdo, servindo
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para o individuo agir sobre o outro e sobre a linguagem, ou seja, para interagir (KOCH,
2003).

Iniciamos, entdo, a partir dos anos 90 no Brasil, a pratica da Escola Histérico-
critica, a qual vislumbra o professor ndo mais como um mero transmissor de
informagfes, mas como um mediador do conhecimento. Nessa perspectiva, 0 aluno
passa a ser um sujeito concreto, possuidor de uma histéria de vida, de um contexto
sécio-cultural. Agora, na préatica pedagogica, ha a énfase na construgéo de significados,
na contextualizacdo, no dialogo em sala de aula.

Com efeito, aquela visédo, em que somente a norma culta deve ser privilegiada,
vai sendo substituida pela da eficacia e da proficiéncia no uso das modalidades
linglisticas, nas diferentes situacdes de fala, adequadas ao contexto comunicacional do
individuo:

A verdadeira substancia da lingua ndo é constituida por um sistema abstrato de formas
linglisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato psicofisiolégico da sua
producao, mas pelo fendmeno social da interagao verbal, realizada através da enunciacdo ou
das enunciagdes. A interacdo verbal constitui assim a realidade fundamental da lingua.
(BAKHTIN, 1995, p. 123).

Para Geraldi (2002), ndo s a linguagem se constitui pelo trabalho dos sujeitos,
como estes se constituem pelo trabalho linglistico, em um processo reciproco. Neste,
da-se uma acédo propria da linguagem que limita e estabiliza formas de raciocinio e
formas de compreenséao do mundo. Por sua vez, as acdes com a linguagem e as agoes
sobre a linguagem produzem a possibilidade de ir além desse limites, de forma que se
repete a oscilacdo entre a estabilidade e a mudanca. Esse autor defende que, em
ambas, o trabalho linglistico constr6i uma e outra, tanto as possibilidades de
raciocinios logico-lingliisticos quanto os sistemas de referéncia.

Desse modo, o objetivo do ensino de linguas, segundo a concepcdo de
linguagem como forma de interacdo, é desenvolver a competéncia comunicativa do
aluno, levando-o a adequar o uso da lingua as mais diversas situa¢cdes e tendo como
unidade de ensino o texto, uma vez que ninguém se comunica somente por frases.

Logo, com o advento da Linguistica da Enunciacdo - rotulo que abriga as
diferentes correntes lingliisticas as quais abordam a linguagem em situacao de uso - o

individuo passa a ser considerado pelo que conhece em relacdo a lingua e as suas
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circunstancias de utilizagdo. Situar, entdo, o aluno (sujeito) entre as acdes que sofre da
linguagem (géneros/formacdes discursiva, etc) e as acgbOes que realiza sobre a
linguagem (mobilizacdo de recursos linguistico-expressivos) com o outro, fard do
individuo nem fonte do seu dizer, nem somente assujeitado as ideologias.

Diante dessa nova postura, o aluno ndo pode mais ser visto como um receptor
passivo, mas como um interlocutor em potencial, que possui competéncia comunicativa
apta a ser ampliada. Assim, as atividades em sala de aula devem levar em conta o que
o aluno ja sabe, o seu conhecimento prévio, a sua experiéncia de vida.

Por esse motivo, as reflexdes voltadas para o ensino e para a aprendizagem de
lingua materna, principalmente, quando o tema é o ensino da gramatica, tém se
ampliado, contribuindo para mudar, mesmo que timidamente ainda, as praticas
escolares, em busca de uma visdo mais funcional da questéo, pois, se a linguagem €&
interacdo, o0 ensino de gramatica serve de suporte para garantir uma melhor
comunicacao entre 0s usuérios da lingua e ndo se baseia na cobranca daquilo que,
como mencionamos no inicio desta reflexdo, Faraco (2003) conceitua como
normativismo e gramatiquice:

Pelo seu carater conservador, impositivo e excludente, 0 normativismo e a gramatiquice sédo

parte intrinsica de todo um conjunto de conceitos, atitudes e valores fundalmentalmente

autoritarios, muito adequados ao funcionamento de uma sociedade profundamente marcada
pela divisdo e excluséo social.(p11)

Segundo uma visao bakhtiniana, vivemos em uma arena de conflitos. A sala de
aula, pois, € uma arena de conflitos. Assim, talvez seja salutar ponderarmos sobre
tendéncias opinativas baseadas em generalizacdes falsas, como a de que a educagéo
no Brasil esta em processo de decadéncia e que nada ou pouco se pode fazer para
mudar isso. Elas s6 facilitam a politicalha, pois nos anestesiam e nos jogam no
conformismo, envolvendo-nos em um enredo de mil e uma noites, sem qualquer

encanto.
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3 ATO Il — CENA Il - PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS: A CAVERNA

Faraco (1997), em um artigo intitulado Linguagem, escola e modernidade,
resgata o pensador inglés Raymond Williams, discutindo a questdo da modernidade
ligada aos estudos literarios e linguisticos, mostrando que a industria e a democracia
sdo os dois eixos determinadores e organizadores das novas relacdes de producéo,
das novas relagbes sociais e politicas e das novas manifestagdes culturais que se
alavancaram a partir do século XVIII. Trata-se, segundo o autor, de um conjunto
expressivo de mudancas as quais marcam os discursos dos que se evidenciam
culturalmente (poetas, romancistas, ensaistas e tribunos), tentando registrar a sua
percepcdo desse momento historico.

Para Williams, “é a elaboracao e reelaboracdo do conceito de cultura que se da
o grande esforco comum de tomada de consciéncia das novas condi¢des humanas, um
esforco lento, gradual e marcado, desde o inicio, por extrema diversidade axiologica, de
compreender aquelas grandes mudancas”.(FARACO, 1997, p.55).

E justamente ao pensarmos em um ensino o qual deixe de subjugar o usuério
da lingua, procurando auxilid-lo a tornar-se realmente um sujeito, que surgem 0s
guestionamentos direcionadores desta pesquisa: como se tem possibilitado ao aluno
dominar as modalidades linglisticas de expresséo, integrando-se a sua historia e
adequando-se as mudancgas exigidas pelo mundo contemporaneo? Qual a concepcao
de linguagem que norteia a pratica de gramatica em sala de aula, pressuposta no MA
adotado pela escola e no material complementar® produzido pelo professor? E viavel,
nesse contexto, propiciar o trabalho de reflexdo sobre a lingua, por meio do estudo
gramatical do texto?

Para que possamos vislumbrar possiveis respostas a essas hipoteses até o
final desta pesquisa, tornam-se necessarias algumas referéncias as propostas dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio que orientam o ensino no pais,
pautadas nas constatacdes sobre as mudancas no conhecimento e seus

desdobramentos, no que se refere a producdo e as relagbes sociais de modo geral.

% Sera tilizada asiglaMC parase referir a0 material complementar no ceoorrer desta pesquisa.
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Assim, os PCNs acreditam que a formacdo do aluno deve ter como alvo principal a
aquisicao de conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e a capacidade de utilizar
as diferentes tecnologias relativas as areas de atuacdo. Propdem, entdo, nesse nivel, a
formacdo geral, em oposicdo a especifica; o desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informacdes, analisa-las e seleciona-las, além da capacidade de
aprender, de criar e de formular, ao invés do simples exercicio de memorizagéo, para
que o educando possa situar-se como sujeito produtor de conhecimento e participante
do mundo do trabalho, sendo “sujeito em situacdo”: cidadao.

Esses principios expressam-se na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
— Lei 0.394/96 (1997), a qual pretende conferir uma nova identidade ao Ensino Médio,
fundamentada na Constituicdo, como de direito de todo cidad&o, pois se trata da etapa

final da Educacao Basica.

Isso significa que o Ensino Médio passa a integrar a etapa do processo educacional que a
Nacdo considera basica para o exercicio da cidadania, base para o acesso as atividades
produtivas, para o prosseguimento nos niveis mais elevados e complexos de educacéo e para o
desenvolvimento pessoal, referido a sua interagcdo com a sociedade e sua plena insercéo nela,
ou seja, que ‘ tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores’ (Art. 22, Lei n® 9.394/96, 1997)

A Lei possibilita, em tese, uma educacao equilibrada, com fungdes equivalentes
para todos os educandos: a formagdo da pessoa e sua integracdo ao projeto da
sociedade em que se situa e o desenvolvimento das competéncias para ela continuar
aprendendo, de forma autbnoma e com critérios de selecdo, em niveis mais complexos
de estudo.

Para poder fundamentar essa proposta, a organizacdo curricular do Ensino
Médio deve ser orientada por alguns pressupostos, como: visdo organica do
conhecimento; interacdo entre as disciplinas do curriculo; capacidade de relacionar o
aprendido com o observado e a teoria com suas consequéncias praticas;
reconhecimento das linguagens como formas de constituicdo dos conhecimentos e das
identidades; reconhecimento e aceitacdo de que o conhecimento é uma construcéao
coletiva, forjado socio-interativamente em sala de aula. E, ainda, o reconhecimento de
gue a aprendizagem mobiliza afetos, emocdes e relacbes com seus pares, juntamente

com cognicdes e habilidades intelectuais.
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Nessa perspectiva dos Parametros, a formacao basica a ser buscada no Ensino
Médio precisa viabilizar a constituicdo de competéncias, habilidades e disposi¢cdes de
condutas mais do que pela quantidade de informacdo. Competéncia aqui pode ser
entendida como a capacidade do sujeito de mobilizar recursos (cognitivos,
interpretativos e emocionais) visando a abordar uma situagcdo complexa, e habilidade,
como saber fazer (capacidade adquirida), analisar, relacionar, refletir, ressignificar,
reter. Logo, € necessario ao aluno:

...aprender a aprender e a pensar, a relacionar o conhecimento com dados da experiéncia
cotidiana, a dar significado ao aprendido e a captar o significado do mundo, a fazer a ponte
entre teoria e pratica, a fundamentar a critica, a argumentar com base em fatos, a lidar com o
sentimento que a aprendizagem desperta.(PCNs, 1999, p.87).

Segundo os PCNs, para responder a essas intencdes, € mister que haja uma
organizacao curricular que priorize conhecimentos e competéncias de tipo geral,
tornando menos espesso o curriculo enciclopédico. Desse modo, considera prioritario:
(re)significar os conteudos curriculares como meios para constituicdo de competéncias
e valores; trabalhar as linguagens como constituidoras de significados, conhecimentos
e valores; adotar estratégias de ensino diversificadas, que mobilizem menos a memoéria
e mais o raciocinio; estimular todos os procedimentos e atividades que permitam ao
aluno reconstruir o conhecimento didaticamente transposto para a sala de aula.

Também, torna-se necessario a essa organizacdo curricular, organizar 0s
conteudos de ensino em estudos ou areas interdisciplinares e projetos que melhor
abriguem a visdo organica do conhecimento e o dialogo permanente entre as diferentes
areas do saber. Por fim, tratar os conteudos de ensino de modo contextualizado,
relacionando-os ao contexto, para dar significado ao aprendido, e lidar com os
sentimentos associados as situacdes de aprendizagem, para facilitar a relagdo do aluno
com o conhecimento.

No que tange aos conhecimentos de Lingua Portuguesa, os PCNs apresentam
como fundament, uma reflexdo sobre o uso da lingua na vida e na sociedade, propondo
ao professor partir de um diagndstico “sensato” daquilo que o aluno sabe e do que néo
sabe, visando “...a um saber linglistico amplo, tendo a comunica¢cdo como base das

acOes”(PCNs, 1999:138). E comunicacgdo, segundo os Parametros, deve ser entendida
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como processo de construgcdo de significados em que o sujeito interage socialmente e
faz uso da lingua como sujeito critico em um contexto social. Em consequéncia, utilizam
o Art. 27, da nova LDB, ilustrando que quando a Lei fala sobre as diretrizes dos
conteudos curriculares, a questao da cidadania e do trabalho serve de exemplo do uso
social da lingua, sob a 6tica de um conhecimento de mundo em interag&o.

Nos Parametros, ha a citacdo de que na Secdao IV, em que a Lei dispde sobre o
Ensino Médio, destacando-se a busca pelo conhecimento como meta para o continuar
aprendendo. Além do aluno ter de se aprimorar em sua humanizacdo, sem esquecer a
qguestado ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico
com flexibilidade.

Dentro do processo de ensino-aprendizagem, no Ensino Médio, a linguagem
verbal, caracterizada como construgdo humana e histérica de um sistema linguistico e
comunicativo em determinado contexto, deve ser, segundo ao Parametros, o material
de reflexdo do professor de lingua materna, sendo “prioritaria como instrumento de
trabalho”. Como essa linguagem tem carater socio-interacionista, para eles, é
justificavel a opcdo metodologica de verificacdo do saber lingiistico do aluno, em um
primeiro momento, para, em seguida, decidir-se sobre aquilo que serd desenvolvido,
tendo como referéncia o valor da linguagem nas diferentes esferas sociais.

Os Parametros véem o texto como unidade basica da linguagem verbal,
também entendido como a fala e o discurso que se produz. J4 a fungdo comunicativa é
considerada como o principal eixo de sua atualizacdo e a razdo do ato linguistico.
Dessa forma, o aluno deve ser considerado produtor de textos, sendo “...aquele que
pode ser entendido pelos textos que produz e que o constituem como ser humano”
(PCNs, 1999, p.139).

Entdo, entender o texto como a base do ato comunicativo é vé-lo como
processo, porque, para os Parametros, € por meio dele que buscamos uma forma
adequada para nos expressarmos com 0 mundo que nos cerca:

Essa concepcgdo destaca a natureza social e interativa da linguagem, em contraposi¢do as

concepcbes tradicionais, deslocadas do uso social. O trabalho do professor centra-se no

objetivo de desenvolvimento e sistematizacdo da linguagem interiorizada pelo aluno,

incentivando a verbalizacdo da mesma e o dominio de outras utilizadas em diferentes esferas
sociais. Os conteldos tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura gramatical e
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histéria da literatura, sdo deslocados para um segundo plano. O estudo da gramatica passa a
ser uma estratégia para compreensao/interpretacdo/producédo de textos e a literatura integra-se
a area de leitura. (PCNs, 1999, p.136).

Para que essas propostas em relacdo a LM sejam efetivadas, o documento
propde (cf. ja mencionado na p. 17) o ensino para as competéncias, com o objetivo de
que, ao final do Ensino Médio, os alunos possam considerar a linguagem construtora
do social e geradora da sociabilidade que, embora utilizada por meio de uma mesma

lingua, varia na producéo e na interpretacao, visto que é também um produto cultural.

Dar espaco para a verbalizagdo da representacdo social e cultural € um grande passo para a
sistematizacdo da identidade de grupos que sofrem processos de deslegitimagcdo social.
Aprender a conviver com as diferencas, reconhecé-las como legitimas e saber defendé-las em
espaco publico fara com que o aluno reconstrua sua auto-estima.(PCNs, 1999, p.142)

Outro objetivo do ensino para as competéncias esta relacionado a capacidade
de analise dos recursos expressivos da linguagem verbal, do casamento entre texto e
contexto, da estrutura, da funcdo e da organizacao linglisticas, sempre de acordo com
as condicbes de producao e recepcédo e que se legitimam no uso da lingua. E, para os
Parametros, quanto mais dominamos essas possibilidades, mais nos aproximamos da
eficacia comunicativa estabelecida como norma ou a sua transgressdo, denominada
estilo.

Assim, toda e qualquer analise gramatical, estilistica e textual precisa
vislumbrar a dimensédo dialégica da linguagem como ponto de partida. Os PCNs
consideram parte dessa dialogia o contexto, os interlocutores, 0os géneros discursivos,
0s recursos utilizados pelos interlocutores para afirmar o “dito/escrito”, os significados
sociais, a fungéo social, os valores e o ponto de vista. Todos esses aspectos podem
determinar formas de “dizer/escrever’” e a lingua, por sua vez, fundamenta esse
dialogismo.

Espera-se, também, fazer com que o aluno tenha a habilidade de confrontar
opinides e pontos de vista sobre as diferentes manifestacdes da linguagem verbal,
fazendo uma reflexdo consciente e criando sentido para a comunicacdo de seu
pensamento. A liberdade de expressao pressupde como meta a organizacao de textos.

Com efeito, 0 aluno escrevera para alguém ler; tendera a ler criticamente; tera a



21

possibilidade de falar para um auditério multiplo de ouvintes e refletir sobre a propria
linguagem.

Como ultimo objetivo do ensino para as competéncias, os PCNs colocam a
necessidade de o aluno compreender e usar a Lingua Portuguesa como lingua
materna, geradora de significacdo e integradora da organizacdo do mundo e da propria
identidade. Dessa maneira, o enfoque é no uso da lingua, “...um processo que exige
competéncias complexas cognitivas, emocionais e comunicativas. O uso da lingua so
pode ser social e o social, longe de ser linear, leva a intricadas redes de significacoes”
(PCNs, 1999, p.144).

Com efeito, podemos sintetizar as acep¢des apresentadas como a tentativa de
transformar o ensino descontextualizado de LM, compartimentalista e baseado no
acumulo de informacdes em um paradigma holistico, em que o espaco da Lingua
Portuguesa na escola garanta o uso ético e estético da linguagem verbal, fazendo
compreender que, por ela e nela, é possivel abranger o social, o cultural, o pessoal.

Logo, o objetivo € de que o professor volte-se, nesse processo de ensino,
também ao desenvolvimento de habilidades, ficando atento as estratégias de
aprendizagem, consciente do que é relevante em relacdo ao conteudo trabalhado,
administrando valores culturais e emocionais inseridos em sua disciplina.
Conseqientemente, a busca é de contextualizacdo, partindo da prética para a teoria, do
geral para o particular, ao relacionar conhecimentos e incentivar o raciocinio e a
capacidade de aprender.

Para isso, ndo pode perder de vista os eixos norteadores dos contetdos de
Lingua Portuguesa propostos pelos PCNs, os quais afirmam que a lingua se realiza no
uso, nas praticas sociais, e que o0s individuos apropriam-se dos conteudos,
transformando-os em conhecimento proprio, por meio da acdo sobre eles. Dessa
maneira, h4, entédo, a possibilidade de expansdo da capacidade de uso da lingua para
situacdes linglisticas diversas e significativas.

Parece ser vital que, tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Médio, a
fim de expandir as possibilidades do uso da linguagem, os conteudos de Lingua

Portuguesa sejam selecionados em funcdo do desenvolvimento das capacidades
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relacionadas as habilidades de falar, escutar, ler e escrever. Estas estdo organizadas,
segundo os Parametros do ensino fundamental de 3° e 4° ciclos, em torno de dois
fundamentos basicos: o uso da lingua oral e escrita e a andlise e reflexdo sobre a
lingua. Assim, a sequenciacdo dos conteudos, segundo critérios que possibilitem a
continuidade das aprendizagens, deve estar em funcéo do eixo “uso [ reflexdo O uso”,
que, para essas diretrizes, pressupfe um tratamento ciclico, pois, de modo geral, os
mesmos conteldos aparecem ao longo de toda escolaridade, tendo variacdo somente
no grau de aprofundamento e sistematizacdo. Entdo, os PCNs estabelecem critérios

que podem viabilizar a continuidade das aprendizagens como:

- considerar os conhecimentos anteriores dos alunos em relacdo ao que se pretende ensinar,
identificando até que ponto os contelidos ensinados foram realmente aprendidos;

- considerar o nivel de complexidade dos diferentes contelidos como definidor do grau de
autonomia possivel aos alunos, na realizacéo das atividades;

- considerar o nivel de aprofundamento possivel de cada conteddo, em funcdo das
possibilidades de compreensdo dos alunos nos diferentes momentos do seu processo de
aprendizagem (PCNs, 2000, p.45).

Para eles, é muito importante que esses critérios sejam utilizados
organizadamente, favorecendo a aprendizagem e permitindo que a escola estabeleca
em cada etapa do ensino a sequenciacdo dos conteudos.

Provavelmente, os Parametros Curriculares Nacionais (1999;2000), com seu
discurso, queiram que as pessoas envolvidas direta ou indiretamente com a educacao
passem a ter uma concepg¢ao de que as novas diretrizes fardo com que o ensino liberte-
as das correntes que tolhem seus movimentos e sua visao, saindo da caverna em que
foram enclausuradas desde a infancia, onde viam somente sombras projetadas,
manipuladas, e 0 eco dos sons, tomando ambos como objetos reais e ndo meras
copias da realidade.

Para Suassuna (1998, p. 183), os PCNs contrariam alguns principios em torno
da linguagem que sao relevantes: objetivam uma padronizacao da escola e das praticas
gue se dao dentro dela; ttm na previsibilidade uma de suas mais evidentes marcas;
nao representam a sintese de um amplo dialogo nacional; colocam-se como uma
verdade cristalizada, sem a retomada da “memoéria do passado”; desqualificam o

professor como um interlocutor privilegiado; congelam lingua, texto e discurso.
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A critica, parece-nos, € que 0 processo por meio do qual os PCNs foram
propostos ndo é, sob esta 6tica, democratico, haja vista:

...ndo ter sido permitido o confronto de interpretacdes e representacdes caracteristicos da

producao de linguagem. Nao se deu o tempo, ndo se demarcou o espaco de elaboracédo da

contrapalavra. Se considerarmos (...) que devolver e aceitar a palavra do outro como

constitutiva de nossas proprias palavras é uma exigéncia do proprio objeto de ensino — a lingua,

no caso -, veremos que os PCNs sdo a negacédo do texto e do leitor. Estéaticos e absolutizados,

concluidos a revelia do movimento social, estabelecendo um corte entre o passado/ideologia e
o futuro/utopia, negam, em Ultima instancia, a prépria histéria.(SUASSUNA, 1998, p.184)

Perfeito (2003) expbe sua preocupacao com a dificuldade encontrada pelos
professores, principalmente do nivel médio, na leitura do documento e,
consequentemente, na aplicagdo das propostas sugeridas nele. A inquietacdo se
justifica pelo fato de os PCNs para o Ensino Médio apresentarem-se, conforme a
autora, de forma genérica, em relacdo as relacdo as competéncias e habilidades
previstas nos aspectos concernentes a Representacdo e Comunicacao; a Investigacéo
e Compreensdao; e a Contextualizagcdo Histérica e Sociocultural:

Nesse contexto, acreditamos ser inviavel objetivar tais competéncias e habilidades: 1°) sem a

devida compreensdo da natureza transdisciplinar da linguagem; 2°) sem um trabalho

sistematico e organizado com a multiplicidade dos meios de comunicagdo/interacdo humanas,
como preconizada pelo PCNs do ensino médio.(PERFEITO, 2003, p.4)

Logo, cabe a escola e ao professor serem cuidadosos e criticos o suficiente no
trabalho com os PCNS. Para isso, € necessario que tenham uma fundamentacédo
calcada nos estudos linglisticos no decorrer de sua histéria, possibilitando o cotejo
entre as diretrizes que 0s orientam e essas propostas para o Ensino Fundamental e

Médio, usufruindo daquilo que lhes é interessante e rechacando o inadequado.
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4 ATO Il — CENA Il — MATERIAL DIDATICO: O DESCONCERTO DO MUNDO

Mudam-se os tempos, mudam-se as vontades,
Muda-se o ser, muda-se a confianga;

Todo o mundo é composto de mudanca,
Tomando sempre novas qualidades.
(CAMOES, apud RODRIGUES, 1993, p.31)

Heraclito (In: RODRIGUES, 1993), um dos maiores pensadores gregos, defende
a idéia de que toda a existéncia € constituida por contradi¢cdes continuas. Para discutir
esse pensamento, usa de uma metafora interessante e bem conhecida, na qual
compara o rio ao curso da existéncia humana: ninguém pode banhar-se duas vezes no
mesmo rio, por serem suas aguas sempre outras e ndo mais aquelas em que nos
banhavamos. Logo, nada permanece igual, tudo muda, tudo entra em contradicdo com
0 que era antes.

A mudanga €é algo que muitas vezes assusta 0 homem; pois,
independentemente de seu grau, gera sentimentos conflitantes: ao mesmo tempo pode
causar sensacoes positivas - pela novidade, pelo diferente, pela possibilidade de éxito —
e negativas, reveladas no medo, na ansiedade e na resisténcia, em vista de um
eventual fracasso.

Se partirmos da premissa de que o ensino no Brasil precisa ser modificado e de
que as mudancas podem ocorrer, podemos indagar-nos sobre nossa posi¢do diante
desse cenario: como professores informadores ou formadores?

Em primeiro lugar, acreditamos ser importante apresentar a nossa consideracéo
da conceituacdo de ambos. Lembrando-nos da discussdo sobre as concepcdes de
linguagem que perpassam o ensino de lingua, é possivel distinguir o que concebemos
como professor informador e como professor formador, muitas vezes, pela pratica
pedagogica que exercemos em sala de aula, pelo material que adotamos como
instrumento auxiliar de ensino, pelo tipo de avaliacdo a que submetemos o aluno.
Podemos ponderar que € possivel aproximar o primeiro da visdo tradicional e tecnicista
de linguagem; ja o segundo, embora a expressdo possa sugerir inadequadamente

impor uma forma, aproxima-se da interacionista ou socio-construtivista.



Enquanto o professor que segue a visdo contemporanea de linguagem €, em
sua maioria, considerado criativo, critico, atuante e empreendedor, o tradicional é tido
simplesmente como um catalisador e reprodutor de um processo. Ainda, outro fator
colabora negativamente para o profissional arraigado somente a tradi¢do: a limitacdo ao
livro didatico (LD), o qual, infelizmente, de maneira geral, esta muito préximo de um
compéndio da pedagogia do Certo e do Errado.

Em termos gerais, o LD caracteriza-se como material impresso, que contém
licbes e unidades centradas em determinada area de conhecimento, utiliza como
auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. Nas Ultimas décadas, os manuais
didaticos invadiram a rede escolar de ensino fundamental e meédio, induzindo o
professor de lingua materna, cuja tendéncia é ser informador, apenas a condicionar-se
as idéias de outros, atitude que resulta em uma pratica pedagogica estatica e arbitréaria.
Segundo Ramos (2000:737), isso ocorre por duas razOes principais: “a caréncia de
bibliotecas bem equipadas nas unidades de ensino e 0 pouco tempo que O0s
professores tém para preparar suas aulas”.

Geraldi (1987) considera que esse € um momento problemético de definicdo da
identidade do professor, ja que o LD termina por tolher nossa capacidade de reflexao,
ao reduzir o ensino de lingua a mera classificacdo de palavras, de termos, buscando,
acima de tudo, a eficiéncia, o gerenciamento e o controle do conhecimento. Dessa
maneira, tornamo-nos subordinados, pois o LD é que prop8e o programa, organiza 0s
conteudos, elabora os exercicios, verifica a aprendizagem.

Para Britto (1997), essa total dependéncia pode ser explicada pelo processo de
massificagdo ocorrido no ensino, o qual modifica o nosso perfil socioecondmico e
implica a reducdo de nossa autonomia intelectual. O LD torna-se, assim, praticamente
a nossa unica fonte de informacédo e atualizacdo acessivel. Diante dessa perspectiva,
Geraldi (1986) ressalta que a adocdo do livro didatico acarreta, basicamente, trés
consequeéncias danosas ao ensino: a alienacao por parte do professor de seu direito de
elaborar aulas; a predeterminacdo dos conteddos de ensino; e a falsificacdo das

condicOes de trabalho.
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Por outro lado, outros estudiosos, mesmo admitindo que os manuais didaticos
apresentam deficiéncias, acreditam ser muito dificil a exclusdo desse material nas
praticas docentes. Nesse sentido, Rocco(1992) constata que muitos professores
afirmam ser impossivel abandonar o uso desse recurso pedagogico em sala de aula.

Para a autora, esse posicionamento se baseia nos seguintes fatores:

Primeiro, devido a inexisténcia de ‘material melhor’; segundo, pela falta de tempo dos

professores para preparar suas proprias aulas ... Finalmente, pelo enraizamento desse sistema

imposto que, pelas facilidades apresentadas, domina qualquer outro tipo de tentativa que se

venha a fazer para quebrar tal esquema (Rocco, 1992:38).

Coracini (1999) defende que, como o ensino-aprendizagem de linguas tem
sofrido, de uma maneira ou de outra, a influéncia do LD, o desejavel seria esperar que
os linguistas aplicados lhe concedessem um espago muito maior em seus estudos e
nas revistas da area; no entanto, sdo escassos 0s artigos que se propdem, de fato, a
analisar o LD. Outro aspecto apontado pela lingtista diz respeito ao papel desse
manual como lugar de estabilizac&o, legitimado pela escola e pela sociedade, o qual
define, para professores e alunos “0 que” e “como” se deve ensinar/aprender,
estabelecendo-lhes, também, um perfil , de modo que todos, sem excec¢do, ali devem
encontrar o objeto de suas necessidades intelectuais:

A escola, enquanto instituicdo escolar, herda da cultura ocidental o culto ao logos, a razao,

aquilo que distinguiria os homens dos animais, mascarando, assim, por extensdo, a

constitutividade heterogénea, polifénica do sujeito e do discurso. Em nome da ordem e do

progresso, propde-se uma educacdo castradora — apenas a uns é dado o poder de produzir
sentido, de decidir sobre o que é bom para uns e outros -, uma educacédo onde as verdades séo
absolutas e inquestionaveis porque respaldadas pela ciéncia, onde s6 ha uma interpretacao

possivel para os fatos e para o mundo; enfim uma educagdo que silencia, discrimina, reforca o

centro e o justifica, impedindo, ou ao menos dificultando, a emergéncia de uma ética

revolucionaria marcada pelas ~ pequenas revoltas e diarias” que, no dizer de Foucault, sdo

responsaveis pelos deslocamentos e constante movimento, resultante do turbilhdo que constitui
a subjetividade heterogénea do discurso e do sujeito (Coracini, 1999:12).

Assim, o LD torna-se o protagonista da historia em sala de aula, uma vez que
se converte em um modelo de ensino e ndo em um instrumento auxiliar a nossa pratica
pedagogica, muitas vezes, inculcando-nos valores e visdo de mundo distorcidos. Essa
€ uma realidade reconhecida pelo préprio MEC (Ministério da Educagéo e da Cultura)

que, ao avaliar em 1994 alguns manuais de 12 a 42. série da rede publica, conclui:
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O livro didatico é um dos indicadores do perfil da cultura brasileira e um dos pilares de sua
manutencao tal como esta: expressa a visdo da escola e do papel do professor como um mero
repassador de informac@es estratificadas, obsoletas e errbneas, imune a concepc¢éo de que um
mundo em mudancas vertiginosas de valores, da ciéncia e da tecnologia exige, acima de tudo,
individuos com capacidade de resolver problemas novos para sobreviver, portanto, de pensa-
los... (FAE/MEC, 1994: 103, apud Britto, 1997)

As criticas aos manuais vao assim se fortalecendo. Suassuna (1995)
argumenta que eles legitimam as ideologias da classe dominante, ocultando a
ocorréncia de varias outras formas de linguagens e de seus usos. Da mesma forma,
podemos destacar também que grande parte dos manuais detém-se em pontos
secundarios, apresentando, por exemplo, no ambito da graméatica, definicdes e regras,
com explicacdes insuficientemente explicitas, ou falsas e indteis. Em consequéncia
disso, externam uma visao de linguagem abstrata como codigo, deixando de enxerga-la
concretamente em seu funcionamento.

Percebemos, entdo, que se cria um distanciamento, um divorcio entre o LD e a
realidade que cerca o aluno, 0 seu contexto. Logo, € preciso ter ciéncia do retrocesso
gue implica essa alienacédo e analisar criticamente 0s manuais, em uma tentativa de
problematiza-los, principalmente em sua tendéncia de homogeneizacao. E, assim, abrir
brechas para possiveis deslocamentos, possiveis rupturas.

O lamentavel, ainda, € a incipiéncia de tal reflexdo no ambiente escolar de
ensino fundamental e médio, fruto da nossa falta de experiéncia em desenvolver
habilidades, a fim de coadunar a teoria a pratica. Provavelmente isso aconteca pela
nossa formagdo, muitas vezes inadequada, pouco analitica, sem se voltar para
questdes de reflexdo sobre o ensino.

Witzel (2002), aponta, por meio de sua pesquisa que abarca a relacdo entre
professor e LD, possivelmente o efeito dessa formacgdo, a qual resulta em um
profissional desnorteado e perplexo, sem saber como agir diante das atuais propostas
para o ensino de LM:

. eles se véem como profissionais qualificados que dominam um repertério adequado de
conhecimentos (inclusive os tedricos) que os habilita para o ensino eficiente da lingua
portuguesa. Todavia, os sentidos que vazaram de seus discursos bem como a observagéo do
desempenho em sala de aula, evidenciaram uma concepcédo tradicional de ensino, moldada

apenas nos parametros da norma culta e na memorizagdo da metalinguagem gramatical. Do
gue se conclui que o contetdo de ensino da lingua portuguesa pouco mudou ao longo dos anos
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e que o professor procura mascarar essa imobilidade através de seu discurso que, por sua vez
mostra-se atravessado pela voz dos colegas, dos alunos, dos pais, dos érgaos oficiais de
ensino e da prépria sociedade. (WITZEL, 2002, p.161)

Para Cavalcanti e Moita Lopes(1991), a auséncia de uma formagéo adequada,
aliada a falta de tradicdo na producdo do conhecimento sobre o0 processo
ensino/aprendizagem de linguas (materna e estrangeira), provoca um ensino sem
transparéncia, em que noés, professores, ndo conseguimos ser os investigadores de
nossa propria pratica. Além disso, esse fato somado a forca do mercado editorial, que
transcende qualquer parecer académico, termina por prejudicar o exercicio fecundo de
se encontrarem reflexdes e direcionamentos mais seguros e concretos em relacdo ao
problema.

E fato que, nos dltimos anos, hd um incentivo para uma nova producio,
contemplando uma diferente visdo de linguagem, em que 0S NOvVOS manuais - a0 menos
teoricamente - comegam a assumir uma postura que tem como preocupacao o ensino
vivo de lingua, voltado para o pragmatismo da linguagem, em que o aluno perceba a
necessidade de aprender para melhorar sua interacdo com o meio, em detrimento de
se apresentar o carater apenas normativo imposto pelo ensino tradicional.

Tal incentivo também é resultado de uma nova postura por parte do Ministério
da Educacédo e do Desporto (MEC) que tem elaborado formas de avaliagdo do LD
utilizado no ensino fundamental. Por meio dessa iniciativa do governo federal, criou-se
o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o qual corresponde a uma acao mais
ampla do MEC, ao apresentar um projeto politico pedagdégico difundido por meio dos
PCNs e dos Guias do Livro Didatico.

O programa atua desde 1997 e, embora na superficie permita vislumbrar uma
alternativa para um novo conceito de ensino, segundo Souza (1999), ndo deixa de ser
um gesto de censura, com implicacdes didatico-pedagogicas, porque representa uma
instituicdo que impde a sua maneira de ensinar e de aprender. Ha de se enfatizar,
inclusive, a justificativa da Secretaria de Educacado Fundamental (DEF) do MEC para a
necessidade de avaliacdo dos livros didaticos é a de que eles sdo instrumentos
auxiliares importantes da atividade docente e até mesmo o principal referencial do

trabalho em sala de aula. Isto, entdo, para a pesquisadora, corrobora a idéia de que ha
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uma relacdo professor-aluno necessariamente mediada pelo LD, ou pelo material
didatico:

O livro didético estaria em Ultima instancia a servigo da relagdo professor-aluno-conhecimento

devendo, assim ‘orientar’ os professores quanto a ‘o que ensinar’ e ‘como ensinar’. A0 mesmo

tempo, caberia ao livro didatico fornecer conteddos previamente selecionados, fazendo recortes
no que supostamente seria mais relevante no conhecimento, e indicar procedimentos

metodolégicos para a sua transmisséo em sala de aula( Souza, 1999, p.59).

Nesse contexto, margeando o livro didatico, ha escolas que decidem produzir o
seu proprio material, como apostilas ou outras formas alternativas, uma atitude
resultante, segundo Carmagnani (1999), dentre outras coisas, do desenvolvimento do
ensino privado e, principalmente, do descaso do Estado em relacdo a educagédo em
geral. Com efeito, o0s donos de escolas particulares vislumbraram alternativas de
ampliacdo de sua area de atuagdo e de retorno de investimentos, por meio da
possibilidade de ganhos extras com a producdo de seu proprio material didatico.
Utilizam, assim, de justificativas, como: alto custo dos livros no Brasil, ma qualidade de
materiais disponiveis, inadequacdo do LD ao conteudo programatico proposto pela
escola e o atendimento das necessidades dos alunos.

Dessa forma, o uso de MA solidifica-se e ganha um espaco anteriormente
ocupado apenas pelo livro didatico tradicional. Para Carmagnani (op. cit), a
popularizacdo das apostilas deve-se a algumas qualidades apontadas por seus autores
e usuarios:

. atualizacdo periodica, adequando-se as mudancas estabelecidas no

contexto nacional e internacional;

. baixo custo em relagédo ao LD;

. adaptacdo ao exame vestibular, por reunir contetddos com maior

possibilidade de cobranga;

. didatica facilitadora, que, além de salientar pontos relevantes, traz

gravuras, piadas, notas jocosas, tudo para ajudar o aluno a fixar alguns

conteudos;

. resposta “moderna” a uma sociedade em constante mudancga, por

mostrar-se descartavel e poder ser substituida a um custo baixo.
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A pesquisadora acrescenta, inclusive, que, por ter sido uma alternativa bem
sucedida nos cursos pré-vestibulares - 0os quais recebem alunos das mais variadas
formagbes, mas com objetivos comuns - algumas escolas atualmente nao sé
incorporam as apostilas como complemento do LD, como concentram seu ensino
somente nos manuais organizados por professores ou profissionais contratados para
esse fim.

No entanto, por tras da aura de cavaleiro da boa figura, o MA pode travestir o
ensino tradicional, por meio da mera reproducdo das férmulas pré-estabelecidas e
consagradas e, aquilo que é apontado comumente como limitacées do LD, pode ter
niveis alarmantes quando se utiliza a apostila como sua substituta exclusiva.

Diante da realidade envolvendo os materiais didaticos, faz-se necessario
refletir sobre 0 nosso papel de professor, de maneira responsavel e competente,
verificando se existe uma coeréncia metodolégica entre aquilo que o LD ou o MA
propdem-se a fazer e o que realmente eles concretizam, para ndo tornar nossa pratica
em sala de aula improdutiva.

Logo, ao escolher ou preparar determinado material didatico, € mister agucar a
consciéncia na assun¢do de uma proposta politico-educacional, uma visdo de mundo
da qual emerge a concepcao de educacao e de linguagem, sendo imprescindivel o
conhecimento das principais correntes que norteiam o ensino de linguas. Ao inserirmo-
nos nessa nova realidade, certamente estaremos preparados para participar do
desconcerto do mundo definido por Heraclito e eternizado por Camdes, o qual ndo
passa de um eterno embate de contradicdes e de mudancas, em que cada um de nés

busca novas qualidades para tornarmo-nos protagonistas de nossa prépria histéria.
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5 ATO Il — CENA IV — ENSINO DE GRAMATICA: A HIERARQUIA DO
PRECONCEITO

Diz que um ledo enorme ia andando chateado, ndo muito rei dos animais, porque tinha
acabado de brigar com a mulher e esta lhe dissera poucas e boas. Ainda com as palavras da
mulher, o aborrecido ledo subitamente se defrontou com um pequeno rato, o ratinho mais
menor que ele ja tinha visto. Pisou-lhe a cauda e, enquanto o rato forgava inutilmente para
fugir, o ledo gritou: "Miseravel criatura, estlpida, infima, vil, torpe; ndo conhe¢o na criacdo
nada mais insignificante e nojento. Vou te deixar com a vida apenas para que vocé possa
sofrer toda a humilhacéo do que disse, vocé, desgracado, inferior, mesquinho, rato!” E soltou-
0. O rato correu 0 mais que pbéde, mas, quando ja estava a salvo, gritou pro ledo: "Sera que
Vossa Exceléncia poderia escrever isso para mim? Vou me encontrar agora mesmo com uma
lesma que eu conheco e quero repetir isso para ela com as mesmas palavras!
(FERNANDES,1985, p.112)

Como vimos, em discussao anterior, as reflexfes voltadas para o ensino e para
a aprendizagem de lingua materna sao inimeras. Efeito disso, temos, de acordo com o
antes formulado, os estudos nas areas da linguagem e do ensino de linguas, buscando
contribuir para a mudanca das praticas escolares, permitindo uma visdo muito mais
funcional da questao: a consciéncia dos fenbmenos enunciativos e a analise tipolégica
dos textos. No entanto, para os PCNs (2000), isso ndo é suficiente, principalmente no
que se refere a modalidade escrita, sendo o trabalho metalinglistico sobre
caracteristicas pertinentes de uma pratica discursiva também fundamental. Tal
apontamento justifica-se no interior da situagdo de producdo de texto, enquanto o
escritor monitora a propria escrita para assegurar sua adequacéao, coeréncia, coesao e
correcdo, que ganham utilidade os conhecimentos sobre as regularidades dos aspectos
da lingua, a sistematizagéo e a classificacdo de suas caracteristicas especificas.

Apesar de entendermos as atividades metalinglisticas como mais um dos
suportes para o ensino de gramatica, segundo os proprios PCNs (2000), ainda sdo
comuns situagdes em que os professores veiculam somente concepc¢des de linguagem
como expressao do pensamento ou como instrumento de comunicagdo, por meio de
praticas dissociadas da realidade comunicativa do aluno. Nesse sentido, saber
gramatica corresponde a conhecer as normas estabelecidas por especialistas, com
base no uso da lingua consagrado pelos bons escritores, para o bem falar e escrever,

dominando-as tanto nocionalmente quanto operacionalmente. Sob essa oOtica, “...afirma-
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se que a lingua é s6 a variedade dita padrdo ou culta e que todas as outras formas de
uso sao desvios, erros, deformagdes, degeneragoes...”(TRAVAGLIA, 2001, p.24).

Com efeito, uma grande parte dos professores prescrevem normas ou
descrevem o sistema da lingua como se essa fosse um produto acabado, do qual o
aluno se apropria para se comunicar, quando, na verdade, ele sofre as acdes da
linguagem e também age sobre a lingua (GERALDI, 2002). Dessa forma, ignorando e
depreciando outras variedades da lingua com base em fatores n&do estritamente
linglisticos, esse culto a norma do Certo e do Errado, de acordo com Travaglia (2001),
cria preconceitos variados, por fundamentar-se em modelos, muitas vezes, enganosos,
como: purismo e vernaculidade, classe social de prestigio (de natureza econdmica,
politica, cultural), autoridade (graméticos, bons escritores), l6gica e historica (tradicéo).

Para Faraco (2003), o caminho para desmitificar o preconceito em torno do
ensino de gramatica € entender um pouco da histéria desta que ele denomina como
“bicho-papdo” de nossa vida, tanto nos bancos escolares quanto no papel de
professores de LM. Desde a criacdo da gramética - da forma como a conhecemos hoje
- pela cultura greco-romana, até a gramatica das linguas modernas, seu estudo e
aplicacdo séo pontuados por fatores politicos, juridicos, filoséficos, linguisticos, sociais,
econbmicos e religiosos. Em cada momento da histéria, um determinado modelo de
graméatica € adotado, conforme o objetivo dos que dominam culturalmente o povo.
Assim, se o0 estudo de lingua entre 0s gregos e 0s romanos, por exemplo, visa ao
dominio das habilidades de certos tipos de fala e de escrita, a gramatica esta
subordinada aquele objetivo maior, subsidiando esse desenvolvimento ao fazer a
reflexdo sobre as estruturas da lingua, sobre os padrdes sociais de correcao e sobre 0s
recursos retoricos com vistas a melhor manejar a fala e a escrita.

No Brasil, segundo esse autor, consolida-se o0 modelo medieval de ensino de
lingua, instaurado no pais no século XVI com as praticas pedagogicas dos jesuitas.
Esse modelo é heranga latina do famoso gramatico Prisciano, o qual faz uma sintese
em sua obra da tradicdo greco-romana, tornando-a o grande paradigma no que
concerne a graméatica pedagogica até os dias atuais. Embora seja um manancial

cognitivo, esse modelo gramatical, denominado atualmente de gramética tradicional,
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para Faraco (2003), tem mantido-se estagnado na prética desde a sua criacao,
ganhando, assim, um carater artificial, normativo, porque se afasta da lingua viva do
cotidiano e s6 € mantido, no curso da histéria brasileira desde suas origens, pelo apego
elitista e conservador de construir uma nacgéo branca e europeizada, distanciando-se da
populacdo etnicamente mista e daquela de ascendéncia africana. Em busca da
lusitanizacgdo, artificializa-se nossa referéncia linguistica e cria-se um distanciamento
dantesco entre a norma padréo real e a norma cultuada.

Essa pratica equivocada gera criticas como a de Bagno (1999), o qual discorre
sobre a mitologia do preconceito linglistico e acusa a gramatica de ser um desses
mitos. Na realidade, ele posiciona-se totalmente contra o ensino da gramatica normativa
e trabalha o seu conceito com uma metafora: compara a lingua a um rio caudaloso,
longo, largo, que nunca se detém em seu curso; e a gramatica normativa a um igapo,
uma grande poca de agua parada, um charco, um brejo, um terreno alagadico, a
margem da lingua. Enquanto a 4gua do rio/lingua, por estar em movimento, renova-se
incessantemente, a agua do igapo/gramética normativa envelhece e sO se renovara
quando vier a proxima cheia.

Em alguns momentos do discurso desse autor, percebemos o conceito
equitativo entre gramética e gramatica normativa como sendo um aspecto Unico, o que
pode levar leitores desavisados a generalizacdo falsa de que se deve abolir gramatica
em sala de aula. Na verdade, o que esse lingiista propde € que reflitamos sobre o que
considera gramética ideal e gramética real. A primeira diz respeito a norma culta como
deveria ser, de acordo com as concepc¢des tradicionais, em que 0 ensino, ao invés de
incentivar o uso de habilidades linguisticas do aluno, age como um inibidor do fluxo
natural da expressédo e da comunicacao dele, criando, muitas vezes, um sentimento de
incapacidade, de incompeténcia. A segunda, por sua vez, € considerada a gramatica
que rege uma modalidade de lingua efetivamente falada pelas classes cultas
brasileiras, a qual se distancia, para esse pensador, de um ideal linguistico inspirado no
portugués de Portugal, das opcdes estilisticas dos grandes escritores do passado, ou

das regras sintaticas que mais se aproximem dos modelos da gramética latina.
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Em vista disso, a execucdo de um projeto que privilegie os diversos prismas
gue assume a gramatica de uma lingua faz-se necessaria a pratica docente, visto que
h& vérios tipos de gramatica e ao trabalharmos cada um desses tipos, poderemos ter
resultados distintos em sala de aula, atendendo a objetivos diversos.

Na linha tradicional, temos a gramética normativa, aquela que estuda apenas os
fatos da lingua padrdo, como uma espécie de lei que regula o uso da lingua em

7

sociedade. Tudo o que estd em desacordo com esse padrdo é “errado” ou nao-
gramatical e o que esta de acordo é “certo” ou gramatical. Ja a gramatica descritiva é a
qgue descreve e registra para uma determinada variedade da lingua em um dado
momento de sua existéncia (abordagem sincrénica) as unidades e categorias
linglisticas existentes, os tipos de construcéo possiveis e a fungcdo desses elementos, o
modo e as condi¢des de seu uso, trabalhando com qualquer variedade da lingua.
Conforme Travaglia (2001), € comum as gramaticas descritivas receberem nomes
ligados as correntes linguisticas segundo as quais foram construidas: gramaticas
estrutural, gerativa-transformacional, estratificacional, funcional, assim por diante.

No entanto, para esse autor, o usuario da lingua precisa saber muito mais do
que apenas as regras de construcdo de frases para ter uma competéncia comunicativa,
muito mais do que aquilo de que a teoria linguistica trata ao estudar os elementos da
fonologia e fonética, da morfologia e da sintaxe. E necessario ter uma concepcéo de
gramatica que considere a lingua como um conjunto de variedades utilizadas por uma
sociedade, de acordo com o exigido pela situacéo de interacdo comunicativa na qual o
usuario da lingua esteja engajado, ao perceber a gramatica como o conjunto das regras
que o falante de fato aprendeu e das quais possa lancar mao ao falar e escrever.

Franchi (1991, p.54) defende a idéia de que a “ Gramatica corresponde ao
saber linglistico que o falante de uma lingua desenvolve dentro de certos limites
impostos pela sua propria dotagcdo genética humana, em condi¢Bes apropriadas de
natureza social e antropolégica”. Assim, saber graméatica depende apenas da ativagéo e
amadurecimento progressivo (ou da construcdo progressiva), ha propria atividade
linglistica, de hipoteses sobre o que seja a linguagem e de seus principios e regras.

Dessa forma, nessa concepcdo de gramatica ndo ha o erro linglistico, mas a
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inadequacdo da variedade linglistica utilizada em uma determinada situacdo de
interacdo comunicativa, por ndo atendimento das normas sociais de uso da lingua, ou a
inadequacao do uso de determinado recurso linglistico para a consecu¢do de uma
determinada intencdo comunicativa que serd melhor alcancada usando-se outros
recursos.

Por essa razdo, costumamos denominar essa concep¢do de graméatica
internalizada, em que a linguagem é reflexo de um contexto sécio-historico-ideolégico,
que constitui e da forma ao que entendemos por competéncias gramatical, textual e
discursiva, possibilitando a competéncia comunicativa.

E nesse contexto que se criam as condi¢des propicias para o surgimento de
uma gramatica do texto/discurso, ou seja, uma gramatica que se ocupa das
manifesta¢cbes linguisticas produzidas pelos falantes de uma lingua em situacdes
concretas, sob determinadas condicbes de producgdo. Logo, é preciso atender as
necessidades textuais em que se concretiza a comunicagao. Por isso talvez ndo seja
cabivel questionar o porqué de se ensinar gramatica ou para qué, mas sim como
ensina-la. Staub (1987), defende a idéia de que negar a necessidade do ensino da
gramatica implica a negacéo da propria sistematicidade da lingua portuguesa. Para ele,
todo ensino deve ser gramatical, porém isso ndo significa o0 dominio de nomenclaturas,
de regras e de excecdes, mas sim a capacidade de concatenar, de combinar, de falar,
de ler e de escrever com clareza e eficiéncia de acordo com regras interiorizadas.

Possenti e llari (1987) afirmam que uma distincéo clara entre os trés conceitos
de gramatica - normativa, descritiva e internalizada - eliminard a ilusdo de que
gramatica significa uma coisa s6, ou que a lingua é uma estrutura uniforme. Essa
nocdo, conforme os autores, € 0 primeiro passo para a criagdo de uma nova imagem
que o professor e a sociedade fazem do ensino de LM.

A sugestdo de Possenti (2002) é a de que, primeiro, a escola priorize o0 ensino
de gramatica, partindo da internalizada, passando pela descritiva e, se necessario,
findando na normativa; segundo, o aluno domine efetivamente o maior nimero possivel
de regras, tornando-se capaz de expressar-se nas mais diversas circunstancias, de

acordo com as exigéncias e convencdes dessas circunstancias. Para que isso
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aconteca, “o papel da escola ndo é o de ensinar uma variante no lugar de outra, mas de
criar condicdes para que os alunos aprendam também as variedades que néo
conhecem, ou com as quais nao tém familiaridade, ai incluida, claro, a que é peculiar
de uma cultura mais ‘elaborada’ “.(op. cit., p.83)

Ao recuperarmos a idéia critica de Bagno (2000), em relagdo ao ensino de
gramatica, é interessante explicitarmos que esse autor cita Perini (1997), como sendo
um defensor do ndo ensino de gramatica com a finalidade de os alunos escreverem,
lerem, ou falarem melhor. Todavia, € possivel perceber com maior propriedade em
Gramatica Descritiva da Lingua Portuguesa a posicdo advogada por Perini (2000).
Segundo ele, realmente o estudo da gramatica néo é fator unico a aquisicao da leitura e
da escrita, mas elemento fundamental para o desenvolvimento intelectual do aluno.
Esse pesquisador analisa 0 ensino cognitivo a partir de trés componentes: o de
aplicacdo imediata, o “cultural” e o de formacéo de habilidades.

O componente de aplicagcdo imediata, para Perini (2000), corresponde aos
conhecimentos que serdo imediatamente Uteis na vida profissional ou cotidiana dos
alunos. O componente “cultural” é aquele em que, segundo o autor, o conhecimento
ndo parece ter alguma aplicacdo visivel a vida pratica, mas é considerado essencial a
formacédo do individuo, situando-o em relacao a sociedade humana e sua evolucao em
todas as areas do conhecimento. Por fim, menciona o componente de formacdo de
habilidades intelectuais de observacao e de raciocinio os quais propiciam ao aluno ser
um cidadao que sabe pensar por si so.

Ao analisarmos a relacdo da gramatica com esses trés componentes,
percebemos o que ela tem a oferecer no ambito de cada um. Para Perini (2000), a
importancia da gramatica fica bem reduzida no primeiro componente, o da aplicacéo
imediata, porém de modo algum nula. E o caso de haver necessidade de encontrar o
significado de um verbo, por exemplo, no dicionario e ter consciéncia de que nesse
compéndio essa classe de palavras encontra-se no infinitivo e nao flexionada. Ou,
ainda, quando a falta de conhecimento gramatical causa embaraco na escrita,

promovendo ambiguidade pelo mau emprego tanto do significado das palavras quanto
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da forma do texto (sintaxe, pontuacdo, termos com varias acepg¢des, entre outros).
Logo, o conhecimento de gramética tem aplicacdo imediata.

No tocante ao segundo componente, denominado por Perini (2000) como
“cultural”, o estudo de gramatica também é importante, porque € uma aplicacdo da
lingliistica, uma ciéncia social cujo objeto de andlise é a linguagem, o mais basico dos
fendbmenos sociais, que permeia todas as atividades de uma sociedade. Consoante o
autor, a formacdo gramatical é defensavel no ensino basico como parte de sua
formacdo geral. Além disso, contribui para o conhecimento da prépria nacao, pois é
importante refletirmos realmente sobre os meandros de nossa lingua, tendo consciéncia
de que é uma das formas de nosso povo ser reconhecido como tal e um dos
instrumentos pelos quais mantemos nossas cultura e identidade. Para isso, é
necessario que tenhamos educacdo suficiente para conhecer e usar o idioma,
desenvolvendo a competéncia lingliistica, ao acessar o maior nimero de informacgdes
possiveis para o seu uso, transformando-nos em poliglotas de nossa propria lingua.

Quanto ao terceiro componente, de acordo com Perini(2000), a formacao de
habilidades intelectuais é o lugar em que os estudos gramaticais tém mais a oferecer,
mas também, na pratica, ttm se mostrado mais nocivos. Pelo fato de as habilidade de
raciocinio, de observacédo, de formulacéo e de testagem de hipoteses — independéncia
de pensamento — serem essenciais para a formacao de sujeitos criticos, é nesse setor
que o estudo de gramatica pode dar sua contribuicdo mais relevante. E é justamente
nesse setor que nosso sistema educacional se tem mostrado particularmente falho,
uma vez que os alunos néo estdo sendo estimulados a desenvolver a competéncia de
reflexdo na linguagem, a organizar, a relacionar, a interpretar e a inferir
adequadamente.

Muitas vezes, 0 proprio professor tem uma postura subserviente a autoridade
académica, enquadrado em um paradigma tradicional de ensino, em que a énfase esta
na memorizagdo e na conceituacdo. Esse professor detentor do saber absoluto,
esquece-se que a construcdo do ensino € um processo e nao um produto pronto,
encontrado nos livros e na mente das sumidades, e que ele deve ser um mediador do

conhecimento, interagindo com seus alunos em busca da construcdo de significados.
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Faraco (2003, p.22) posiciona-se de maneira bem clara no que concerne a essa

questao:

A critica a gramatiquice e ao normativismo nédo significa, como pensam alguns desavisados, 0
abandono da reflexdo gramatical e do ensino da norma padrdo. Refletir sobre a estrutura da
lingua e sobre seu funcionamento social é atividade auxiliar indispensavel para o dominio da
fala e da escrita. E conhecer a norma padrédo é parte integrante do amadurecimento das nossas
competéncias linguistico-culturais. O lema aqui deve ser: reflexdo gramatical sem
gramatiquice e estudo da norma padrdo sem normativismo.

Logo, o estudo de gramatica s6 poderd ajudar na formacdo das habilidades
mencionadas, se o professor perceber essa disciplina como um momento de pesquisa e
que oferece um campo privilegiado para o exercicio de atividades linguisticas. Geraldi
(2002) define-as como atividades realizadas pelo usuéario da lingua, objetivando
estabelecer uma interagdo comunicativa e que Ihe possibilita a construgéo do seu texto
de modo a adequa-lo a situacdo, aos objetivos comunicacionais, ao desenvolvimento
do assunto e do tema. Conforme Travaglia (2001), pelo fato de o falante fazer, neste
caso, uma reflexdo sobre a lingua automaticamente, em que seleciona recursos
linguisticos e os organiza na construcdo ou reconstrugdo textual, utilizando sua
gramatica internalizada, podemos relacionar essa pratica a gramatica de uso ou,
conforme o autor, a gramatica implicita.

Ainda em relagdo as atividades linguisticas, Geraldi (2002) classifica-as em
epilinglisticas e metalinguisticas, as quais refletem sobre a lingua, com focaliza¢6es
diferentes.

Nas atividades epilingliisticas, a reflexdo esta voltada para o uso, no préprio
interior da atividade linglistica em que se realiza, quer se refira a aspectos gramaticais,
quer a aspectos envolvidos na estruturacdo dos discursos. No entanto, ndo havera,
nesse momento, preocupacado com a categorizacdo, a classificacdo ou o levantamento
de regularidades sobre essas questdes. Nas situagcdes comunicativas em que nos
questionamos sobre qual a variante linglistica a ser utilizada, qual a adequagéo
vocabular, as intencionalidades do texto, as possiveis inferéncias, entre outros,
estamos utilizando conhecimentos epilinglisticos.

Travaglia (2001) afirma que essa atividade pode ser ou ndo consciente. Se nao

o for, aproxima-se da gramatica de uso, se o for, da graméatica reflexiva que, para o
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autor, consiste nas atividades de observacao e reflexdo sobre a lingua que tencionam
identificar a constituicdo e funcionamento desta, por meio das evidéncias linglisticas, a
fim de explicitar como é a graméatica implicita do falante.

Nesse sentido, se o0 objetivo € infundir maior qualidade ao uso da linguagem,
percebemos a importancia de desenvolver essas atividades em sala de aula, porque
possibilitam o planejamento de situacfes didaticas que instiguem a reflexdo sobre os
recursos expressivos da lingua, como caminho para os alunos tomarem consciéncia e
aprimorarem o controle sobre a sua producdo linglistica. Assim, as atividades devem
ser realizadas, principalmente, a partir de textos reais, partindo do “...pressuposto de
que a lingua se realiza no uso, nas praticas sociais e de que os individuos apropriam-se
dos conteudos, transformando-os em conhecimento proprio, por meio da agcdo sobre
eles” (PCNs, 2000, p.43).

Quanto as atividades metalinguisticas, Geraldi (2002) define-as como aquelas
que estdo relacionadas a um tipo de analise voltada para a descricdo, por meio da
categorizacdo e sistematizacdo de elementos linguisticos, ndo estando vinculadas
necessariamente ao processo discursivo. Trata-se, dessa forma, da utilizacdo ou da
construcdo de uma metalinguagem que possibilite falar sobre a lingua. Assim, para que
se possa discutir pontuacado, por exemplo, que contribui para a producdo de sentidos, é
necessario que alguns aspectos da lingua — tais como a sintaxe — sejam sistematizados
na forma de uma metalinguagem especifica que favoreca o levantamento de
regularidades e a elaboracdo de regras de pontuacédo, auxiliando no conhecimento de
aplicacao imediata, segundo a definicdo de Perini (2000).

Nessas atividades, ha a analise consciente dos elementos da lingua, insejando
a explicitacdo de como esta é constituida e como funciona nas diferentes situacdes de
interacdo comunicativa. Dessa maneira, Travaglia (2001) reitera que todos o0s
estudiosos e 0s especialistas da lingua fazem metalinguagem, assim, esta relaciona-se
diretamente com o que ele denomina de gramatica tedrica, na qual os estudos
linguisticos voltam-se para a lingua, buscando explicitar sua estrutura, sua constituicdo

e seu funcionamento.
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Sem duvida, essa reflexdo é fundamental para a expansédo da capacidade de
producédo e interpretacdo de textos, proque abrimos espaco para o desenvolver de
estratégias na resolucao das questdes que se colocam como problemas, buscamos
alternativas, verificamos diferentes hipéteses, comparamos pontos de vista. E por isso
que, quando pensamos e falamos sobre a linguagem, realizamos uma atividade de
natureza reflexiva, uma atividade de analise linglistica. Dessa forma, €& possivel
propiciar ao aluno o desenvolver de sua capacidade de mobilizar recursos lingiistico-
expressivos, visando a abordar uma situagao complexa.

Nesse sentido, € conveniente a nés, professores de LM, termos em mente que
h& varios tipos de gramatica e que, ao trabalharmos com cada um desses tipos,
teremos resultados distintos para o atendimento de objetivos diferentes. Portanto,
reconhecer a suposta crise do ensino de lingua materna é também reconhecer, sem
equivocos, que 0 conceito gramatica ndo pode ser generalizado e tomado
simplesmente como um igap0 estagnado. Se fizermos isso, correremos 0 risco de
desconstruir um preconceito linguistico para construir outro: a discriminagdo do ensino
de gramatica na escola, uma vez que a hierarquizacdo do preconceito, como bem
ilustra a fabula do Ledo e do Rato, muitas vezes € sé uma questdo de oportunidade.
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6 ATO Il — CENA | — PROJETO POLITICO PEDAGOGICO: AULA DE PORTUGUES

A linguagem

na ponta da lingua,
téo facil de falar

e de entender.

A linguagem
na superficie estrelada de letras,
sabe 14 o que ela quer dizer?

Professor Carlos Gais, ele é quem sabe,
e vai desmatando
0 amazonas de minha ignoréncia.

Figuras de gramatica, esquipaticas,
atropelam-me, aturdem-me, sequestram-me.

Ja esqueci a lingua em que comia,
em que pedia para ir 1a fora,

em que levava e dava pontapé,

a lingua, breve lingua entrecortada
do namoro com a prima.

O portugués séo dois: o outro, mistério.
(Carlos Drummond de Andrade, Aula de Portugués, in CHAVES, 1993, p. 88)

Ao considerarmos que 0s objetivos basicos do ensino-aprendizagem de lingua
materna preconizados pelos PCNs(2000) estdo centrados na leitura e na escrita de
textos, o enfoque desta pesquisa sera a gramatica do texto, evidenciando a importancia
da palavra em sua construcdo. Para Vilela e Kock (2001), a palavra é entendida como
uma das unidades bésicas do sistema linguistico, a menor potencialmente isolavel,
autbnoma, portadora de significado e funcédo, que se separa, como sequUéncia de
grafemas, de outras palavras, dispondo, em se tratando de palavras flexionais, de
varias formas. Logo, consideramos a preocupacdo com essa parte da gramética, ao
levarmos em conta as varias propriedades de que as palavras dispbfem: aspectos
fonoldgicos, graficos, morfolégicos, sintaticos e semanticos, os quais contribuem no
processo de construcao de um texto, auxiliando tanto a coeréncia quanto a coesao
deste. Além disso, a analise e a reflexdo sobre as diversas classes de palavras que

permeiam uma producéo textual revelam marcas linglisticas consideradas conceptuais
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ou déiticas nas etapas pertinentes a leitura, possibilitando a (re)construcdo de sentidos
da enunciacgao, eficientemente.

Nessa mesma direcdo, a op¢ao pelo corpus, o material apostilado adotado pela
escola e as atividades complementares produzidas por professores de ensino médio,
mais precisamente de primeira série, justificam-se pelo fato de que, nessa etapa da
escolarizacdo, recuperam-se 0s conteudos referentes a morfologia ja estudados nos
primeiro e segundo ciclo do ensino basico.

Dessa forma, a delimitacdo em torno do assunto a ser analisado no material
apostilado e nas atividades complementares em relagdo ao aspecto gramatical sera o
substantivo, como classe de palavra em geral, considerando principalmente seu
aspecto morfolégico e semantico, visto que € essa a énfase dada ao conteudo
programatico estipulado pela escola em que se sucede a pesquisa.

Iniciaremos essa etapa de nosso estudo com a descricdo do Projeto Politico
Pedagogico da escola pesquisada que representa as diretrizes que a orientam no
ensino de LM, intitulado Linguagem, codigos e suas tecnologias (ANEXO 1), datado em
2000 e de autoria da professora Claudia Valéria Dona Hila, entdo coordenadora da area

de Lingua Portuguesa da instituicao.

6.1 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO “LINGUAGEM, CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS”: DESCRICAO

J& no titulo do projeto, percebemos a possivel mencao, mesmo que sutil, ao
que os PCNs(1999) consideram como ponto nevrélgico para a formacdo do aluno®:
aquisicdo de conhecimentos bésicos, preparacdo cientifica e capacidade de usar os
varios tipos de tecnologias relacionadas as areas especificas de atuacao.

Em sua fundamentacao teorica, a autora deixa claro que ndo ha possibilidade
de o processo ensino-aprendizagem de LM estar dissonante da concepcao de
linguagem em que se pauta o projeto: a interacionista. Resgatando a teoria bakthiniana,
defende a idéia de que a interacdo passa a se constituir a realidade primeira e

® Essaquestdo é explicitadanoAto Il —Cenall, p. 17, quando discutimos as premissas dos PCNS.
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fundamental da propria lingua, ou o didlogo, em sentido amplo, considerado o
caracterizador da linguagem.

Assim sendo, a linguagem, conforme a fundamentacdo teorica adotada,
constitui-se em um processo historico-interacionista, inseparavel do homem e produzido
em um tempo e espaco determinado, 0 que a torna pluridimensional. Hila (2000)
defende que esse raciocinio aponta para uma pratica de ensino de LM que deixa de
colocar a gramatica descritiva, o treinamento de estruturas sintaticas, a prescricdo de
regras como fundamentais e Unicas, propondo, em vez disso, a tarefa de fazer com que
o aluno perceba a linguagem como produto da vida social, como expressédo de
significados e de visGes de mundo diferentes.

A consciéncia dos sujeitos, conforme Geraldi (2002), forma-se neste universo
de discurso e é deles que cada um extrai, em fungéo das interlocu¢cdes de que vai
participando, um amplo sistema de referéncias no qual, interpretando oS recursos
expressivos, constroi sua compreensdo do mundo.

Dessa forma, de acordo com o apostilado, o objetivo geral das aulas de LM
deve ser o de desenvolver a competéncia comunicativa dos usuarios da lingua, quer
como leitores ou como produtores de textos. Nessa perspectiva, 0 ensino de LM tem
como objetivo prover ao usuario a capacidade de empregar sua lingua nas diversas
situagbes de comunicacdo, servindo para instrumentalizd-lo a conviver socialmente,
com énfase no uso, a fim de possibilitar-lhe alcancar um objetivo definido: atuar sobre o
outro, por meio das acdes com a linguagem (Geraldi, 2002).

A partir desses pressupostos, apresentam-se as competéncias e as habilidades
que devem ser desenvolvidas na disciplina de Lingua Portuguesa (seguindo o
preconizado pelos PCNs), a qual, para a autora, encontra-se inserida numa concepg¢ao
dialogica de linguagem, e deve oportunizar ao aluno:

1. Relacionar os textos com seus contextos de producdo, percebendo suas
condi¢cdes de producdo (estrutura, natureza, organizagdo) e de recepcao (época,
local, papel e imagens dos interlocutores);

2. Confrontar, analisar diferentes pontos de vista e entender a natureza e as

particularidades das diversas tipologias e géneros textuais, com vistas a formacgéo



de um leitor competente e com o objetivo de formar um individuo reflexivo, que
ancore suas posi¢des por meio de idéias bem fundamentadas e articuladas;

3. Recuperar, por meio dos estudos literarios, formas de constru¢cdo do imaginério,
entendendo a literatura como manifestacdo de cultura, de sensibilidade, de
humanizacdo do préprio individuo, a partir de eixos temporais e espaciais
especificos;

4.  Articular diferentes formas de variacdo da lingua, adequando-as as mais
variadas situacfes de comunicacdo, bem como perceber as diferencas entre 0s
mais diversos tipos de registros linglisticos (orais e escritos);

5. Levar o aluno a perceber que o estudo da lingua é fundamental enquanto
meio/instrumento a desenvolver a sua capacidade de leitura e de producdo de
textos;

6. Promover, a partir de uma situacdo comunicativa determinada, o
desenvolvimento da capacidade de expressao oral (além da escrita ja referida no
item 5), como forma de o aluno melhorar sua capacidade de formacdo e,
consequentemente, de inser¢cdo no mundo;

7. Compreender e usar a lingua materna como geradora de significados, como
integradora da organizagdo do mundo e da propria identidade.

A metodologia pedagogica adotada pelo projeto apoia-se em trés unidades
basicas de ensino-aprendizagem: leitura de textos, producdo de texto e analise
linglistica. Assim, para a autora, o texto passa a ser o ponto de partida do trabalho
disciplinar, como produto de uma atividade discursiva, na qual alguém diz algo a
alguém, dentro de um determinado contexto. Ja a leitura deve ser vista como um
trabalho de interacdo entre o leitor, 0 autor e o proprio texto. Segundo Hila (2000), o
leitor, em especial, deve ser levado em consideracdo (suas caracteristicas, sua
personalidade, sua formacdo). Ele passa a ter um papel ativo na produgcdo de
significados, na medida em que constréi o significado, procura pistas, formula e
reformula hip6teses, aceita ou rejeita conclusdes. Dessa forma, o trabalho com a leitura
ndo deve ser meramente focado no professor ou em seu ponto de vista, mas no dialogo

entre obra, autor e interlocutor.
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Diante disso, Hila(2000) defende a idéia de que € preciso ter uma metologia de
leitura que supere a mera decodificacao do texto, na criacdo de condi¢cdes para o aluno
perceber as inferéncias, 0s pressupostos, e chegar efetivamente a atividades de
extrapolacdo, na medida em que relaciona as acepcoes do texto com a prépria vida.
Isso, segundo ela, s6 é possivel, por meio de aulas que oferecam o contato com 0s
mais variados tipos de textos, permitindo ao aluno o confronto de posigdes, o confronto
entre formas diferentes de se dizer a mesma coisa, o0 que favorecera a formacéo do tao
desejado leitor critico e competente.

Nessa perspectiva interacionista, a autora concorda ser de fundamental
importancia o respeito pelas etapas envolvidas no processo de leitura, tendo como
fonte de referéncia uma visao psicolinguistica, em que séo previstas quatro etapas para
o trabalho com o texto literario e ndo-literario, verbal e ndo-verbal, explicadas por Cabral
(1986) que as organiza em decodificacdo (reconhecimento dos simbolos escritos);
compreensdo (reconhecimento das idéias principais do texto); interpretagédo
(reconhecimento da tematizacdo do texto, incluindo o uso de inferéncias e de relacbes
textuais e extra-textuais); retengcdo ou extrapolagdo (ampliacdo do conhecimento
textual, relacionando-o com novas experiéncias, ampliando a visdo do proprio tema).

No que tange a producéo de textos, Hila (2000) afirma ser importante entender
0 texto como ato real de interlocugéo, resultante de uma necessidade também real de
se exprimir e agir sobre o outro. Nesse sentido, ela resgata Geraldi (1996), defendendo
gue os alunos tenham o que dizer (o que remete ao trabalho de instrumentalizacéo por
parte do professor no ambito tedrico, experimental e vivencial), tenham uma razao para
escrever ( a escrita deve partir de uma necessidade real de expressdo e ndo se
converter em uma atividade para preencher tempo), e tenham para quem dizer o que
dizer (isso significa ter interlocutores definidos, exigindo diferentes formas de
adequacéo linglistica a depender dos tipos de interlocutores envolvidos).

Quanto a anélise linglistica, o PP analisado a vé como um debrugar-se sobre
os modos de ser da linguagem, sendo essa acao interiorizada nas praticas de leitura e
de producdo. H& nele a defesa de que a andlise linglistica “ndo deve ser entendida

como gramatica aplicada ao texto, mas como um deslocamento da reflexdo gramatical,
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fundamentando a construgdo do conhecimento e ndo somente o reconhecimento de
estruturas” (HILA, 2000, p.29). Assim, ela ndo se limitar4 a higienizagdo (op. cit) do
texto do aluno, mas abarcard questdes mais amplas como: adequacdo do texto aos
objetivos pretendidos; a coesdo e a coeréncia internas do texto; a analise dos recursos
expressivos, sintaticos e fonoldgicos utilizados, com vistas a producéo de significados,
entre outros.

Geraldi (2002) aponta o0s seguintes aspectos em relacdo aos processos

discutidos, evidenciando uma visdo cognitivo-discursiva:

a) 0 movimento entre producao e leitura é para nés um movimento que vem da producao para
a leitura e desta retorna a producéo (ao inverso do que costumam ser as praticas escolares
tais como aquelas propostas pelos livros didaticos);

b) a entrada de um texto para a leitura em sala de aula responde a necessidades e provoca
necessidades; estas necessidades tanto podem ter surgido em fungdo do que temos
chamado “ter o que dizer” quanto em funcao das “estratégias de dizer”;

c) a leitura, sendo também producédo de sentidos, opera como condi¢do basica com o préprio
texto que se oferece a leitura, a interlocucéo; neste sentido séo as pistas oferecidas pelo
texto que levam a acionar o que lhe é externo (por exemplo, outros textos lidos
anteriormente). Do ponto de vista pedagdégico, ndo se trata de Ter no horizonte a leitura do
professor ou a leitura historicamente privilegiada como parametro da acéo; importa, diante
de uma leitura do aluno, recuperar sua caminhada interpretativa, ou seja, que pistas do
texto o fizeram acionar outros conhecimentos para que ele produzisse o sentido que
produziu; é na recuperagdo desta caminhada que cabe ao professor mostrar que alguns do
mecanismos acionados pelo aluno podem ser irrelevantes para o texto que se |, e
portanto a sua “inadequada leitura” é consequéncia deste processo e ndo porque nao se
coaduna com a leitura desejada pelo professor. (op. cit., p.188-189)

Nesse ponto, Hila(2000) recorre novamente ao que Geraldi (2002) chama
atividades lingliisticas, epilingiiisticas e metalingiiisticas®. Desse modo, para a autora
desse PP, a metodologia para a analise linguistica deve partir primeiro da reflexdo e da
compreensdao, para depois, se necessario, envolver a metalinguagem.

Como encerramento do que concerne a parte metodoldgica do projeto, ha a
seguinte conclusao:

..a0 pensar em uma metologia para o ensino de Lingua Portuguesa e de Literatura, partimos do

funcionamento e do conhecimento da linguagem enquanto meio de interacdo entre os

individuos, o que faz com que o aluno passe a ser um enunciador tal como o professor,

desempenhando o papel de negociador de sentidos, inserido em um espaco repleto de
conflitos, mas por isso mesmo, emancipador. (HILA, 2000, p.30).

“ Conforme o Ato I1, CenalV, p. 38-39.
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6.2 PROJETO POLITICO PEDAGOGICO “LINGUAGEM, CODIGOS E SUAS
TECNOLOGIAS”; ANALISE

Com efeito, podemos perceber, depois de compreender a proposta do PP
(ANEXO 1), uma preocupacgdo, como a propria autora do projeto afirma, com aquilo que
consideramos uma concepcdo de linguagem voltada para a interacdo® e com 0s
pressupostos que regem atualmente os Paradmetros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (PCNs, 1999).

Essa proposta decorre, provavelmente, da necessidade de viabilizar um novo
caminho para o ensino de LM na escola, o qual desvie do embasamento Unico e
exclusivo da sistematizacdo gramatical, que ndo melhora a capacidade de
compreensao e de interpretacédo do aluno (BAGNO, 1999, p.67; FARACO, 2003, p. 22;
TRAVAGLIA, 2001, p.24), mas gera um afastamento entre a realidade da lingua falada
e utilizada no cotidiano e a preconizada nos bancos escolares.

Essa perspectiva € marcada no poema de Drummond (In CHAVES, 1993, p.88)
que ilustra o inicio deste ato, Aula de Portugués, o qual aborda justamente o
distanciamento entre o falar do aluno e o das instituicbes de ensino, sugerindo, em
todos os versos, um confronto entre o universo solto da vida comum e o mundo do
saber representado pela escola. Consoante Chaves(op. cit), a imagem criada nos
versos possibilita a interpretacdo de que a escrita, para o eu lirico, mesmo que
valorizada, € um mistério. A mencédo a Carlos Gdéis, autor de uma gramatica da lingua
portuguesa, no oitavo verso, corrobora para entendermos que ha um divércio entre o
conhecimento dos letrados e o do falante comum. E essa idéia € defendida por
Hila(2000), quando afirma que € preciso deixar de colocar em primeiro plano a
gramatica descritiva, o treinamento de estruturas sintaticas, a prescricdo de regras, e
orientar o aluno para que perceba a linguagem como processo inerente ao social, que

reflete significados e sentidos diversos.

®> Nessa mncepcan, o sujeito é visto como entidade psicossocial, pais reproduz o social namedida em que participa
ativamente da defini¢do de determinadas stuagdes nas quais £ encontra enggjado. (KOCH, 2003).
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Podemos ver ainda nesse poema ilustrativo, o eu lirico exprimir a dimenséo
exagerada de seu desconhecimento, representando a sensacdo de um aluno em
situacdo de aprendizagem (e vai desmatando/ o amazonas de minha ignorancia),
sentindo-se atropelado, aturdido e sequestrado, em panico diante das extravagancias
exigéncias da escrita, a qual focaliza uma lingua que lhe é artificial e misteriosa. Essa
comparacdo assemelha-se a de Bagno(1999), que vé a gramatica normativa e
prescritiva como um igap6 estagnado, que ndo se renova, apenas envelhece.

A perspectiva analisada, naturalmente, é contraria aquela exposta pelo projeto
em que o processo de ensino-aprendizagem de LM deve ser visto como possibilidade
de desenvolver a capacidade de imaginacdo, de analise e de reflexdo do aluno,
preparando-o para enfrentar o mundo que o espera fora do ambito escolar, por meio do
desenvolvimento de sua competéncia comunicativa “socialmente produzida” (CELANI,
2000): a leitura, a producgdo de textos e a analise linguistica. Nessa mesma dire¢éo,
Zanini(1999) afirma que o trabalho do professor em sala de aula pressupde: a
associacdo da variedade linglistica & modalidade escrita; a associacdo da variedade
linglistica a tradicdo gramatical; a dicionarizacdo dos signos da variedade linglistica e
a consideracdo dessa variedade. Dessa forma, o que criticamos € o0 ensino de
gramatica arido, estéril, vinculado apenas ao reconhecimento de estruturas, sem o
objetivo de desenvolver habilidades.

Concordamos, entdo, com a postura adotada pelo PP da escola, com énfase no
ensino de gramética inserido no cerne do ensino de LM: o texto. A partir desse
fundamento, é possivel auxiliar na concretizacdo dos demais objetivos do ensino de
Lingua Materna: escrever para alguém ler; ler criticamente; falar para um auditério
multiplo de ouvintes; refletir sobre a propria linguagem.

Todavia, faz-se necessario analisar se o MA, utilizado na escola pesquisada, e
0 MC, produzido pelos professores da instituicdo, estdo em consonancia com o discurso

adotado pelo PP que deve orientar o trabalho desses profissionais em sala de aula.
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7 ATO Il - CENA Il - MANUAL APOSTILADO — A BALSA

Balsa de Medusae, Theodore Gerauld, 1816.

7.1 A FALA DA COORDENAGCAO PEDAGOGICA: DESCRICAO E COMENTARIOS

O fato de o MA estar substituindo o livro didatico em varias escolas,
principalmente particulares, da regido Noroeste do Parand, leva-nos a querer analisar a
aplicacdo das diretrizes que encaminham o ensino de LM nos estabelecimentos
educacionais, as quais, teoricamente, podem ser evidenciadas nesse material.

Segundo a coordenacdo pedagégica’ da instituicdo pesquisada, a escolha do
MA como um dos instrumentos da pratica pedagdgica deve-se, primeiramente, ao fato
de o material ser de facil adaptagédo as necessidades da escola. Um primeiro aspecto
ressaltado diz respeito a carga horaria diferenciada da instituicdo, maior que o habitual
nos outros estabelecimentos de ensino, 0 que, conseqientemente, exige um maior
namero de atividades preparadas no planejamento anual. Aléem desse, um segundo
critério, para a coordenacdo, é que o MA facilita a adequacdo a sequenciacdo dos
conteudos programaticos, a qual, segundo os PCNs (2000), é de responsabilidade da

instituicdo educacional. Um terceiro critério apontado é a personalizagdo do material

® Naufragos retratados pelo pintor Theodare Gericault, em “A Basa de Medusa”, de 1816, que viveram uma
experiénciareal depois de sua fragata, “A Medusa”, encdhar, préxima acosta de Marrocos. O naufrégio do navio,
em 2 de julho de 1816 trouxe grandes repercussdes, comovendo a Franga N&o havia nimero suficiente de botes
salvarvidas. Os restos da fragata foram a Unica balsa que manteve 149 pessoas vivas, enquanto a tempestade os
arrastava @ mar aberto pa mais 27 das ©mrumo. O artista, para a redizacé daobra, redizou um estudosobre os
detalhes do acontedmento, entrevistando & breviventes, os enfermos e, inclusive, vendo os mortos.

" Conforme Anexo 4.
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didatico. Por ser flexivel, este material pode apresentar atualizacdo periodica,
adequando-se as variacbes do contexto histérico, politico e social, tanto no ambito
nacional quanto internacional, e, principalmente, as especificidades regionais. Por fim,
um quarto aspecto apontado pela equipe pedagdgica é a adaptacdo aos exames
vestibulares que néo pode ser esquecida, porque o MA permite a reunido de contetudos
com maior possibilidade de preparacdo, em tese, na selecdo para 0 ensino superior,
embora a coordenacao saliente que essa preocupacao se restringe ao terceiro ano do
Ensino Médio e ao curso pré-vestibular existente na escola. Nos primeiros e segundos
anos sao “reforgcados” os conteudos considerados fundamentais para preparar o aluno
“a melhorar a sua percepcdo de si mesmo e do mundo que o cerca”’(ANEXO 4, p.170).

Com efeito, buscando, entdo, adequar-se aos pressupostos da escola, o MA é
revisto anualmente, geralmente por professores que atuam e usam-no em sala de aula.
Em todas as séries do Ensino Médio, ha quatro unidades anuais, correspondendo aos
conteudos programaticos dos quatro bimestres letivos, subdivididas em unidades
sequenciadas por ordem numérica que se inicia na apostila do primeiro bimestre,
findando essa numeracdo na quarta do ultimo bimestre. Por exemplo, a primeira
apostila de Lingua Portuguesa encerra-se na oitava unidade e a segunda inicia na nona
unidade. Isso, talvez, possa ser considerado até uma forma de apresentar a transicao
de uma apostila para outra como um processo que estabelece relacdo entre os
conteudos de ambas.

Na area de LM, mesmo contrariando aquilo que os PCNs (2000) apontam como
inadequado, a disciplina de Lingua Portuguesa é dicotomizada em uma organizacao
curricular que separa gramatica, literatura e redacdo, tendo, respectivamente, um
professor distinto para cada uma. Corre-se o risco, nessa situagéo, de disseminar uma
visdo compartimentalizada da lingua, em que se confunde o ensino de gramatica com
apenas a descricdo de regras; o de literatura, a exposicao das escolas literarias; e o de
redacdo, a um ato artificial, ndo resultante de uma necessidade real de se exprimir e
interagir com o outro.

A coordenacdo pedagogica afirma que a escola tenta minimizar esse

distanciamento, promovendo encontros dos professores para grupos de estudo, a fim
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de haver o planejamento de atividades conjuntas. No entanto, devido aos seus
diferentes compromissos, os professores que, em sua maioria, lecionam em mais de
um estabelecimento de ensino, nem sempre conseguem conciliar horarios, mas
procuram da melhor forma entrar em consenso sobre qual a maneira mais salutar de
trabalhar os contetdos simultaneamente.

Na escola pesquisada, a graméatica € considerada uma disciplina que responde
pelo nome, no MA, de Lingua Portuguesa, mostrando uma leitura limitada do que
consideramos lingua. E é sobre esse material de Lingua Portuguesa que pousa a nossa
atencdo. Para a analise, delimitamos uma unidade desse material, da primeira série do
Ensino Médio, que corresponde a morfologia e a construgdo de sentido, mais
especificamente ao trabalho, em classes de palavras, com o substantivo. Essa escolha
justifica-se por esse conteudo iniciar o estudo das categorias de palavras no MA
analisado e, também, por ser geralmente ministrado de forma bastante mecanica, com
a cobranca da regra pela regra, e até com a apresentacdo de noc¢bes semanticas,
formais e funcionais equivocadas ou pelo menos tangenciais (VILELA; KOCH,
2001:197).

7.2 O MANUAL APOSTILADO: DESCRICAO E COMENTARIOS

O corpus é uma apostila dirigida ao professor (ANEXO 2), mas que ndo se
diferencia em nada da utilizada pelos alunos, porque, naquela, ndo ha alguma
orientacdo especifica a quem ministra as aulas. Quanto ao contetdo programético, a
apostila da primeira série correspondente ao inicio do estudo das classes de palavras,
€ a terceira ou de terceiro bimestre. Ela possui 6 unidades, iniciando na de nimero 15 e
terminando na de namero 21. Analisaremos as unidades 15 (nocdo geral sobre as
categorias gramaticais) ® e 16 (substantivos) desse MA, sob a ética da Lingistica

Aplicada, a qual permite nos fundamentarmos na Linguistica Textual e na Gramatica

& Analisamos também esta unidade por aareditarmos que tenharelac# direta cm a posterior, aqual trata da
caegorizac® dos substantivos.



52

Funcional. Desse modo, buscaremos subsidios na Gramatica da Lingua Portuguesa
(VILELA; KOCH, 2001) e na Gramatica de Usos do Portugués (NEVES, 2000).

7.2.1 Unidade 15 — Classes de Palavras: Descricdo e Comentarios

A décima quinta unidade faz uma introducdo as classes de palavras,
explicando que a morfologia € a parte da gramatica que estuda as formas da lingua e
gue nesse estudo inclui-se o agrupamento das palavras em classes, a depreensao de
sua estrutura e dos mecanismo que regem sua formacao e flexdo. Apresenta, entdo, os
objetivos da unidade em questéo que é fornecer subsidios para que o aluno tenha uma
compreensdo mais apropriada das unidades seguintes, nas quais se estudardo a
formacéo e a estrutura das palavras. Em seguida, define o sentido de classificacao
como a constatagdo daquilo que apresenta semelhancgas e particularidades quando ha
comparagcdo e estabelece os critérios para elaborar esse cotejo entre as classes de
palavras, seguindo uma linha tradicional: critério semantico (baseado na significacdo);
critério morfologico (baseado na forma) e critério funcional (baseado na funcéo).

Como exemplo, cita o caso da diferenca entre substantivo e adjetivo. Para tal
cotejo, € mais adequado utilizar o critério funcional, como meio de evitar equivocos em
uma analise. Assim, em “a bela da festa” sabemos que a palavra bela esta exercendo
funcdo de substantivo e em “Essa mulher € bela”, esta funcionando como um adjetivo.
A partir disso, podemos afirmar que uma mesma forma da lingua pode desempenhar
funcdes diferentes.

Em seguida, aparece na apostila uma publicidade da Agéncia Almap simulando
o painel do carro Golf, modelo VR6 da Wolkswagem, em que o velocimetro, depois da
marca de 100 km/h, apresenta, no lugar dos nimeros usuais, interjeicoes que exprimem
entusiasmo crescente com a mudanca de velocidade, como Uau! para 120 km/h, Vixe!
para 140 km/h, Nossa! para 160 km/h , Putz! para 200 km/h, até chegar a interjei¢cao
Opal, indicando sinal de perigo e, em seguida, o acionamento dos freios ABS, que

simbolizam a Ultima marca. Essa publicidade € utilizada para demonstrar que o
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agrupamento de palavras em classes leva em conta a sua significacdo e suas flexdes,
sendo as interjeicOes aquelas que veiculam estados emocionais 0s mais diversos.

Como ultimo exemplo dessa unidade 15, a apostila traz uma propaganda da
Ouromed (uma companhia de seguros) em que, antecedendo o titulo, temos a imagem
de margaridas com o nucleo em forma de diferentes faces humanas, tendo abaixo de
cada uma delas a palavra bem-me-quer com a inicial em maiusculo, provavelmente
para indicar que cada uma daquelas pessoas corresponde a uma personalidade que é
importante a alguém, que cada uma delas é um nome préprio. J& o titulo diz o seguinte
Cuide bem do seu maior bem e o texto enfatiza as vantagens de se ter esse seguro
médico.

Embora o jogo publicitario da propaganda seja muito interessante, o texto que
a segue no manual n&o explora a sua significacdo, apenas analisa o aspecto funcional
da palavra bem que ora faz parte de um substantivo composto concreto(bem-me-quer)
funcionando como tal, ora se apresenta como um advérbio, neste caso, modificando um
verbo (Cuide bem), ou aparece também como um substantivo abstrato (seu maior bem).
Assim, embora haja um texto rico para ser explorado, aqui funciona, pela falta do
trabalho de leitura, apenas como um pretexto para o explicitar de uma caracterizacao,
ndo havendo a interacdo e esquecendo-se que cada palavra esta carregada de um
conteudo vivencial ou ideologico (BAKHTIN,1995). Nesse sentido, ha uma inversao
relativa & concepcéo discursivo-textual de ensino-aprendizagem de LP.

No entanto, quem produziu a apostila pode partir do pressuposto que é o
professor que precisa ter consciéncia das etapas pertinentes ao processo de leitura e
ter autonomia para trabalhar o texto também em funcéo disso, fugindo aquilo que
Geraldi (1986) e Britto (1997) consideram como vicissitude na relacdo de limitagdo e
dependéncia com o LD (Cf. Ato Il — Cena lll, p.25).

Ao final dessa unidade, apresenta-se a mencdo das tradicionais classes
gramaticais: substantivo, verbo, artigo, adjetivo, advérbio, pronome, numeral,
preposicdo, conjuncdo e interjeicdo. Segundo Vilela e Koch (2001, p.61), essa
classificagdo é tradicional porque obedece a critérios formais e semanticos, mas, nela

“0 semantico, o sintatico e o formal se entrecruzam de modo inconsequente”



Joga-se assim com o contelido genérico e abstrato, com a estrutura morfolégica e a funcao
sintatica. Mas o conteldo abstrato e genérico nao coincide com o significado categorial, pois
incluem-se também nesse contelildo a seméantica lexical, visto que conceitos como “negacédo”,

“numeracgao”, “tomada de posicao”, etc., ndo se restringem as partes tradicionais do discurso.
Ha que acrescentar as dez categorias tradicionais, outras categorias, como “numeracao”,
“negacdo”, “particulas modais”, “particulas”, etc. (VILELA; KOCH, 2001, p.62)

Em decorréncia dessas acepcdes, resgatamos esses autores, 0s quais
consideram como objeto da morfologia o0 estudo das classes gramaticais que eles
denominam como categorias gramaticais, a sua divisdo e respectivas propriedades
gramaticais e o estudo das categorias gramaticais como paradigmas (estudo do sistema
de formas das categorias flexionais).

Para Neves(2000), cuja gramatica também respalda esta analise, € apropriado
partir dos préprios itens lexicais e gramaticais da lingua, a fim de explicitar o seu uso
em textos reais e compor a gramatica desses itens, ou seja, mostrar as regras que
regem o seu funcionamento em todos os niveis, desde o sintagma até o texto. O
objetivo €, dessa maneira, buscar os resultados de sentido, sem esquecer de que é no
uso que os diferentes itens assumem seu significado e definem sua fungcdo na sua
relacdo com o texto.

Vilela e Koch (2001) catalogam as categorias gramaticais em quatro, as quais
remetem “ao ‘modo’ como a lingua configura a realidade extralinguistica: objetos ou
substantivos, processos ou verbos, propriedades ou adjetivos e relacdes (advérbios,
conjungdes, preposicdes)”’(VILELA; KOCH, 2001, p.59). Para eles, diferentemente da
apostila a qual aparentemente enfatiza o aspecto funcional, dentre os tragcos que
caracterizam as categorias — o formal, o funcional e o seméntico — o mais importante,
do ponto de vista pedagdgico, € o do conteudo, o significado categorial genérico do
qual dependem os restantes. Consideram, também, que n&o h& algum traco que
delimite de modo adequado qualquer classe, uma vez que os critérios de classificacao
imbricam-se. Assim, segundo 0s autores, € necessario o perpassar pelos trés critérios,
para que as classes gramaticais ganhem um carater talvez mais homogéneo na analise.

Como esses autores criticam a classificagdo tradicional das categorias
gramaticais pelos critérios entrecruzarem-se de modo inconsequente, pois ha

designagcbes gramaticais ao lado de comunicativas (VILELA;KOCH, 2001, p. 61),
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parece-nos que o melhor € combinar os aspectos sintaticos com os formais e
semanticos, iniciando pelo critério sintatico — que € a capacidade que o lexema tem
para exercer uma funcdo e ocupar um lugar tipico na frase — e o0 conjunto de
caracteristicas formais, posicionais e combinatérias. Segue-se depois a classificacao
semantica — perspectivacao categorial. No caso do substantivo, teremos a seguinte
caracterizagdo: palavra nomeadora, comumente acompanhada pelo artigo; forma
determinados elementos frasicos; € flexionavel; designa seres, coisas e fatos, conceitos
e coisas abstratas.

Nesse sentido, podemos afirmar que o conteddo da unidade 15, que introduz a
discussdo sobre as classes de palavras, embora utilize uma abordagem tradicional,
utilizando o método greco-latino, mostra-se funcional e pedagogicamente adequado,
sendo, para os autores citados, o uso dos diferentes critérios linglistica e
cientificamente pertinente.

Ha, portanto, uma caréncia na apostila no aprofundamento desse assunto que,
necessariamente, ndo precisa estar visivel ao aluno, mas deve orientar o professor em
sua pratica e ndo ha alguma nota ou apostila complementar a fim de o profissional
poder fazer qualquer consulta, entdo, partimos do pressuposto que ele deva dominar
adequadamente esse conhecimento. Outro aspecto a ser mencionado € que o texto,
neste momento, é colocado apenas como pretexto para a exemplificacdo, ndo tendo um
fim em si mesmo, o que contraria o PP (cf. Ato Ill — Cena I, p.43) proposto pela escola,
principalmente em relacdo aos dois primeiros objetivos para o desenvolvimento de
competéncias e habilidades do aluno: relacionar os textos com seus contextos de
producdo e confrontar, analisar diferentes pontos de vista entendendo a natureza e as
particularidades das diversas tipologias e géneros textuais. E, a partir dai, analisar os
recursos linguistico-expressivos fundamentais utilizados na producédo de sentidos do

texto.

7.2.2 Unidade 16 — Estudo dos Substantivos: Descricdo e Comentéarios

Na unidade 16 da apostila de Lingua Portuguesa, ha, entdo, o estudo dos

substantivos que se subdivide em trés sec¢fes: Classificacdo dos substantivos, Flexao



56

dos substantivos e Substantivo, léxico e significagdo. Cada uma dessas sec¢les
apresenta, por sua vez, subsecdes pertinentes ao assunto delimitado.

Na introducdo desses estudos e antes das secOes descritas, a apostila
apresenta o texto de Clarice Lispector Como se chama, com o0s seguintes
qguestionamentos posteriores:

EP.1) O texto de Clarice Lispector repete, varias vezes, a expressdo “como se chama”. Qual a

relagcéo desse recurso com a intencionalidade do texto?
EP.2) A partir do exercicio anterior como é possivel definir substantivo? Justifique. ( ANEXO 2)

Percebemos aqui uma tentativa de iniciar o conteido por meio de um texto que
esteja relacionado ao aspecto semantico do substantivo — o lexema que é usado para
designar seres, coisas e fatos, conceitos e coisas abstratas — procurando relaciona-lo
com o que Menegassi (1995) denomina como etapa de interpretacdo no processo de
leitura, 0 momento em que h& o reconhecimento da intencionalidade do texto. Via
pressupostos, inferéncias, processo de analise linguistica, geralmente vinculados a
etapa de compreensao, chegamos ao tema, podendo, inclusive, estabelecer paralelos
entre ele e a realidade do préprio leitor, ampliando, assim, o conhecimento de mundo
deste. Esse momento transcende, pois, 0 dominio do texto e do préprio conhecimento
de mundo do leitor.

O papel do professor nesse momento € decisivo, porque, para que a
interpretacdo seja adequada, consideramos salutar privilegiar todo o processo de
estudo do texto, desde a pré-leitura até a leitura propriamente dita. Trata-se, a pré-
leitura, segundo Tagliaber & Pereira (1997), de uma atividade incentivada e acionada
antes do inicio da leitura propriamente dita. Ela esta ligada a teoria de esquemas
(LEFFA, 1996), a qual preconiza que 0 conhecimento esta representado em nossa
mente e essa representacao facilita o uso do mesmo. De acordo com essa idéia, tudo
que aprendemos, assimilamos em funcdo do que ja esta retido em nossa memoria.
Assim, quanto mais esquemas — modelos ordenados em uma progressao,
estabelecendo hipoteses sobre o que sera feito ou mencionado no texto - detivermos de
um determinado assunto e quanto mais desenvolvidos esses esquemas, melhor a
retencdo de novos conhecimentos relacionados a ele, ja que é mais facil estabelecer

um elo entre o conhecido e o desconhecido.
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Dentro da proposta de classificagdo dos modelos de leitura de acordo com a
direcdo bottom up (ascendente ou das partes para o todo) ou top down (descendente
ou do todo para as partes), a teoria tanto para Goodman (1967) quanto para Smith
(1978) é considerada descendente. Neste modelo de leitura, parte-se do principio de
que o processamento de informacdo ocorre quando o leitor baseia-se no seu
conhecimento prévio para antever ou predizer o que ira encontrar no texto. Por outro
lado, o modelo ascendente propde que o processo de leitura se da através do
reconhecimento e decodificacdo progressiva e cuidadosa das menores unidades
textuais (letras e palavras) para as maiores (frases e sentencas).

J& no modelo interativo de Stanovich (1980), seguido por Rumelhart (1985), o
leitor utiliza crescentemente seu conhecimento da lingua e a habilidade de
reconhecimento dos elementos textuais menores, com grande importancia na
compreensao do texto. Com efeito, a teoria dos esquemas, para Silva (1996) formaliza
0 papel do conhecimento prévio na compreensao da leitura e tem tentado demonstrar
que a leitura eficiente requer tanto o processamento descendente quanto o ascendente
operando de modo interativo.

Entdo, acionar o conhecimento prévio do aluno é fundamental, tracando uma
ponte entre o texto a ser lido e o conhecimento histdrico-cultural do leitor, possibilitando
a construcdo de sentido na leitura. Isso, sem duvida, pode ser facilitado, por meio de
atividades especificas realizadas antes de direciona-lo a leitura do texto, como, por
exemplo, a pré-leitura.

Embora o professor seja mediador entre o sujeito e 0 objeto de ensino ( nesse
caso, a leitura), mas néo tem controle absoluto do processo de ensino-aprendizagem,
Taglieber e Pereira (1997) apontam cinco caracteristicas que consideram apropriadas
para a leitura de um texto: motivacdo, conhecimento de conteudo, conhecimento de
vocabuléario, estratégias de aprendizado e atencdo. Esses aspectos contribuem para a
leitura do conteudo do texto, uma vez que estimula o interesse, a curiosidade e
incentiva a criagao de expectativa.

Logo, quando o professor for preparar uma atividade de leitura deve considerar

o perfil dos alunos, os textos, os resultados de aprendizagem esperados e as atividades
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de aprendizagem. Somente com essas condicdes satisfeitas € que se pode esperar que
haja o aprimoramento do desenvolvimento cognitivo do aluno.

Partindo dessa idéia, € imprescindivel que se construa um ambiente favoravel a
leitura e, para isso, o professor deve ter em mente que o aluno precisa estar motivado,
sabendo o que deve fazer e sentindo-se apto e estimulado a fazé-lo, mesmo antes de
comecar a atividade.

Contudo, no trabalho com o texto Como se chama n&o é apresentada alguma
orientacdo nesse sentido, a ndo ser as questdes citadas acima, estando a primeira a
privilegiar a interpretacdo e a segunda, a definicdo de substantivo para o leitor. Pelo
fato de trabalhar com a expressdo marcada no texto “como se chama”, ha a inducédo a
construir-se uma definicAo apenas semantica, marginalizando, provavelmente, os
critérios funcional e formal. Novamente, o dominio do professor sobre essas
caracteristicas é fundamental para evitar definicbes tangenciais.

A seguir, a apostila traz a definicdo de substantivo, iniciando pelo critério
semantico: “Sao classificados como substantivos os nomes que designam pessoas,
animais, vegetais, lugares, substancias, coisas e objetos e sentimentos, sensacoes,
tudo aquilo, enfim, que pode ser tomado como tendo algum tipo de * ‘existéncia’ propria,
ainda que apenas imaginada - ‘gnomo’, ‘anjo’, ‘unicornio’ - (ANEXO 2). Depois dessa
explicacdo, o texto metalinglistico aponta, enfim, uma definicdo sucinta do substantivo,
utilizando tanto o critério semantico - como sendo aqueles que designam 0s seres em
geral, reais e imaginarios — quanto o critério funcional — como aquela palavra que é
determinada no texto. Nao aparece, neste momento, o critério morfoldgico.

Para Vilela e Koch (2001), embora o0s substantivos apresentem as
caracteristicas anteriormente citadas, ndo sao facilmente delimitaveis, porque qualquer
palavra pertencente, primeiramente, a outra categoria pode exercer funcdo de
substantivos. Assim, eles apontam varios tragos caracteristicos para a distincdo dos
substantivos:

a) constituem a categoria cuja funcéo principal é a de exprimir o mundo extralingtiistico como

constituido por “objetos/coisas” (exprimem a “objetalidade”/"coisificacdo” extralingiistica);
sdo a classe “nomeadora” por exceléncia,;

b) tém capacidade flexional em género e nimero;
c) podem ser determinados por meio do artigo e determinantes;
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d) s&o caracterizados e especificados por meio de adjetivos;

e) possuem a capacidade de servir de nicleo a um grupo nominal (...);

f) como nlcleo de grupo nominal, podem condensar a totalidade de um enunciado (...);

g) detém a capacidade de designar um objeto ou uma classe de objetos;

h) tém, como autossemanticos, significado denotativo e valéncia;

i) aliados as preposicdes, prestam-se a formar grupos preposicionais e a exercer as funcdes
de adverbiais e adjetivais (VILELA; KOCH, 2001, p. 184-185)

Buscamos também, para respaldar melhor a anélise, Neves(2000), a qual
define os substantivos como aqueles usados para referir-se as diferentes entidades,
denominando-as. Nesse sentido, ela defende que essa classe de palavra abriga dois
grupos de elementos muito diferentes entre si: os de natureza comum e os de natureza
prépria.

O substantivo comum apresenta, em um primeiro momento, um significado
lexical, segundo a autora, decorrente de sua categorizacao, definida fundamentalmente
pelas fungdes de denominacdo e de definicdo do referente.

A denominacédo refere-se, embasada na gramética tradicional, a definicdo de

substantivo como ‘a palavra que designa ou homeia 0s seres’.

De fato, considerados independentemente de sua ocorréncia no enunciado, os substantivos
sdo nomes(designacbes) de entidades cognitivas e/ou culturais (como “homem”, “livro”,
“inteligéncia”) que  possuem certas  propriedades categorizadas no  mundo
extralinguistico.(NEVES, 2000, p.68).

J& o que a autora intitula como definicdo descritiva do referente diz respeito a
propriedade que tem o substantivo comum de descrever, em tragos gerais, a classe de
entidades a qual pertence o seu referente e de colocar, em uma determinada classe,
gualguer elemento denominado por esse substantivo.

Quanto a natureza dos substantivos proprios, Neves (2000) os considera como
aqueles que fazem designacdao individual dos elementos a que se referem, identificando
um referente Unico como identidade distinta dos demais referentes. Geralmente eles
nao evidenciam tracos ou marcas de caracterizacdo de uma classe, nem uma descricao
de seus referentes.

Diante disso, percebemos que a definicdo até aqui apresentada na apostila,
torna-se um tanto limitada, embora entendamos que ndo é necessario ao aluno o

acesso a toda minucia tedrica, e, sim, ao professor, o qual deve ter essa consciéncia.
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E proposta, entdo, no material, uma atividade de leitura por meio do texto de
Ricardo Ramos, Circuito Fechado (ANEXO 2) A primeira questdo tenta recuperar no
texto o que considera uma caracteristica essencial dos substantivos e que se mostra ali
como uma marca linguistica, solicitando ao aluno que a identifique. Provavelmente,
trata-se do traco de significado do substantivo que é ser, como afirmam Vilela e Koch
(op. cit), um nomeador por exceléncia.

As duas questdes posteriores referem-se aos elementos da narrativa que ali se
encontram, demonstrando a preocupacdo com a macroestrutura textual e a exploragao
do texto em todas suas possibilidades. E possivel relacionar essas trés questdes,
dentro das etapas de leitura, & compreenséo, que, para Menegassi (1995), refere-se a
apreensdo da tematica do texto e dos seus tOpicos principais, e ndo somente ao
reconhecimento dos simbolos linglisticos - como acontece na primeira etapa de
decodificacdo. Na compreensdo, reconhecemos as regras sintaticas, semanticas e
textuais da lingua, bem como inferimos significado. Para que a compreensao ocorra, 0
leitor deve possuir, também, conhecimentos anteriores sobre o assunto abordado no
texto. Trata-se, portanto, da ligagdo dos conhecimentos prévios do leitor ao conteudo
do texto.

A quarta questao (alternativa d) refere-se a construcao do perfil da personagem
do texto solicitada ao leitor. Nesse momento, apdés o trabalho com as outras marcas
existentes na narrativa, € possivel ao aluno tragcar essa imagem, por meio das atitudes,
das acOes da personagem, implicitas na repeticdo de substantivos concretos,
justamente o assunto da questdo posterior que, a nosso ver, deve anteceder a quarta,
por estar ligada ainda ao que consideramos compreenséao inferencial, em que a forma
do texto, as marcas lexicais, auxiliam na busca de significado na leitura.

Na quarta questdo, solicita-se o perfil da personagem, ela transita entre a
compreensdo inferencial e a interpretagdo, visto que utiliza os tracos do texto os quais,
associados ao conhecimento prévio do leitor e a sua opinido, extrapolam o dominio do
texto.

Em principio, segundo Menegassi (1995), a compreensdo deve proceder a

etapa de interpretagdo, por isso a nossa observacado de que a questdo de niumero cinco
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(alternativa e) deve vir antes do questionamento do perfil da personagem, porque a
recorréncia do autor ao uso de substantivos concretos pode contribuir para a
construcdo da imagem da personagem. Para o autor mencionado, enquanto a
compreensdao diz respeito a ligacdo dos conhecimentos anteriores do leitor ao contetudo
do texto, a interpretacdo corresponde a ampliacdo desses conhecimentos, uma vez que
expOe as possibilidades de significacdo, fundamentados na capacidade critica do leitor
e em seus juizos de valor.

Menegassi (1995) afirma que a interpretacédo pode ser dirigida, quando o autor
demarca, no texto, suas intencgdes, ou nhao dirigida, possibilitando variadas
interpretacdes face a polissemia do texto. Nesse sentido, a interpretacdo é
idiossincratica, ou seja, cada leitor pode fazer diferentes leituras a partir do seu
conhecimento prévio. A polissemia pode, também, suscitar interpretacfes inadequadas,
quando o leitor ndo considera as pistas oferecidas pelo texto. Solé (1998, p.22)
acrescenta que a interpretacdo depende, em grande parte, do objetivo de leitura, sendo
possivel que dois leitores com objetivos diferentes extraiam informacdes distintas do
mesmo texto. Isso acontece porgue “o significado que um escrito tem para o leitor ndo é
uma traducado ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma construcao
gue envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor e seus objetivos”.

Segundo Fulgéncio e Liberato (1996, p. 87), “os textos em geral ndo incluem
todas as informacdes de que o leitor necessita para compreendé-los”. Para suprir as
lacunas que um texto pode deixar, o leitor faz uso de informacdes ndo-visuais através
de, pelo menos, dois processos: a previsao, para prever o que possivelmente vird mais
adiante no texto, acelerando a leitura, e a inferéncia, para deduzir uma porgcdo de
informacgdes, a fim de ligar as partes do texto e fazer com que ele tenha ldgica e
coeréncia, facilitando a compreensdo. Assim, para as autoras, 0 que € preciso observar
na composicao de um texto € se o leitor em potencial dispde de conhecimentos que lhe
permitam inferir informacdes e relagcdes ndo explicitas.

Elas levantam, entdo, a seguinte hipétese: “Textos cuja compreensdo depende
de conhecimento prévio que o leitor ndo possui tém sua legibilidade comprometida”
(FULGENCIO; LIBERATO, 1996, p. 87) e concluem que um texto é mais legivel a
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medida que permite ao leitor usar o seu conhecimento prévio, dispensando parte da
informacdo visual do texto e tornando possivel a constru¢cdo de pontes necessarias a
compreensao do texto.

Nesse sentido, é importante, na quinta questao (alternativa e) que o leitor tenha
conhecimento da diferenciacdo entre substantivos abstratos e concretos. Como no
Ensino Médio o processo de aprendizagem prevé a recuperacao dos conhecimentos
dos outros ciclos (PCNs, 2000), é interessante utilizar a estratégia de, a partir das
marcas lexicais e caracteristicas do texto, oportunizar ao aluno o acionamento de sua
gramatica internalizada (POSSENTI,2002), para que ele crie a sua prépria definicdo do
aspecto questionado, por meio de hipéteses que podem ou ndo ser confirmadas
posteriormente pelo professor. A partir dessas hipéteses, o professor pode trabalhar o
conteudo programatico de forma mais concreta para o aluno, pois a discussao surge
dos fragmentos da realidade deste, o que pode incentiva-lo a interessar-se mais a
decifrar 0 enigma. Assim, torna-se salutar que as questbes envolvendo esse aspecto
semantico dos substantivos antecedam as suas definicbes na apostila.

Pensando nisso, para que possamos responder qual é a relagcdo que se pode
estabelecer entre o fato de ndo haver praticamente substantivos que ddo nome a
estados, qualidades ou acdes com a histdria contada no texto, € preciso, entao,
identificar a natureza dos substantivos concretos e dos abstratos. Podemos encontrar
na classe dos substantivos comuns, segundo Neves(2000), uma série de
subclassificacfes que sé se estabelecem na funcédo de referenciacdo do nome e, por
conseguinte, na instancia da construcdo do enunciado, como: substantivo concreto e
substantivo ndo-concreto (abstrato); substantivo contavel e ndo-contavel (de massa).
Esta dltima, cuja denominacdo ndo é mencionada na apostila analisada, estende-se a
um subconjunto particular de substantivos, os coletivos, que, na forma singular,
nomeiam, descrevem, referem-se a todo um conjunto de elementos, e ndo a elementos
individualizados de uma dada classe.

Semanticamente, conforme a autora, pode ser indicado um nimero indefinido
de subconjuntos dos substantivos comuns. Os concretos, por exemplo, podem ser

genéricos (peixe) ou especificos(carpa); inanimado(cadeira) ou humano(mulher);
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locativo (praia) e temporal(dia), entre outros. No caso dos abstratos, estes podem
indicar estado(sono), propriedade (grau), qualidade(beleza), acao(algazarra),
processo(aumento), entre outros.

Para Neves (2000), € apenas na funcéo de referenciacdo que os substantivos
se definem como concretos ou como abstratos: os primeiros tém referentes
individualizados, enquanto os segundos remetem a referentes que se abstraem de
outros, sejam estes, por sua vez, concretos ou abstratos. No caso de Circuito Fechado,
0S sintagmas nominais sdo compostos por um unico substantivo (pasta, carro), ou por
uma expressdo composta de substantivo + adjetivo ou substantivo + locucdo adjetiva
(creme dental, &gua quente, vaso com plantas). Ha nesse texto a predominancia, quase
que exclusiva, de substantivos concretos, por terem referentes individualizados,
contaveis (Cueca, camisa, abotoaduras, calca, meias, sapatos, paletd), incontaveis
(creme dental, 4gua, espuma), e inanimados (poltrona, copo, revista).

O fato de os substantivos serem concretos contribui, de certa forma, para a
objetividade do texto, sem muita probabilidade, na leitura linear e de compreensao
literal, de ambiguidade estilistica. Por ter, em sua sequenciagdo, a enumeracdo de
substantivos individuativos inanimados, ha a possibilidade, pela disposicdo gradativa
lexical, de inferenciar as atividades rotineiras, simbolizadas pela nominalizacdo de
objetos comuns a uma determinada acdo (pia + sabonete = lavar o0 rosto), que
pressupbe seu inicio no despertar da personagem, pela manha (Chinelos, vaso,
descarga[...]Mesa, cadeira, xicara e pires, prato, bule, talheres, quardanapo), o decorrer
do tramite diario (Mesa e poltrona, cadeira, cinzeiro, papéis, telefone, agenda, copo
com lapis, canetas, ...) e seu término, ao cair da noite ( Chinelos, coberta, cama,
travesseiros). Sob essa Otica, a relacdo entre 0s objetos nominalizados e as atividades
que cada qual pressupbe faz com que, mesmo ndo se apresentando verbos, haja
dinamicidade semantica.

Os leitores, entdo, podem tracar, de forma mais segura, o perfil da personagem:
um homem (creme de barbear, pincel, espuma, gilete...); asseado (...cortina, sabonete,
agua fria, agua quente, toalha); cuidadoso com a vestimenta (Cueca, camisa,

abotoaduras, calca, meias, sapatos, gravata, paletd); possuidor de um certo poder



64

aquisitivo (Carteira]...], documentos [...], chaves|...].Pasta, carro); um profissional ligado
a area de publicidade, talvez um desenhista industrial (Quadros [...], copo com lapis [...],
espatulal...], mesa, cavalete [...], esbo¢o de andncio), que trabalha em um escritério
(Mesa e poltrona,cadeira, cinzeiro, papéis, telefone, agenda...); atarefado (Papéis,
relatorios, cartas, notas, vales, cheques, memorandos, bilhetes, telefone, papéis.
Reldgio); fumante (maco de cigarros, fésforos) — a acao de fumar, representada pelo
léxico em parénteses, repete-se ao longo da narrativa insistentemente, podendo ser um
referencial do vicio da personagem, ligado, talvez, ao seu stress ou a sua ansiedade; e,
provavelmente, soliddo, uma vez que a narrativa termina com ele em frente ao televisor,
em sua poltrona, com seu cigarro, e depois, escovando os dentes e indo dormir.

Se o professor tiver o conhecimento de estratégias de pré-leitura, pois ndo ha
alguma questdo proposta pela apostila nesse sentido, o uso do titulo como estratégia
de acionar o conhecimento prévio do aluno € muito interessante, uma vez que, ao
encontrar o tema, na etapa de interpretacdo, o aluno é capaz de fazer a relacdo entre a
rotina da personagem dessa narrativa e a expressao circuito fechado, podendo, se
levantadas as hipoteses no inicio da leitura, cotejar a previséo feita e verificar se houve
informatividade ou n&o nessa atividade. A informatividade, segundo Koch e Travaglia
(2000), diz respeito ao modo como a informacdo € esperada/ndo-esperada,
previsivel/imprevisivel. No momento da pré-leitura, o que vai mediar o nivel de
informatividade sdo as hipoteses levantadas, porque dependem do conhecimento
prévio dos alunos, o qual podera ser ampliado ao ser partilhado em grupo.

A Ultima questdo contempla uma pequena producdo textual em que o aluno
deve comentar em poucos paragrafos um fato tipico de sua vida, utilizando o mesmo
processo trabalhado no texto Circuito Fechado que, juntamente com o trabalho de
perguntas e respostas, pode ser considerado como a ultima etapa no processo de
leitura segundo Menegassi (1995): a de retencédo, que diz respeito ao armazenamento
das informacdes mais importantes na memoria de longo termo (KOCH, 2003). Essa
etapa pode concretizar-se em dois niveis: apés a compreensdo do texto, com o
armazenamento da sua tematica e de seus tOpicos principais; ou apos a interpretacao,

em um nivel que extrapole os limites do texto.
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De forma geral, as atividades de leitura propostas pela apostila para o ultimo
texto analisado sdo bem interessantes e pertinentes para o inicio dos estudos sobre os
substantivos. De maneira formal, ndo apresentam a pratica da pré-leitura, nem da
decodificagdo, mas trabalham a compreensdo, a interpretacdo e a retencdo das
informagfes presentes no texto. Por isso, € valida uma orientacdo a parte para 0s
professores, para que, mesmo nao aparecendo na apostila do aluno, quem ministra as
aulas tenha consciéncia dessas etapas no processo de leitura.

Pelo fato de a apostila trazer, antes da classificacéo propriamente dita da classe
estudada, o trabalho de dois textos, ndo como meros pretextos, mas até como o que
podemos considerar, principalmente no segundo, uma tentativa de pré-leitura para toda
a unidade que trata dos substantivos como categoria lexical, percebemos a intencdo de
coadunar a pratica ao PP que tenta trabalhar o ensino de LM ndo apenas como uma
descricado ou prescricao de regras, mas como um produto da vida social, tendo o texto
como basal para a atividade discursiva, em que o processo de leitura envolve, nas
etapas pertinentes, a andlise linglistica — com atividades metalinglistica e
epilinguisticas, desembocando na produgdo textual em busca de um ato real de
interlocucdo (BAKHTIN,1995; PCNs, 1999). No entanto, reiteramos a falta de maiores
explicitacdes sobre a linha tedrica que embasa a criacdo das atividades, mostrando ao
professor quais sdo 0s objetivos propostos, os quais, sem um material proprio ao
mestre, ficam apenas pressupostos ou subentendidos, podendo dificultar o desenvolver
do processo.

7.2.2.1 Classificacdo dos substantivos

Depois do trabalho inicial com os textos, a apostila apresenta a classificacédo
mais pormenorizada dos substantivos, iniciando pelo critério morfolégico ou formal,
esquecido na definicdo inicial dessa categoria de palavra’, no inicio de seu estudo,

apos o texto Como se chama. Podemos afirmar que o manual trabalha com a

°Ver comentério sobre ess apedo noAto IIl, Cenall, secd® 7.2.2., p.58.



66

terminologia tradicional, classificando estrutural e formalmente essa categoria em
substantivos simples, compostos, primitivos e derivados.

Nessa definicdo, os substantivos simples sdo aqueles que apresentam um
anico radical em sua estrutura: xicara, cigarro, fosforo; ja os compostos possuem pelo
menos dois radicais: pernilongo, guarda-livros, guardanapos; os primitivos sdo aqueles
gue ndo provém de alguma outra palavra da lingua: vaso, banho, agua; e os derivados,
os formados a partir de outras palavras da lingua: vasilha, banheiro, aguardente.

Neves (2000) considera essas categorizagdes como subclassificacbes dos
substantivos comuns, determinadas morfologicamente. Acrescenta que os substantivos
derivados podem formar-se a partir das diversas classes gramaticais: de um proprio
substantivo (porta — porteiro); de um adjetivo (estupido — estupidez) e, nesse caso,
serdo substantivos que expressam estados, qualidades e modalidades, abstraidos de
seu suporte de predicacdo; ou de um verbo (expressar — expressao).

No caso dos substantivos derivados de verbos, eles podem ser denominados
pela natureza seméantica do verbo que os derivou: nomes de acdo (pesquisar —
pesquisa); nomes de processo (crescer — crescimento); nomes de estado (amar —
amor); nomes de modalidades, que se incluem nos de estado (precisar — preciséo).

A seguir, ha a apresentacao da categorizacdo de significado e abrangéncia do
substantivo que, segundo o manual, podem classificar-se em concretos ou abstratos,
comuns ou préprios e coletivos.

Quanto aos substantivos concretos, a definicdo do material apostilado € de que
estes sdo nomeadores de seres com existéncia independente, reais ou imaginarios. Ja
0s abstratos sdo os que dédo nome a estados, qualidades, sentimentos ou acdes.
Notamos novamente a incompletude dessas definicbes em contraste com os autores
que fundamentam esta analise.

Em relacéo a categorizacdo dos substantivos comuns ou proprios e coletivos, a
apostila os trata como uma subclassificagéao, diferentemente de Neves (2000), a qual
considera que é a partir da divisdo dos substantivos em comuns e proprios que
acontecem as outras subclassificacbes. Além disso, essa autora defende que os

coletivos sdo um subconjunto do substantivo ndo-contavel que é uma subclassificacao
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dentro do conjunto de substantivos comuns e que sdo estabelecidos na fungcdo de
identificacdo do nome e no grau de organizacao do enunciado.

Para a apostila, os substantivos comuns sao aqueles que designam qualquer
individuo de uma espécie de seres e 0s proprios sdo 0os que nomeiam um individuo
particular de uma determinada espécie. Ja os coletivos sdo considerados um tipo de
substantivo comum que nomeia conjunto de seres de uma mesma espécie.

Novamente percebemos o sintetismo das definicbes que ndo abarcam todas as
possibilidades dessas classificagbes e subclassificacbes. Sobre os tracos do
substantivo comum, ja discorremos ao longo desta andlise, por buscarmos amparo em
Neves(2000) que parte dessa classificacdo, como ja dito, para as subclassificagbes da
categoria.

JA4 os substantivos proprios, segundo a autora, sao basicamente nomes
especificos de pessoas (antropbnimos), lugares (topdnimos), datas, festividades,
marcas de produtos, livros, entre outros. Esses substantivos, como designam entidades
Gnicas, séo indiferentes a propriedade da contabilidade. Mas um substantivo préprio
pode passar a nomear um individuo de um conjunto, tornando-se contavel e podendo
ser usado como um substantivo comum, quando designar uma classe ou um exemplar
de uma classe de individuos de determinada caracteristica; quando fizer atribuicao de
uma caracteristica propria da pessoa que tem aquele nome; ou em metonimias nas
quais se designa a obra pelo nome do autor.

Em relacdo aos substantivos coletivos, para Neves (2000), ha um paralelo
semantico entre esses e 0s substantivos nao-contaveis, ja que os primeiros também
ndo fazem referéncia a elementos individualizados. Esses substantivos podem,
segundo a caracterizacdo da autora, subclassificar-se a partir de diferentes critérios, 0os
quais se imbricam: pela sua generecidade ou especificidade; pela sua indefinicdo ou
definicdo numérica do conjunto; e por indicacdes semanticas efetuadas. Além disso,
cada uma dessas classes pode subclassificar-se segundo o tipo de unidades que
compdem a colecado (pessoas, animais, vegetais, coisas, entre outros).

Com efeito, apds a deficiente definicAo apresentada na apostila, esta expde

uma pequena lista com o que considera o0s principais coletivos da lingua portuguesa e
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mais exercicios propostos, neles, a partir de uma enumeragdo de palavras, solicita-se
ao aluno os substantivos abstratos formados a partir de adjetivos, de verbos, de
substantivos concretos, ou ainda substantivos derivados de determinados substantivos

primitivos, ou também substituicdo de expressdes destacadas por coletivos.

EP.4) Indique os substantivos abstratos formados a partir dos seguintes adjetivos:
a) dutl=

b) fiel =

(...

EP.5) Indique os substantivos abstratos formados a partir dos seguintes verbos:
a) separar =

b) aterrissar =

(...)

EP. 6) Indique o substantivo abstrato correspondente a cada um dos substantivos concretos:
a) presidente =

b) tirano =

(...)

EP. 7) Encontre um substantivo derivado de cada um dos seguintes substantivos:

a) crianca =

b) galhos =

(...)

EP. 8) Nas frases seguintes, substitua as expressfes destacadas por coletivos:
a) O grupode conddminos reunidos decidiu cortar despesas.
b) Devemos proteger o conjunto de animais e de vegetais de nossa regiéo.

(.)
(ANEXO 2)

Percebemos que os exercicios propostos, bem como o conteudo trabalhado
nessa se¢ao da apostila que estuda a classificacdo dos substantivos, estao inseridos
em uma gramatica tedrica, a qual, segundo Travaglia (2001), tem por preocupacdo a
sistematizacdo teorica da lingua, dos conhecimentos a seu respeito, utilizando uma
metalinguagem estabelecida de acordo com as teorias e modelos da ciéncia linguistica
para esse fim. Porém, ela ndo deve ser confundida com a gramatica normativa em sua
parte prescritiva e proscritiva, com carater de legislagdo sobre a lingua, mas, sim, de
descrigdo da lingua.

Para esse autor, ndo ha motivos para que se pregue a extingcdo dessas
atividades nas aulas de LM, mas um redimensionamento, a fim de que ela ndo “seja
dada como um fim em si mesma, mas seja utilizada como mais um recurso que pode
ajudar a atingir o objetivo de desenvolver a competéncia comunicativa”(TRAVAGLIA,
2001, p.215). O que vai ser analisado dentro da gramética tedrica dependera do bom

senso do professor que atua em sala de aula, o qual devera constatar a sua
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necessidade, principalmente no Ensino Fundamental, uma vez que no Ensino Médio os
PCNSs (1999) propdem que haja uma maior sistematizacado dos conhecimentos sobre a
lingua em termos de ensino descritivo, cujo objetivo € apresenta-la enquanto instituicéo
social, da mesma forma que sédo apresentadas ao aluno a estrutura e o funcionamento
de outras instituicdes. Perini (1986:11) acrescenta que conhecer essa dimensédo da
lingua auxilia a capacidade do individuo de pensar, raciocinar cientificamente,
“desenvolvendo habilidades de observacao, de raciocinio, levantamento de hipoteses e
argumentacgao”.

Nessa secdo da apostila, ndo ha, aparentemente, o trabalho com o eixo
norteador “uso [ reflexdo [J uso”, preconizado pelos PCNs e mencionado pelo PP da
escola. Afigura-nos que as atividades seguem somente a viséo tradicional, em que o0s
automatismos tornam-se evidentes, marcados até pelo uso de comandos do tipo
indique e substitua nos exercicios, em que a repeticdo estrutural, sem uma anéalise
adequada sobre o sentido da gramatica, sobre o fim com que se faz, sobre 0 modo
como se faz, sobre para que serve e como se constroi uma metalinguagem em relacao
a ela, leva a uma préatica problematica a qual pode resultar no desinteresse pelos
estudos sobre a lingua. Dai o papel preponderante do professor para poder tomar a
apostila simplesmente como um ponto de partida para uma reflexdo mais profunda

sobre a lingua.

7.2.2.2 Flexao dos substantivos

Em relacédo a flexdo dos substantivos, a apostila define-a como um processo
em que ha uma mudanca na forma de uma palavra variavel, para expressao de no¢cdes
gramaticais como género, namero, grau, pessoa, modo, tempo e voz e essas flexdes
sdo marcadas por sufixos e desinéncias. Em relagdo ao substantivo, como uma classe
variavel, é possivel ocorrer flexdo de género (masculino e feminino), nimero (singular e
plural) e de grau (diminutivo e aumentativo). Vilela e Koch (2001) alertam para o fato de
muitos gramaticos ja ndo aceitarem “a graduag¢do” como um dos tracos gramaticais dos

substantivos, colocando esses fatos linguisticos na derivacao e néo na flexao.
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7.2.2.2.1 Flexao de género dos substantivos

Segundo a definicdo proposta pela apostila, o género gramatical € uma
categoria essencialmente linglistica, que necessariamente ndo esta relacionada ao
sexo dos seres mencionados. Entédo, discorre sobre os processos que diferenciam o
feminino do masculino: processos centrados no proprio radical ou na flexdo na
terminacao da palavra.

Segundo o texto metalinglistico, os processos centrados nos proprios radicais
podem ser constituidos por substantivos heterdnimos (pai — mae); pelo acréscimo apo6s
um mesmo radical dos adjetivos “macho” e “ fémea”, tornando-se substantivos epicenos
(o jacaré fémea); pela anteposicdo de um determinante do género feminino ou
masculino ao radical (o/a agente), definidos como substantivos comuns de dois
géneros; e, por fim, os radicais que indicam tanto pessoas do sexo masculino quanto do
feminino — os sobrecomuns (a crianga). Ja a flexdo pela mudanca na terminacdo da
palavra da-se pelo acréscimo do morfema sufixal “—a”, que marca o feminino
(aluno/aluna; camponés/camponesa; leitdo/leitoa; ancido/ancid;bonachao/bonachona).

A seguir, a apostila apresenta uma série de exercicios que se assemelham aos
expostos no final da secdo anterior (7.2.2.1.), no estilo complete de acordo com o
modelo, trabalhando apenas o que Travaglia (2001) considera um dos modelos de
atividades com gramatica reflexiva, em que se explicitam fatos da estrutura e do
funcionamento da lingua, objetivando mostrar como ela se efetiva e representando mais
uma metodologia de teoria gramatical. Percebemos, entdo, a concepcao de lingua
como estrutura, correspondendo a de um sujeito assujeitado pelo sistema, conforme
Koch(2003). Seguindo essa logica, compreender um enunciado corresponde a um
evento mental que se realiza quando o ouvinte retira deste o pensamento que o falante
pretendia veicular, ou seja, corresponde as ac¢des da linguagem sofridas pelo sujeito, as
quais limitam e estabilizam formas de raciocinio e formas de compreensdo do mundo
Geraldi (2002). J4 as acdes com a linguagem e sobre a linguagem permitem ultrapassar
esses limites, produzindo a oscilagcéo entre a estabilidade e a mudanca.
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Dessa forma, 0s exercicios propostos tornam-se tangenciais ao que
consideramos como desenvolvimento de competéncias e habilidades do aluno (PCNs,
1999), também ndo correspondendo as premissas do PP da escola, o qual afirma ser
imprescindivel ver o aluno como sujeito da enunciacdo. Ele defende que ndo se deve
ver a analise linguistica como a aplicagdo da gramatica ao texto e, sim, como uma das
maneiras de se refletir gramaticalmente, fundamentando a constru¢cido do conhecimento
e ndo somente o reconhecimento de estruturas ( ANEXO 1).

EP. 9) Complete as seguintes frases de acordo com o modelo proposto.
A policia buscava um homem e acabou encontrando uma mulher

(...)
EP. 10) Complete as frases a seguir de acordo com o modelo proposto.
Ele ndo consegue distinguir um gato de uma gata.

(.)

EP. 11) Complete as lacunas das seguintes frases de forma a estabelecer a concordancia de
género.
a)Senti muit( ) d6 quando vi ( ) couves e ( ) alfaces que o granizo destruira

(...

EP. 12) Estabeleca a concordancia de género nas frases a seguir.

a) ( ) cabeca da rebelido foi decapitad( ). ( ) cabeca foi expost( ) em praga publica.
( ANEXO 2)

Ao levarmos em consideracdo o que Travaglia (2001) considera como reflexado
sobre a lingua, os exercicios propostos estao ligados a acao sobre a norma padréo e o
aluno pode ser levado a acreditar que so “existe” essa modalidade, essa maneira de
falar, porque o enunciado dos exercicios ndo privilegia outra possibilidade. Em relacéo
ao PP, as atividades margeiam o quarto objetivo ali proposto (ANEXO 1), que é articular
diferentes formas de variacdo da lingua, embora se dirja somente ao padrdo e nédo
mencione a adequacdo as mais variadas situacdes de comunicacdo, bem como a
percepcgdo das diferengas entre os mais diversos tipos de registros linguisticos (orais e
escritos). Cabe, entdo, ao professor atentar para esse fato, propiciando a reflexao sobre
este aspecto.

Em relacdo a categoria de género, Vilela e Koch (2001) defendem dois critérios
para a sua caracterizacdo: a animacidade ou género natural (macho/fémea) e a
inanimacidade ou género gramatical (feminino e masculino). Segundo os autores, a
conexao dos dois géneros ndo permite o estabelecer de uma regra geral que abarque

todas as possibilidades, mas se necessario, poder-se-ia partir da subclassificacédo
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dessa categoria em: género dos seres humanos, género dos animais e género de
nomes de coisas.

Para os seres humanos, a variacao flexional de género deve estabelecer-se
pelos seguintes critérios: morfologico (filho-filha), lexical (pai-mé&e), derivacional
(embaixador/embaixatriz) e sintatico (o/a artistalmasculino e feminino], o soldado, o
crapula [s6 masculino]). Ja a subclassificacdo dos animais segue, em sua maioria, a
dos seres humanos, tendo alguns que escapam da flexdo normal de género: (feminino)
serpente, vibora, cobra, entre outros; (masculino) lagarto, texugo, tubaréo, entre outros.

Quanto aos nomes de coisas, esses distribuem-se pelos dois géneros:
(feminino) rua, praia, areia; (masculino) pinheiro, grédo, arroz. Mas ha uma incidéncia
maior do feminino em nome de paises, de frutas e das ciéncias, embora tenhamos
também no masculino. JA 0s nomes de meses, pontos cardeais, notas musicais,
nameros cardinais, cores, metais, elementos quimicos, estacdes do ano, rios e nomes
resultantes de substantivacdo geralmente estdo no masculino.

Um aspecto interessante mencionado pelos autores € que a distincdo
masculino/feminino pode transportar um conjunto de especificidades como forma,
tamanho, generecidade, individuacdo, entre outros. Isso pode ser comprovado da
variacdo entre, por exemplo, cesto e cesta: ha semelhanca quanto a forma, mas o
primeiro geralmente € usado para designar um recipiente menor, referindo-se, em
determinado contexto, a uma plataforma instalada na altura do calcés, nos navios a
vela; jA o segundo pode indicar tanto um receptéaculo (feito de fibra, madeira, metal,
etc.) para guardar objetos, quanto um aro de ferro fixado a cerca de 3 m do solo e
destinado a retardar a passagem da bola de basquete. O substantivo feminino cesta
também € usado para denominar cada um dos pontos marcados neste jogo. Ha outros
exemplos que denotam um conjunto de especificidades, conforme os autores, como
banco e banca, poco e poca, fruto e fruta.

Logo, ao cotejar a apresentacdo do MA, no que concerne a flexado de género, a
visdo de Vilela e Koch (2001), percebemos que os ultimos trabalham esse assunto com
um viés diferente, em que os critérios imbricam-se, mas ndo se confundem na

classificagdo, enquanto o MA trata essa distingdo flexional de forma limitada e o
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professor, conforme Travaglia (2001), precisa ter espirito critico para ndo passar teoria

de méa qualidade ou com problemas'® para seus alunos.
7.2.2.2.2 Flexao de numero dos substantivos

Nessa subclassificacdo, o MA apresenta a flexdo de nimero dos substantivos
simples e dos compostos. No primeiro, define que o singular refere-se a um ser e 0
plural, a um conjunto de seres. Este ultimo é identificado geralmente pelo morfema
sufixal “-s”, acrescido a desinéncia dos nomes ou a seu tema.

Outras possibilidades de marcacao do plural mostradas pelo texto da apostila:
substantivos terminados em “-m” formam o plural substituindo a nasal final por “-ns”
(jovem, jovens); terminados em “-d0” podem formar o plural em “-6es” (limdes), “-aes”
(caes) ou “-aos” (irmaos);terminados em “-al”, “-el”, “-ol” trocam o “I” por “is” (reais); os
terminados em “-il” atono formam o plural com a troca deste por “-eis’(réptil/répteis) e
tbnico com a troca pelo “-is” (funil/funis)

A apostila menciona também a metafonia ou metamorfia que consiste em uma

mudanca no timbre da vogal quando a palavra € levada para o plural (fogo = /fogo/;
fogos = /fOgos/; e a, em alguns casos, deslocacédo da silaba tonica (carater/ caracteres).
Inclusive, alguns casos de palavras que s6 sdo usadas no plural (as nupcias, os 6culos,
as costas) e outras cujo numero € marcado pelo determinante que os acompanha (o/os
pires).

Na flexdo de numero dos substantivos compostos, segundo a apostila, o plural
é formado conforme a sua grafia, podendo ser justapostos e aglutinados, ou compostos
por hifen. Os primeiros pluralizam-se apenas com o acréscimo do morfema sufixal “-s”
(piqueniques, fidalgos). J& os compostos por hifen obedecem a diferentes critérios: se
os elementos forem formados por substantivo + substantivo, substantivo + adjetivo ou
adjetivo + substantivo, pluralizam-se os dois (a ndo ser no caso de o segundo termo
delimitar o primeiro — cafés-concerto); se o substantivo seguido de substantivo for

intercalado por preposi¢do, s6 o primeiro pluraliza (pés-de-moleque); se apresentar

1% Ess questao também é tratada por Bechara (1985), Luft (1994, Perini (1989).
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palavra invariavel seguida de substantivo, s6 o segundo pluraliza (ave-marias); se tiver
um verbo seguido de substantivo, s6 o substantivo pluraliza (para-quedas).

Ha também as formas Unicas como: o/os guarda-livros ou o/os guarda-costas.
Além de compostos de palavras repetidas ou onomatopaicas em que se pluraliza
somente o segundo termo (tico-ticos) ou de palavras antagdnicas ou invariaveis em que
nao se flexionam (os leva-e-traz). Outro acréscimo que é feito, mesmo que nao dizendo
respeito a compostos marcados pelo hifen, é a pluralizacdo dos nomes das letras por
duplicacédo ou pelo acréscimo da desinéncia “-s” (pingos nos ii ou pingos Nnos is).

Para podermos estabelecer um parametro a definicdo apresentada na apostila,
faremos mencéao a Neves(2000), a qual afirma que as subcategorias nominais contavel
e ndo-contavel, para a gramética tradicional, concep¢do evidente neste momento no
material didatico, ndo apresentam diferencas. Na visdo da autora, sdo varias as
propriedades que as distinguem:

a) Os substantivos contaveis se referem a grandezas discretas, descontinuas e

heterogéneas, suscetiveis de contagem e, portanto, de pluralizacdo. Trata-se de referéncia a

elementos individualizados de um conjunto passivel de divisdo em conjuntos unitarios.

b) Os substantivos ndo-contaveis referem-se a grandezas continuas, descrevendo entidades

nao-suscetiveis de numeracado. Trata-se de referéncia a uma substancia homogénea, que nédo

pode ser dividida em individuos, mas apenas em massas menores, e que pode ser expandida

indefinidamente, sem que sejam afetadas suas propriedades cognitivas e categoriais.(NEVES,
2000:82)

Assim, para Neves (op. cit.), embora as categorias contavel e nao-contavel
sejam explicadas como uma propriedade lexical — sendo os homes marcados no léxico
com tracos +contavel / -contavel - , a ativacao dessas propriedades so6 se faz na fungéo
nominal de referenciacdo. Isso pode ser comprovado no contavel quando um dnico
individuo é referenciado ( um gato ) e quando um conjunto de individuos € referenciado
(cinco gatos). Ja no ndo contavel, quando é referenciada uma massa ou substancia (foi
usado gato no espetinho).

A autora defende que, em principio, 0s substantivos concretos sdo 0s que mais
possibilitam o uso tanto como contaveis, quanto incontaveis: Hoje, beberei vinho
(substantivo nao-contavel); S6 ndo sei qual dos dois vinhos que tenho escolherei, pois

ambos sdo de safras excelentes! (substantivo contavel). Os substantivos abstratos
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(nomes de acgéo, de processo ou de estado), por sua vez, tendenciam 0 seu uso como
ndo-contaveis, referindo-se a grandezas continuas: A felicidade € a busca constante do
ser humano (substantivo ndo-contavel). Quando os substantivos abstratos denotam
nomes do resultado da agdo ou do processo, podem constituir-se como contaveis:
Naquele momento entendi as marcas na parede do quarto (substantivo contavel).
Conforme Neves(2000), € simples a verificacdo dos substantivos contaveis
quando est&o no plural (Ela queria ter mais filhos), mas quando se trata de singular, a
verificacdo da contabilidade é mais dificil e, geralmente, resolve-se pelo tipo de
determinacdo do sintagma nominal. Ela estipula que os substantivos contaveis sao
aqueles que vém determinados por: um quantificador ndo-numerador que opera

acréscimo de grandeza (Mais uma vez é outro caderno, outro livro, outro professor); um

quantificador n&o-numerador que opera distribuicdo (Em todo lugar que andamos,
percebemos o mesmo olhar de desinteresse); um quantificador ndo-numerador do tipo
muito e pouco, quando o significado é plural ( H& muita coisa a ser dita); um
quantificador numerador cardinal (Ha& uma falha no sistema); um determinante
indefinidor que pode ser um artido indefinido ou um pronome indefinido: (H4 nenhuma
vantagem nessa proposta); por fim, um artigo definido ou outro determinante que
constitua uma expressdo definida, desde que o referente do substantivo seja
identificavel pelo falante e pelo ouvinte, de forma que ambos saibam que o substantivo
esta indicando grandeza discreta (O meu antigo emprego ainda me assombra).

A simples pluralizagdo pode, em determinados contextos, converter
substantivos ndo-contaveis em contaveis, segundo a autora (Os interesses envolvidos
nessa questdo sdo preocupantes). Ja a perda da pluralizacdo pode estar relacionada
ao uso de substantivos contaveis como nao-contaveis (Ele olhava para mim com o
braco cruzado).

Nos contextos em que o substantivo ndo tem referencialidade, Neves(2000)
afirma que nao € pertinente a distingdo entre contavel e ndo-contavel, como: em
posicao predicativa (Vocé € um preto lindo); em posicdo de complemento de significado

genérico (O dificil € acordar e escovar cabelo sarard); nucleo de um sintagma
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preposicionado que faz especificagdo (Os homens de honra buscam sempre a
verdade).

Diante dessas explicitacbes tedricas em que a autora descreve algumas
possiblidades da lingua, percebemos que a apostila apresenta no¢des semanticas,
formais e funcionais de maneira tangencial, cabendo ao professor que a usar, 0
dominio, o saber critico sobre como trabalhar a gramatica tedrica, pois, segundo

Kato(1988), ela deve atender a:

...finalidade de levar o aprendiz a pensar, a raciocinar, a descobrir conceitos novos
significativos e psicologicamente motivados, isto é, conceitos que passem realmente a integrar
0s esquemas prévios do aluno e o auxiliem a entender cada vez melhor o sistema subjacente a

lingua. (KATO, 1988, p.13-14)

7.2.2.2.3 Flexao de grau dos substantivos

Embora esse assunto esteja inserido na se¢cdo em que se trabalha a flexdo dos
substantivos, o texto enunciativo da apostila chama a atencao do leitor para o fato de
que, ao se falar de grau, devemos pensar em processo de formac¢éo de novas palavras
em detrimento da flex&o, cuja sufixacdo atribui ao radical variadas significacdes. Essa
subclassificacdo diferencia-se das de género e numero, as quais sao internas, por
apresentar sufixos definidores da graduagao dos nomes. Assim, segundo a definicdo do
texto, além de identificar o tamanho do ser, pode expressar critérios de valor,
representando, por exemplo, ora afetividade, ora depreciacdo, e sendo reconhecido,
nesse caso, pela contextualizacdo no ato da comunicacao.

Apbs essa explicacdo, a apostila propde, segundo o0 método convencional de se
apresentar o grau dos substantivos da maioria dos compéndios que tratam da
gramatica da LM presentes no mercado, duas formas admitidas para o trabalho de grau
do substantivo: o aumentativo e o diminutivo. Estes formam-se sintética ou
analiticamente.

Tanto Neves (2000) quanto Vilela e Koch(2001) ndo expdem a definicdo de
graduacao de substantivo como uma subclassificacdo na flexado dessa categoria lexical,

provavelmente por ndo a considerarem pertinente a esse critério morfologico.
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A seguir, a apostila apresenta dois exercicios em que se busca a forma
“correta”, segundo a gramatica normativa (Travaglia, 2001), para flexionar o nimero dos
substantivos (EP. 13 e EP. 14):

EP. 13) Assinale o plural incorreto dos nomes compostos.

a)vaivéns

b)Jobes-de-barro

(...)

EP. 14) Use o plural adequado nas oracdes que seguem.

a)Os empregados foram aos do Prefeito, solicitar a liberacdo de seus
(oficial-de-gabinete, salario-familia)

¢.)
( ANEXO 2)

Nesses exercicios, podemos afirmar que também h& uma pratica prescritiva de
se analisar a lingua, estabelecendo aquilo que se considera o bem falar, entendido
aqui como utilizar a lingua apenas em sua variedade culta, padréo, visto que os critérios
de bom uso no sentido de adequacédo a situagcdo de interacdo comunicativa ndo sao
levados em consideracdo. Travaglia (2001, p.230) expde que o estudo da gramatica
normativa deve ser feito, porque representa desenvolver a competéncia comunicativa
do aluno de forma que ele seja capaz de utilizar adequadamente também a variedade
considerada culta da lingua. Cabe, entdo, ao professor deixar “bem claro para os
alunos o papel dessa gramatica normativa de forma a evitar a formacdo de
preconceitos e a inculcacdo de incompeténcia que levam egressos de nossas escolas a
declararem em bom Portugués que ndo sabem Portugués ou que Portugués € uma
lingua muito dificil”. Com efeito, novamente os exercicios tornam-se tangenciais em
relacdo ao quarto objetivo proposto no PP de ensino para as competéncias, 0 que
viabiliza articular diferentes formas de variacdo linglistica, prevendo determinada
situacdo comunicativa e, fazendo com que o aluno perceba que existem diferentes tipos
de registros de lingua, embora alguns sejam mais aceitos socialmente que outros.

Ha, na sequéncia da apostila, outros dois exercicios em que se evidencia o
efeito de sentido produzido pela sufixacdo dos substantivos em uma graduacao
semantica aumentativa ou diminutiva (EP. 15 e EP. 16), embora possa ser considerado

trabalho descontextualizado, por estar restrito a frases:
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EP. 15) Procure indicar o efeito de sentido de cada uma das palavras destacadas nas frases a
seqguir.

a)E um sujeitinho.

b)E um mulher&o.

(...

EP. 16) Que palavras vocé pode usar para descrever as dimensdes avantajadas ou diminutas
de:

a)uma boca?

b)um corpo?

(.)
(ANEXO 2)

Nesse caso, podemos considerar que o professor pode trabalhar,
principalmente no EP.16, as varias possibilidades da lingua que nédo so6,
necessariamente, a norma padrdo. Isso estd de acordo com o que Possenti (2002)
considera como ideal no ensino de LM: em primeiro lugar, partir do levantamento de
hipoteses sobre o assunto pelo conhecimento do aluno; em segundo, descrever as
varias possibilidades de uso da lingua nessa questdo, estabelecendo, por exemplo, o
uso vulgar, coloquial e padréo; em terceiro, ordenar essas variagcdes de acordo com a
aceitabilidade na escrita. Assim, estar-se-a trabalhando a gramatica internalizada, a
gramatica descritiva e a gramatica normativa que, segundo 0 autor, podem

evidentemente conviver na escola.

7.2.2.3  Substantivo, léxico e significacado

Nesta Ultima secdo da unidade 16 da apostila de Lingua Portuguesa, temos
uma série de exercicios com o fim de desenvolver, segundo o texto introdutoério, a
habilidade do aluno em relagdo ao uso do repertorio lexical, na tentativa de que ele
tenha consciéncia de que a capacidade de expressar-se esta interligada a adequagéo
da variacdo vocabular a cada situacdo comunicativa. Nesse sentido, 0s exercicios
mostram que, por exemplo, na fala cotidiana, utilizamos a palavra “coisa” como um
coringa vocabular, quando ndo encontramos em nossO repertério um termo mais
especifico e que ela se adapta nas diferentes situacdes de enunciagao:

EP. 18) Nas frases a seguir, Millor Fernandes empregou a palavra “coisa” como um recurso

humoristico. Entretanto, n6és a utilizamos, muitas vezes, como uma espécie de coringa
vocabular, quando ndo encontramos em nosso repertério um termo mais especifico. Assim,



79

substitua-a nos periodos que se seguem por um substantivo mais preciso, respeitando o
sentido pretendido.

a)Os romanos entraram a forca na festa dos sabinos e raptaram todas as sabinas, mulheres
deles. Essa coisa de raptar mulheres dos outros lamentavelmente desapareceu para sempre.
Quem lamenta mais, naturalmente, sdo os maridos.

(...)

(ANEXO 2)

Ou ainda que a selecdo de um substantivo em detrimento de outro pode alterar

e muito a argumentatividade de um texto:

EP. 21) A selecdo de um substantivo em detrimento de outro pode alterar e muito a
argumentatividade de um texto. Assim, explique os diferentes efeitos de sentido utilizados nas
manchetes abaixo, para referirem-se a mesma pessoa:

a) Fernando Collor voltou para Alagoas.

(...

¢) O traidor dos descamisados voltou a Alagoas.

(ANEXO 2)

Embora esses exercicios apresentados tenham como objetivo precipuo estar de
acordo com o eixo *“uso U reflexdo O uso”, outros centram-se na palavra isolada,
descontextualizada, tornando-se uma atividade artificial, em que ndo se privilegia a
interacdo comunicativa, indicando, se ndo houver a intervencdo do professor nesse
sentido, um carater metalingliistica apenas, sem levar a uma pratica epilinglistica
(GERALDI, 2002; TRAVAGLIA, 2001):

EP 17) Indique nos seguintes grupos o vocabulo de significado mais geral de cada linha, bem
como estabeleca a diferenga de significado entre os substantivos:

a) cadeira — assento — poltrona — sofa

(...

EP. 19) A seguir estao varias definicdes retiradas de um dicionario de lingua portuguesa.
Preencha as lacunas com os vocabulos de sentido geral mais adequados.

a) colher. com costas para uma pessoa.

(...

EP.20) Indique um vocabulo de sentido geral que se aplique a cada um dos conjuntos a seguir.
a) baleia — vaca — carneiro — homem

(...

( ANEXO 2)

Como finalizacdo desta secdo e da unidade 16, a apostila apresenta outra
proposta de estudo para os aspectos semanticos do substantivo. Desta vez, sdo os
sinbnimos como mecanismos coesivos. Com 0 uso destes, instrui o aluno a evitar
principalmente repeticbes desnecessarias e 0 comprometimento da construcdo do

texto. Assim, orienta que o0 substantivo, resgatando a coesao referencial, cuja
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preocupacdo com a escolha de palavras tém a finalidade de estabelecer referéncias a
elementos textuais, € um desses mecanismos.

Para Vilela e Koch (2001), as expressdes sinbnimas ou quase-sinbnimas séo
consideradas formas remissivas lexicais no processo de coesédo referencial, as quais,
além de trazerem instrugcdes de conexao, fornecem indicacdes no nivel da referéncia.

A nosso ver, a proposta da atividade é salutar, uma vez que, se aplicada
adequadamente, envolve a reflexdo sobre o uso do substantivo em atividades
epilinguisticas. Contudo, podemos questionar 0s pequenos textos que servem para o
trabalho de sinonimia, os quais sdo apresentados de forma descontextualizada:

EP.22) Indique, nos periodos a seguir, um substantivo que poderia estabelecer a coesao

referencial dos termos negritados:

a) A Companhia Petroquimica de Camagari registrou um aumento de 7% nas vendas deste
ano. A vendeu 85% da producdo do mercado interno.

b) Mais de cinco criangcas morreram de gastroenterite na Bahia. A j& matou

86 pessoas desde o més passado.
(ANEXO 2)

Assim, ndo se parte de textos reais, interativos, em que ha um objetivo de efetivar
a comunicacao entre produtor e leitor, mas de textos-pretextos, nos quais presenciamos
a elaboragcdo de um conhecimento instantaneo, ligado ao tecnicismo, o qual

provavelmente sera retido apenas na memoria de curto termo do aluno (KOCH, 2003).
7.3 O MANUAL APOSTILADO: ANALISE

Em um panorama geral sobre as unidades descritas e comentadas do MA em
questdo, podemos afirmar que, embora o PP da escola proponha assumir uma postura
de acordo com o ensino vivo de lingua, fundamentada no pragmatismo da linguagem, a
apostila apresenta-se fragmentada, como em uma espécie de colagem, que ora
privilegia atividades que evidenciam uma concepcao interacionista’* de linguagem, ora

1
| 3

reproduz o normativismo®?, ora o estrutural™®*, o mecanico, externando uma visdo

ver EP.1, EP.2, EP.3, EP.15. EP. 21, etc. (ANEXO 2)
2 Ver EP.11, EP.12, EP.13, EP. 14, etc. (ANEXO 2)
B3 Ver EP. 4, EP.5, EP. 6, EP.7, etc. (ANEXO 2)
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somente como cédigo e abstracdo (BAKHTIN, 1995), com apenas definicdes e regras'®,
sem explicitacdo suficientemente adequada para torna-las mais préximas do contexto
real do aluno.

E fato que, segundo Travaglia (2001), ha dois tipos de trabalho de gramatica
reflexiva. O primeiro diz respeito a atividades que levam o aluno a explicitar fatos da
estrutura e do funcionamento da lingua, com o objetivo Unico de ensinar sobre como ela
€, encaminhando o individuo a conhecer a instituicdo social que constitui e de ensinar a
pensar. Por isso, representa mais uma metodologia de ensino de gramatica tedrica. O
segundo privilegia as atividades que focalizam essencialmente os efeitos de sentido
que os elementos linguisticos podem produzir na interlocucéo, a fim de desenvolver a
capacidade de compreensdo e expressdo. Logo, para o autor, € uma reflexdo mais
voltada & seméantica e a pragmatica, alcangando de forma mais adequada o objetivo de
desenvolver a competéncia comunicativa do aluno.

Parece-nos que o MA trabalha com os dois tipos, mas nédo orienta o professor
nesse sentido, dai a fragmentacao e o possivel desvirtuamento do material, pelo fato de
que quem ministra as aulas de LM na instituicdo pode ndo deter esse conhecimento
sobre 0 assunto e ignorar um trabalho voltado para o pragmatismo da linguagem. Esta
afirmacdo pode ser comprovado na analise do MC produzido pelos professores, a qual
veremos na proxima cena.

Nesse sentido, Possenti (2002) afirma que se torna mais concreto e pratico
para o ensino de LM tomar os trés conceitos de gramatica mais utilizados - normativa,
descritiva e internalizada - e organizar atividades que os privilegiem em ordem inversa a
de sua apresentacdo: primeiro a internalizada, depois a descritiva e, por fim, a
normativa. Ele propde que, dessa maneira, 0 aluno inicie seus estudos sistematizados
por meio de um programa de leitura que o possibilite estar em contato com diversas
formas linglisticas, aumentando o seu repertério. Em seguida, diante do dominio
lingliistico que ele revelar ou das dificuldades que apresentar, principalmente na escrita,
o professor deve propor diversas possibilidades de construgdo textual, trabalhando os
fatos da lingua a partir da producédo real do aluno. Do ponto de vista descritivo,

“Ver os aspedos referentes & parte tedricada dassficac® e flexdo dos substantivos (ANEXO 2)



82

nenhuma forma deve ser condenada, mas podem ser ordenadas do ponto de vista de
sua aceitabilidade na escrita. Assim, sdo introduzidos os critérios da gramatica
normativa, sendo, segundo o autor, um tanto irrelevante se, para ministra-los, usa-se ou
nao terminologia técnica.

Para Possenti (2002), também, ndo ha uma necessidade intrinseca de se
estudar, por exemplo, género, nimero e grau, a ndo ser quando os alunos efetivamente
erram, pois existe uma grande probabilidade de que, em sua maioria, 0s erros sejam
poOuUCO nuMerosos nos casos em que a estrutura da lingua prevé a ocorréncia do
fendbmeno da concordancia:

... & provavelmente uma enorme perda de tempo ensinar a alunos de primeiro grau que existem

diminutivos e aumentativos, para, em seguida, solicitar que efetuem exercicios do tipo “dé o

diminutivo de”, “dé o aumentativo de”. S6 vale a pena trabalhar sobre tais questdes para

chamar a tencao para os valores de tais formas, para o fato de que ha formas peculiares (como

“copazio” e “corpusculo”, por exemplo). Mesmo nesses casos, € necessario estar atento ao uso

e ao sentido reais de tais palavras, para que ndo ocorra que se ensine que “corpusculo” é o

diminutivo de “corpo” em qualquer contexto; para isso, basta dar-se conta de que é em

circunstancias e com sentidos diferentes que dizemos “que corpinho” e “ha corpulsculos visiveis
apenas com instrumentos como os microscopios”.(POSSENTI, 2002, p.52)

Comparando essa proposta a apresentacdo do contetdo analisado na apostila,
percebemos que ndo ha& uma sistematizacdo semelhante a essa, como se o0s
elaboradores do MA ndo seguissem uma organizacdo de etapas que privilegiasse esse
tipo de estratégia de ensino-aprendizagem. Até propdem, no inicio da unidade 16, o
trabalho com textos, mas ndo determinam em nenhum dos exercicios qualquer
direcionamento a analise linguistica por meio da producgéo textual do aluno. Parece-nos,
entdo, que a posicdo postulada por Possenti (op. cit) € bastante salutar e poderia ser
seguida, tornando o material apostilado mais adequado aos propoésitos defendidos pelo
PP da escola, eliminando o excesso de metalinguagem presente e de nog¢fes de
gramatica tangenciais.

Entretanto, conforme a coordenacao pedagdgica da instituicao, a apostila deve
servir como apenas mais um instrumento de trabalho e ndo como um modelo de ensino
que gerencia e controla o conhecimento. E reconhecida, portanto, a limitacdo do
manual didatico e é permitido aos professores reorganizarem conteddos e elaborarem

materiais complementares conforme a sua conveniéncia. A coordenacdo também
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afirma viabilizar, quando possivel, a participagdo dos docentes em palestras, em cursos
de especializacdo, em congressos, a fim de favorecer um olhar mais atento para as
diretrizes que orientam os conceitos contemporaneos de ensino. Contudo, sabemos
que, na formacdo continua do professor, acdes episoddicas trazem pouco resultado,
principalmente porque fragmentam o processo de interacdo permanente com o
conhecimento.

Com efeito, percebemos que o papel do professor é fundamental frente ao
material didatico, conforme discutido no Ato Il, Cena lll. No caso do manual analisado, a
pratica pedagdgica do professor deve ser de formador, criativo, atuante e
empreendedor, para ndo se limitar as informacgbes veiculadas nesse material,
conhecendo e coadunando os diferentes tipos de gramatica de forma reflexiva, em uma
pratica metodolégica que esteja de acordo com o eixo “uso [ reflexdo O uso”
preconizados pelos PCNs(2000).

Na imagem dos naufragos retratados pelo pintor Theodore Gericault, em “A
Balsa de Medusa”, de 1816, que viveram uma experiéncia real depois de sua fragata
encalhar, préxima a costa de Marrocos, podemos perceber as diferentes atitudes
humanas que se manifestam nas pessoas, de forma geral, em determinados
acontecimentos da vida: a atitude dos derrotados, a dos céticos, a dos esperancosos e
a dos que, mesmo sem perspectiva aparente, buscam forgcas para conquistar a vitoria.
Logo, como em qualquer outra situacdo, o processo atitudinal do professor diante de
sua pratica em sala de aula vai ditar o seu fracasso ou 0 seu sucesso. Portanto, ao
usarmos ou prepararmos o material didatico que instrumentalizar4 a nossa estratégia
de ensino-aprendizagem, sem duvida, devemos nos respaldar em uma concepc¢ao de
educacdo e de linguagem em que o conhecimento das correntes linglisticas que
norteiam o ensino de LM tornam-se nevralgicas.

Em vista disso, analisaremos, entdo, qual é o processo atitudinal dos
professores de LM da instituicdo, procurando perceber se o fato de as unidades basicas
de ensino terem sido segmentadas no MA pode exercer influéncia direta na concepcao

de gramatica dos docentes.
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8 ATO Il = CENA Il - MATERIAL COMPLEMENTAR - RAZAO E
SENSIBILIDADE
O mundo estéa cheio de maravilhas e milagres,

mas o homem coloca sua pequena mao sobre seus olhos e nada vé.
(Israel Baal SHEM, apud CHALLITA, 2000, p. 278)

Aos professores da escola em que se desenvolveu a pesquisa, conforme a fala
da coordenacdo, é dada a possibilidade de utilizar, além da apostila, outros tipos de
recursos que viabilizem o processo de ensino-aprendizagem. Dentre esses estdo
atividades organizadas pelos docentes, comumente denominadas na instituicdo de
material complementar, as quais sdo de inteira responsabilidade dos professores, nao
havendo, em principio, qualquer tipo de censura por parte da coordenacdo pedagdgica.
Ao contrario, esta posiciona-se totalmente favoravel a essa pratica, por acreditar que o
uso de diferentes instrumentos em sala de aula propicie maior dinamicidade a rotina
escolar, estimulando os alunos ao aprendizado.

Também, por essa razdo, mostramo-nos interessados em analisar esse
material. Sobretudo, justificamos nossa escolha pelo fato de o professor ter autonomia
para criar ou recriar atividades que denotem a sua postura frente as concepc¢des de
linguagem e que desvelem qual a sua atitude diante do MA. Para isso, a analise &
pautada nos pressupostos da Linglistica Aplicada, ancorando-nos ora na Linguistica
Textual, ora na Gramética Funcional.

O corpus a ser analisado € a producdo de quatro professores que ministram a
disciplina de Gramatica na instituicdo pesquisada, nas primeiras séries do Ensino
Médio, nas vérias instalagbes da escola, em um total de quatro, localizadas em
diferentes cidades da regido Noroeste do Parana. Esses professores utilizaram esse
material extra (ANEXO 3) como complemento da aprendizagem e para fazer uma

espécie de resgate do conteudo estudado em sala de aula.

8.1 MATERIAL COMPLEMENTAR: DESCRICAO E COMENTARIOS



85

Estabelecemos a ordem seguida na anélise dos materiais, levando em
consideracdo a concepcao de linguagem e, conseqientemente, de gramatica adotada
pelos professores na elaboracdo desse recurso didatico. Iniciaremos, entdo, por
aqueles que parecem abordar uma forma mais tradicional de trabalhar a gramatica e
denominaremos cada um deles pela sigla MC, com o acréscimo de numeracao cardinal

arabica - MC1, MC2..., para facilitar a identificacéo.

8.1.1 MC1: Descricdo e Comentarios

O MC1 apresenta cinco questdes: duas sem exposi¢cao de um texto inicial e trés
com pequenos textos introdutorios de natureza semantica diversa. Iniciaremos a anélise

com as duas primeiras questdes, as quais possuem caracteristicas semelhantes:

1-UFPR

1) O cbnjuge se aproximou.

2) O servente veio atender-nos.

3) O gerente chegou cedo.

N&o esté claro se é homem ou mulher:
a) no primeiro periodo;

b) no segundo periodo;

C) no terceiro periodo;

d) no primeiro e no segundo periodos.
€) no segundo e no terceiro periodos.

2- Selecione a alternativa que completa corretamente a lacuna da frase apresentada.
“Os acidentados foram encaminhados a diferentes clinicas ”

a) médicas - cirdrgicas

b) médica - cirdrgicas

c) médico - cirargicas

d) médicos - cirdrgicos

e) médica — cirtrgicos

(ANEXO 3)

Percebemos, na primeira questdo apresentada, a falta de uma

contextualizacdo’® adequada, uma vez que se apresenta sem ao menos um enunciado

1«0 contexto, da forma mmo é hoje entendido ro interior da Lingtiistica Textual abrange, portanto, n&o s o co-
texto, como asituacé deinteracd imediata, asituac® mediata (entorno sociopditico-cultural) e também o contexto
sociocognitivo das interlocutores que, na verdade, subsume os demais. Ele englobatodaos os tipos de mnhedmentos,
arquivados na memoria dos adantes ciais, que necesstam ser mobili zados por ocasido do intercdmbio verba (...):
0 conhedmento linglistico propriamente dito, o conhedmento enciclopédico, quer declarativo, quer episddico
(frames, scripts), 0 conhedmento da situagd® comunicativa ede suas “regras’ (situadonalidade), o conhedmento
superestrutural (tipos textuais), o conhedmento estilistico (registros, variedades de lingua e sua alequacé® as



86

que se proponha a situar o aluno sobre o que serd discutido, no caso, género
gramatical. Isso revela uma pratica dissociada da realidade comunicativa dele e
correspondente ao simples reconhecer de normas estabelecidas pela gramética
normativa (TRAVAGLIA, 2001), em um contexto fragmentado, privilegiando o nivel
frasal e com objetivo precipuo de memorizagdo. Ainda, o fato de a questéo ser retirada
de uma prova classificatdria, em que ainda vemos o privilégio exclusivo da norma, sem
incentivo a reflexdo, evidencia a preocupacdo explicita, pela propria referéncia a
instituicdo, com aquilo que Possenti(2002) aponta como um dos empecilhos para a
mudanca de mentalidade dos professores em relacdo ao ensino Unico de gramatica,
nos moldes tradicionais em sala de aula: vestibulares, concursos publicos e outros
testes.

A segunda questdo nao diverge muito da anterior, jA que propbe o
preenchimento de lacunas, sem exigir, novamente, o0 minimo de reflexdo sobre a
lingua, a ndo ser a memorizacdo do que é estabelecido pela gramatica normativa como
a forma correta de se flexionarem substantivos compostos.

O professor, conseqlientemente, inicia seu trabalho complementar sobre a
categoria de substantivos destoando do discurso voltado a pragmatica, inserido no PP
da escola (ANEXO 1), em que a linguagem é vista como um processo historico-
interacionista, sendo inseparavel do homem e do momento em que se insere. Entéo,
deixa claro que a prética de ensino de LM deve deixar de colocar o descritivismo e o
normativismo como Unicas atividades, voltando seus olhos para a interacdo da
linguagem. A preocupacdo do MC1 é totalmente dirigida para a descricdo da lingua e a
metalinguagem, em que a palavra e a frase sdo 0s Unicos objetos de estudo. A
linguagem é, portanto, abordada sem qualquer referéncia ao seu uso ou a situacéo na
qual foi produzida. Logo, ilustra uma concepcgédo ligada a tradicdo, em que se reduz a
linguagem a um sistema abstrato de formas e/ou a enunciagcdo monoldgica isolada,

sem apreensdo da natureza real dela como codigo ideologico (BAKHTIN, 1995).

situagBes comunicaivas), 0 conhecimento sobre os variados géneros adequados as diversas préticas ciais, bem
como oconhedmento de outros textos que permelam nossa alltura (intertextualidade)”. (Koch, 2003, p.24)
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As trés questdes seguintes, apresentam uma tentativa de incentivo a reflexao,
uma vez que se valem de excertos de textos informativos, com assuntos variados. A
primeira a ser discutida, diverge das outras duas, porque traz uma pequena explanacao
sobre o inicio da colonizacdo brasileira para propor a analise linglistica da fala de
Padre Antonio Vieira:

3) Padre AntbnioVieira foi um escritor que viveu no Brasil no século XVII, época em que Nosso

pais era col6nia de Portugal. Em um de seus sermdes, Pe. Vieira, criticando representantes da
administracdo portuguesa no Brasil, diz o seguinte:

“Perde-se o Brasil, Senhor, porque alguns ministros de Sua Majestade ndo vém ca buscar o
nosso bem, vém ca buscar os nossos bens”.

Baseando-se na diferenca de sentido existente entre os substantivos destacados, explique a
critica contida neste trecho.
( ANEXO 3)

Ha, nessa questdo, uma certa preocupacdo com o epilinguistico, porque
procura voltar-se para o uso da linguagem (GERALDI, 2002), em que o conhecimento
de mundo do aluno sera acionado pelo contexto de situacdo (KOCH, 2003) privilegiado
no enunciado. Busca, dessa forma, refletir sobre as diversas possibilidades de
significacdo de uma palavra em determinada realidade comunicativa (nosso bem,
nossos bens), que, sem o texto, ndo oferece ao leitor maior capacidade de reflexao e,
consequentemente, de reconhecer a dimensdo semantica dos vocabulos. Com efeito,
como aponta Travaglia (2001), trabalha-se a graméatica reflexiva, com base no
conhecimento intuitivo dos mecanismos da lingua, em que h4 a tentativa de passar do
dominio linguistico inconsciente do aluno para o consciente.

Contudo, ha limitagdes nesse enunciado, como o fato de ndo deixar explicita a
possibilidade de levantamento hipotético (LEFFA, 1996; TAGLIEBER; PEREIRA, 1997)
sobre como € a situacdo de um pais que se submete ao dominio de outro; se isso se
da apenas quando a dominacdo é explicita ou podemos viver também esse tipo de
sujeicao de forma implicita; qual € o papel de Padre Antdnio Vieira nessa época citada;
qual o conteddo de seus sermdes; qual é o0 sermdo mencionado; ou seja,
guestionamentos que instiguem o leitor ao processo de leitura do texto, o que ativa o
seu conhecimento de mundo e favorece a retencado de outros, em sala de aula, além de

fazé-lo dialogar com o texto e perceber, assim, a sua funcdo social. Aléem disso, a
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analise da-se, novamente, em nivel frasal, 0 que pode implicar a perda de aspectos
relevantes ao entendimento do texto, ferindo um dos principios da Linguistica Textual,
que é a coeréncia (KOCH, 2003).

J& as questdes 4 e 5 aproximam-se, por ndo trabalharem o texto segundo o que
propbe o PP, um ato real de interlocugdo, mas como apenas um pretexto para o

reconhecimento de estruturas:

4) Leia:
Jacaré e capivara surgem no rio Pinheiros, em SP

Mais uma vez, em meio a poluicdo e detritos, dois animais de grande porte foram vistos
nas margens do rio Pinheiros, no sentido Pinheiros-Morumbi. Um jacaré, com cerca de 1 metro
e meio, tomava banho de sol entre as pontes da Cidade Universitaria e do Jaguaré. A 700
metros dele, uma capivara — o maior dos roedores — devorava tufos de mato. [...] (Folha de S.
Paulo).

a) Por alguma razéo, o redator do texto terd de reescrevé-lo, indicando que o primeiro
animal citado é do sexo masculino e o segundo, do sexo feminino. Como ele devera reescrever
0 sexo dos animais?

b) Dé a classificacdo desses substantivos quanto ao género.

5) Leia:
De guarda-sol a chamariz de fémea

A embalagem que envolve o homem também barra a radiagdo. A melanina — o pigmento que
da cor a pele - bloqueia a entrada dos raios ultravioleta emitidos pelo Sol, nocivos aos 6rgaos
internos. Em outros animais, os pigmentos fazem mais do que isso. Tingem e estampam o
corpo, como num disfarce. E o caso das zebras. As listas escuras ndo se confundem com o
ambiente das savanas africanas que elas habitam. Mas, quando um bando é atacado por um
ledo, a danca das listras deixa o predador atordoado sem distinguir onde acaba um corpo e
comeca outro.

Colorida ou sem cor, a pele participa ativamente da atracdo sexual. Tanto no sapo, que
enche o saco vocal para “cantar” a fémea, quanto na fragata, que infla uma pelanca vermelha
do pescocgo, para chamar a atencdo da parceira. Como nessa ave marinha, a sua pele, leitor,
também pode mudar de aparéncia, de uma hora para outra. Quem é que nunca ficou vermelho
de acanhamento diante um sedutor “olhar 43?”

A diferenca é que, no seu caso, provavelmente, vocé preferia ndo chamar a atengdo dessa
maneira.

(Superinteressante, jan. 1997.p.60.)

a) Copie o titulo desse texto, passando-o para o plural.

b) Reescreva o trecho abaixo, utilizando o feminino de ledo.

“Mas, quando um bando é atacado por um ledo, a danca das listras deixa o predador

atordoado, sem distinguir onde acaba um corpo e comecga outro”.

C) O que é a “embalagem que envolve 0 homem?”.

d) “Como nessa ave marinha, a sua pele, leitor, também pode mudar de aparéncia...”.
Qual é a ave marinha de que fala o texto?

e) Retire do texto:

- um substantivo coletivo;

- dois substantivos epicenos;

- cinco substantivos abstratos que nomeiem acgdes. ( ANEXO 3)
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Percebemos nessas duas questdes, mesmo quando a isso se propde
(alternativa d, questdo 5) que ndo ha a exploracdo de atividades epilinguisticas e a
metalinguagem tem um fim em si sé: higienizar o texto (HILA, 2000), preocupando-se
somente com a categorizacao, a classificacdo, a descricdo dos elementos da lingua,
desvinculadas do processo discursivo (GERALDI, 2002; TRAVAGLIA, 2001). E, se
pensarmos em leitura, esta ndo se faz necessaria para responder as questdes,
correspondendo a uma concepc¢do de gramatica normativa, prescritiva, pois, mais uma
vez, 0s textos estdo aqui como meros pretextos. Essa constatacdo se reforca também
no enunciado das questdes, cujo verbo se encontra no imperativo, leia, pressupondo,
via autoritarismo, que o leitor s6 tem uma forma de “trabalhar’ com o texto e ndo de
dialogar com ele. Leva-o, pois, a mera decodificacdo, etapa superficial de leitura,
voltada para a sua linearidade morfolégica. Fragmenta, entdo, o processo de ensino-
aprendizagem.

Parece-nos que isso se evidencia ainda mais na questdo 5, em que a
alternativa a tenta encaminhar para a etapa de pré-leitura, mas utiliza o titulo somente
para o trabalho com o plural, provavelmente em uma pratica normativa e ndo descritiva
da lingua, sem ao menos pressupor o levantamento de hipoteses sobre as diversas
possibilidades de ocorréncia da flexdo de nimero; tanto a alternativa a quanto a b séo
basicamente estruturalistas, ja que “cobram” uma norma morfoldgica, deixando de lado
o sintatico e o semantico. Percebemos também que, no processo de leitura do texto,
ndo ha as etapas de compreensao ou interpretacdo, mas, sim, decodificacao literal, em
que o aluno ndo precisa refletir, apenas pincar a resposta (alternativa ¢ e d ). Na
alternativa e, ha o predominio da classificacao tradicional de género do substantivo,
com énfase, novamente, apenas na nomenclatura, sem marcar o conceito, 0 que
provavelmente encaminha o aluno a sistematizacédo apenas dessa subclassificacdo da
categoria (VILELA; KOCH, 2001; NEVES, 2000), sem explorar o epilinguistico
(GERALDI, 2002).

Percebemos, entdo, um reflexo, nesse material, do peso da tradicdo, em que
prevalece o ensino descontextualizado e o texto como pretexto para 0 normativismo e a
gramatiquice (FARACO, 2003:22).
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8.1.2 MC2: Descricdo e Comentarios

No MC2, ha uma repeticho do que acontece no material analisado
anteriormente: exercicios descontextualizados, em nivel frasal ou com textos mal
explorados. Desde o inicio, existem lacunas como o fato de nédo situar o leitor sobre
qual o objetivo da atividade a ser trabalhada, qual o conteudo privilegiado, entre outros.
Iniciam-se, entdo, as questdes de forma abrupta, sem um enunciado que marque a
razao para o que sera “exercitado”

01- Reescreva as frases, substituindo as expressdes destacadas pelos coletivos a elas
correspondentes:

corja fauna eflora

esguadrilha

exército gaeria

a) A policia procura um conjunto de bandidos e malfeitores.

b) Um conjunto de avifes sobrevoou a cidade.

c) O desmatamento esta prejudicando o conjunto de animais e o conjunto de plantas da
regido.

d) Na minha ultima viagem, visitei um conjunto de quadros e fotos e gostei muito.

e) Um conjunto de soldados protege as fronteiras de nosso pais.

( ANEXO 3)

Essa questdo denota como, segundo Travaglia (2001), tem sido o ensino de
gramatica nas escolas de Ensino Fundamental e Médio nas Ultimas décadas:
prescritivo. Este concentra seu uso na metalinguagem da gramética normativa para a
identificacdo e classificacdo de categorias, em que a descricdo serve apenas a norma
padrdo estabelecida, sem abordar as varia¢Ges linguisticas. Assim, aqui, apresentam-
se possibilidades Unicas de se utilizar coletivos para determinado conjunto, nao
problematizando a questdo, em um levantamento de hipéteses sobre o uso da lingua.
Por exemplo, que essa subclassificacdo dos substantivos comuns, segundo
Neves(2000), pode ser analisada por meio de diversos critérios os quais se interligam:
pela sua generecidade ou especificidade; pela sua indefinicdo ou definicdo numeérica do
conjunto; e por indicacbes semanticas efetuadas. Entdo, quando falamos em um
conjunto de avibes, podemos utilizar um coletivo especifico dentro de uma determinada

classe de coisas ou objetos em geral (esquadrilha, frota ); mas, também é possivel
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haver coletivos de sentido genérico, os quais se referem a mais de uma classe de
entidades (A classe dos trabalhadores é constantemente prejudicada pelo ditames do
Governo).

Percebemos, assim, que o elaborador do MC1 limitou-se a definicdo
inconsistente do MA, sem explorar outros recursos para se trabalhar o coletivo da
lingua.

Nas questdes a seguir, utiliza-se o texto para, novamente, trabalhar-se a
metalinguagem:

2.Leia este texto curioso:

Chulé psicolégico

Uma equipe japonesa do Centro de Pesquisa Shishedo, de Yokohama, foi premiada pelas
valiosas pesquisas sobre as causas do chulé. De fato, a pesquisa, em si, é séria. O engragado
foi a conclusédo do trabalho, que parece ndo concluir nada: “Quem acha que tem chulé, sempre
tem, e quem acha que ndo, ndo tem mesmo.”(Superinteressante, abril 1995.)

Retire do texto:

a) um substantivo proprio:

b) um substantivo coletivo:

¢) dois substantivos comuns e simples:
d) dois substantivos abstratos:

03- A palavra trabalho, que aparece no texto, € um substantivo primitivo, ou seja, ela pode
dar origem a um substantivo derivado. Veja:

TRABALHO (A) + dor =TRABALHADOR

subst. primitivo subst. derivado

Que outra palavra do texto, somada a particula DOR, d4 origem a um substantivo derivado?
(ANEXO 3)

Embora o texto possa ser considerado adequado, por ser extraido de um
veiculo de comunicagdo contemporaneo, o qual retrata o uso da lingua escrita atual,
nao se propde, nessas questdes, qualquer atividade que envolva, nas etapas de leitura,
a compreensado e a interpretacdo dele. H4 apenas 0 seu uso como pretexto para se
retirarem as diferentes subclassificacbes da categoria de substantivo existentes ali,
priorizando a morfologia em detrimento de outros aspectos pertinentes a andlise da
palavra, em uma pratica puramente metalinguistica (GERALDI, 2002; TRAVAGLIA;

2001). Assim, parece-nos que a gramatica é trabalhada para se cumprir o programa
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pré-estabelecido, sem haver a preocupacdo com o0 uso que efetivamente se faz da
linguagem nas diversas situagdes de interacdo comunicativa, as quais poderiam ser
privilegiadas.

Com efeito, ndo ha leitura, h4 decodificacdo (MENEGASSI, 1995) e o texto é
um mero “tapete” onde se encontram “pontos” que devem ser destacados, ndo tem
funcdo alguma. Sem ele, o piso existiria do mesmo jeito. Ele € um mero ornamento.
Sem o texto, as alternativas existiriam da mesma forma: soltas.

A questdo seguinte apresenta-se semelhante: tem o texto em nivel frasal e sem

uma aparente contextualizacdo (KOCH, 2003) - néo se cita ao menos a sua fonte:

04- Leia o texto abaixo:

Um cientista americano investiga com exames de DNA a existéncia de uma preguica
gigante, extinta h4 3 mil anos na Floresta Amazénica.

a) Como sabemos que se trata de um cientista e ndo de uma cientista?
b) O que noés teriamos que acrescentar ao substantivo preguica para indicar seu sexo?
(ANEXO 3)

As alternativas da questao podem ser consideradas como uma tentativa do que
ja foi pressupostamente trabalhado a respeito da lingua, uma vez que investiga as
marcas presentes no texto (alternativa a) e possibilita um trabalho com o levantamento
de hipoteses sobre o uso do género do substantivo em diferentes situacbes
comunicativas (alternativa b). Todavia, ndo ha a exploracdo da leitura do texto
relacionada ao conhecimento de mundo do aluno, associando o ja inserido na memoéria
a longo prazo ao novo (LEFFA, 1996; TAGLIEBER; PEREIRA, 1997; KOCH, 2003),
possibilitando a aquisi¢cdo de novas informacdes.

Notamos que, nesses “exercicios” em que ha o “trabalho” com o texto, aflora o
que Soares(1979) diz tratar-se do uso da lingua a gramatica, em que pressupfe a
distincdo entre “ensino de lingua” e “ensino a respeito da lingua”, objetivando levar o
aluno a refletir sobre a fala, a escrita e a leitura a partir do ato comunicativo. Contudo,
essa tentativa simplesmente inverteu o processo tradicional, da teoria para o exemplo,
partindo do exemplo para a teoria, sem levar em consideracdo o falar do aluno nas
diferentes situagcdes comunicativas, mas se valeu de elementos tirados dos textos que

servem de modelos a serem seguidos.
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Para Possenti (2002, p.47):

...certamente, nenhum de noés faria, nem conhece quem faga, coisas como as seguintes: propor
a uma crianga de dois anos (ou menos) que faga tarefas como completar. Procurar palavras de
um certo tipo num texto, construir uma frase com palavras dispersas, separar silabas, fazer
frases interrogativas, afirmativas, negativas, dar diminutivos aumentativos, dizer alguma coisa
vinte ou cem vezes, copiar, repetir, decorar conjugagdes verbais etc. Tudo isso sdo exemplos
de exercicios. Tudo isso se faz nas escolas, em maior ou menor quantidade. Nada disso se faz
na vida real, porque nada disso ajuda ninguém a aprender uma lingua. Em resumo, poderiamos
enunciar uma espécie de lei, que seria: ndo se aprende por exercicios, mas por praticas
significativas.

Entdo, os textos aqui utilizados parecem, como Neves (2002, p.239) define,
“apenas o estoque escolhido para fornecer palavras que o exercicio manipulara,
palavras que, do texto retiradas, deixam de ser as peg¢as que o constituiram e passam a

ter vida prépria e a justificar, cada uma, a sua ‘gramética’.

8.1.3 MC3: Descricdo e Comentarios

No MC3, o elaborador inicia, fazendo um breve retrospecto sobre o que, até
entdo, tem sido trabalhado na disciplina de Gramatica com seus alunos: 0s varios
aspectos linguisticos que sado estruturados em niveis de organizacdo fonologico,
morfolégico e semantico.

Sobre o trabalho com os sons das palavras, ele lembra que a possibilidade de
manipula-los é freqlientemente explorada pelos poetas, os quais fazem uso constante
de aliteracdes, assonancias e onomatopéias, utilizando-se de metalinguagem®® para
resgatar as definicbes sobre cada um dos aspectos citados. Ele fala também, sobre o
aspecto de formacdo das palavras e da organizacdo dessas em categorias, sob 0s
pontos de vista morfologico, derivacional, sintatico e semantico. Isso, parece-nos, uma
preocupacdo em ativar o conhecimento anterior do aluno, seu contexto sociocognitivo,
provavelmente retido na memodria de curto termo (KOCH, 2003), de capacidade

limitada, onde as informacdes sdo mantidas em um pequeno espaco de tempo.

'® Neste ca0, parecenos que ametalinguagem é utilizada ndo para definir parametros Dbre questdes erro/aceto no
uso, mas para buscar a significac® dos recaursos linglisticos utilizados no texto a ser analisado posteriormente.
(GERALDI, 2002)
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Prop8e, assim, uma anélise fonoldgica, morfologica, sintatica e semantica do
poema Caso Pluvioso, de Carlos Drummond de Andrade, por meio de um roteiro de
leitura, com perguntas que refletem uma estratégia para propiciar a retencdo das
informac6es na memoria de longo termo (KOCH, 2003; MENEGASSI, 1995; SOLE,
1998) que se inicia com questdbes que antecedem o texto, possibilitando o

levantamento de hipoteses a respeito dos possiveis temas tratados:

1. Quais os possiveis sentidos para a palavra caso e para a palavra pluvioso?

2. A juncéo das duas palavras pode pressupor o0 qué?

3. E possivel, na sua realidade, perceber nesse titulo um contexto, uma histéria?
(ANEXO 3)

Valida-se, entdo, a teoria de esquemas proposta por Tagliaber & Pereira
(1997), uma vez que se ativa seu conhecimento de mundo, o qual é partilhado durante
o levantamento das hipoteses. Nesse primeiro momento, consideram-se os fatores
pragmaticos do jogo comunicativo, como contexto de situacdo, interacao e interlocucao,
caracteristicas e crencas do produtor e recebedor do texto, entre outros. Logo, nessa
pré-leitura, evidencia-se a situacionalidade, um dos fatores pragmaticos que, segundo
Koch e Travaglia (2000), torna um texto relevante para dada situacdo de comunicagéo,
passivel de ser reconstituida. Assim, favorece-se a ponte entre texto — conhecimento de
mundo.

Nessa fase, também, tem inicio o processo envolvendo outro fator pragmatico:
a informatividade, que, conforme Koch e Travaglia (2000), diz respeito ao modo como a
informacéo é esperada/ndo-esperada, previsivel/imprevisivel. Na pré-leitura, o que vai
mediar o nivel de informatividade sdo as hipo6teses levantadas, pois dependem do
conhecimento prévio dos alunos, o qual poderd ser ampliado ao ser partilhado em
grupo. Entdo, pressupde-se, pela fala do professor no MC3 (ANEXO 3), que as
hipéteses produzidas pelos alunos seréo listadas, para que se verifigue, conforme a
progressao da leitura, se serdo confirmadas ou néo.

Apoés a leitura colaborativa do texto, conforme a proposta do professor (ANEXO
3), é possivel que os alunos percebam que o titulo Caso Pluvioso €, na realidade, uma

estratégia utilizada pelo autor para, em principio, relacionar metaforicamente o
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envolvimento emocional entre duas pessoas e os efeitos resultantes disso. Entédo, cabe
ao professor verificar as correspondéncias entre as hipéteses sugeridas na atividade de
pré-leitura e o tema presente no texto, embora ele possa optar por ndo orientar o0s
alunos a aprofundarem sua leitura nesse sentido, porque acreditamos ser salutar
encaminha-los a trabalhar o tema a partir das marcas textuais, buscando a polissemia
possivel (MENEGASSI, 1995).

Na leitura do texto, € possivel que haja hipoteses divergentes, pois ora podem
focalizar o tema de forma generalizada, indicando que para alguns leitores o texto
possui um maior grau de informatividade (KOCH; TRAVAGLIA, 2000), ja que as
informagfOes contidas nele ndo eram esperadas; ora podem desvendar o tema,
mostrando um nivel de informatividade menor, porque as hipdteses propostas séo
equivalentes a informacéo presente no texto.

Assim, em seguida a leitura, o professor prop&e o trabalho de interacdo com os
alunos (ANEXO 3), por meio do cotejo das hipéteses levantadas inicialmente com a
possivel tematica do poema, para depois expor questdes escritas que possibilitam a
analise do texto.

Para iniciar, o MC3 apresenta uma questdo que amplia o0 que Menegassi (1995)
classifica como nivel primario da decodificagdo, partindo para a compreensao literal do
texto e trabalhando a estrutura narrativa subjacente ao poema, uma vez que esta clara
a presenca de personagens, envolvidos em um conflito:

l.Lendo atentamente o poema, entendemos que ha a representacdo de uma histéria,

denominada no titulo de “Caso Pluvioso”. Comecemos, dessa forma, com a identificacdo das

“personagens”. Quem séo eles?
(ANEXO 3)

Embora, para um leitor maduro, isso parec¢a 6bvio, ndo se pode esquecer que 0
texto poético, para a maioria dos leitores iniciantes € como um jogo de quebra-cabeca.
Logo, nada melhor do que conhecer cada uma das pecas, sendo a estratégia do
“passo-a-passo”, neste caso, adequada. Assim, nesta etapa da atividade, pressupde-se
que o aluno tenha organizado mentalmente, também por meio da escrita, aquilo que
esta inserido em sua memoria de curto termo (KOCH, 2003), resgatando o trabalho de

pré-leitura, do levantamento de hipoteses em relagdo ao titulo e o seu cotejo com a
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primeira impressdo do poema. Dessa forma, € possivel para o aluno sistematizar que
h& um “eu lirico” que relata, em uma descricdo poética, a sua relagdo com “maria”.

Outra questao trabalhada ainda nesse nivel:

2. O “eu lirico” valoriza, ao longo do texto, o trabalho com uma palavra. ldentifique-a,
percebendo como ele a explora em sua forma, sonoridade e sentido? Justifique e comprove o
seu entendimento?

(ANEXO 3)

Nessa questdo, o aluno pode ser levado a perceber que o “eu lirico” constroi
novas palavras e sentidos a partir de chuva, por meio do acréscimo de sufixos ao
radical “chuv-" (chuvosissima, chuvisco, chuvil...), o que possibilita a percepcdo do
aspecto gramatical da morfologia, da formacao das palavras e a sua ligacdo com o
sentido do texto. Para Travaglia (2001), esta questdo pode representar um dos
trabalhos com a gramética reflexiva em que se leva o aluno a explicitar fatos da
estrutura e do funcionamento da lingua tais como os processos de formacdo da
palavra.

Ao longo desse trabalho, identifica-se a repeticAo de sons consonantais,
fricativos, surdos e sonoros, alternando-se, os provenientes do digrafo “ch” (fonema
surdo), e da consoante sonora “v”, que se conjugam as vogais “u”, “0” e “i” (todas
fechadas, quanto ao timbre).

Logo, estuda-se, nesse momento, a questao estrutural das palavras e o estrato
fénico, em suas equivaléncias sonoras que constituem as chamadas “figuras de som”
(aliterag@o, assonancia, paronomasia, onomatopéia), em uma pratica descritiva da
lingua, ja que ndo ha alguma pretensédo descritiva (POSSENTI, 2002, p.68). Chama-se,
dessa forma, a atencdo dos alunos para essas formacdes das palavras e 0s sons
produzidos, fazendo-os entender a possibilidade de intencionalidade’ desse trabalho

no texto:

" As questdes apresentadas no MC3 trabalham tanto com a intencionalidade quanto a acétabilidade,
definidos por Koch e Travaglia (2000) como fatores pragméticos da textuali dade. Em sentido amplo, entende-se por
intencionalidade todas as maneiras como 0s emisres usam textos para perseguir e redizar suas intencbes
comunicdivas, enquanto aceitabilidade inclui a a®itac@® como disposi¢éo ativa de participar de um discurso e
compartilhar um propdsito. E is0, segundo cs autores, esta relacionado com a agumentatividade, por meio da qual
0s conhedmentos 0 seledonados e estruturados em textos.
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3. Ha alguma intencionalidade no uso dessa palavra? Se houver, ela esta relacionada ao titulo
do texto? Justifigue e comprove sua argumentacao.
( ANEXO 3)

Nessa questdo, as hipbdteses levantadas na pré-leitura e as confirmadas na
leitura podem ser reconsideradas pelo aluno. Porém, o mais interessante sera a
descoberta em relagdo aos sons das palavras e a sua contribuicdo de sentido para o
entendimento do texto. E possivel, por exemplo, fazer uma relacdo entre a palavra
chuva e seus derivados com a representacdo do som do proprio fendmeno natural que
nomeiam e o conflito que permeia o “eu lirico” em relacdo a “maria”.

Outra questao interessante é a que instiga os alunos a envolverem-se no papel
da adjetivagdo - uma das marcas discursivas mais salientes do posicionamento de
guem fala em relacdo ao mundo que o cerca, visto que adjetivar € assumir valores e
exercer uma atividade subjetiva - ja que os atributos ou especifica¢des, em geral, ndo
estdo propriamente no ser a que o adjetivo se refere, mas na imagem que o sujeito dele
faz — dentro do texto (BENITES, 2001). Isso porque o “eu lirico” insiste nesse recurso
para caracterizar “maria”. Entdo, propde-se uma questdo em que se discute a dicotomia
caracterizador/caracterizado para revelar o significado do texto:

4.Nesse poema Caso Pluvioso, percebemos que ha o uso de poucos substantivos em relacéo
aos adjetivos. Observe a seguinte estrofe:

“Chuvadeira maria, chuvadonha, chuvinhenta,
chuvil, pluvimedonha!”

Sabendo que os substantivos sdo caracterizados e 0s adjetivos caracterizadores, identifique-os
nesses versos, além de justificar e comprovar o uso semantico (sentido) e funcional (funcéo)
gue eles mantém entre si e qual a contribuicdo de seu uso para o entendimento do texto.
(ANEXO 3)

Os alunos sistematizam, por meio desse questionamento, aquilo que ja tem
chamado a sua atencdo: a maneira como o “eu lirico” utiliza-se de caracterizadores,
principalmente da classe dos adjetivos, para, em uma gradacdo, descrever a maneira
como “maria” perturba, conflitua sua vida. Segundo Travaglia (2001), esta questdo
também representaria o trabalho com a gramatica reflexiva, pois se utiliza da existéncia

de diferentes classes de palavras, pela observacdo e distingdo, neste caso, dos
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substantivos e dos adjetivos, bem como certas caracteristicas destas (os adjetivos séo
caracterizadores, geralmente acompanham substantivos, podem ser flexionados em
género e numero, etc), para refletir sobre o que o0 aluno ja domina e o que possa nao
dominar ainda.
Outro questionamento, ainda em relacdo a morfologia e associado ao sentido
do texto, é feito no MC3 (ANEXO 3):
5. Ao longo do poema, verificamos que o “eu lirico” caracteriza “maria” usando também
processos de formacao de palavras. Nesses processos, ha a “criacdo” de termos diferentes,
ndo encontrados correntemente nos diciondrios? Se houver, escolha alguns para a
exemplificacdo e explique qual o efeito de construgdo de sentido obtém-se por meio dessa

descricdo de “maria” .
(ANEXO 3)

Nesse caso, a reflexdo pode chegar, por meio da questdo morfologica, aos
neologismos, bastante utilizados no texto: pluvimedonha, chuvinhenta, chuvadeira,
entre outros. Neologismos que caracterizam “maria” segundo a visédo do “eu lirico”. E
possivel percebermos que sao usados, em sua maioria, na funcéo de caracterizadores,
como se o sujeito da fala tivesse que recorrer a expedientes novos na lingua, porque as
adjetivacdes correntes ndo sdo suficientes para descrever realmente os sentimentos
dele a respeito de “maria”. Dai, pode-se levar o aluno a perceber que a escolha dos
recursos linguisticos geralmente “ndo é algo sem consequéncia, gratuito,
inocente”(TRAVAGLIA, 2001, p.213), mas repleto de intencionalidade.

A guestao 6 explora a classificacdo semantica dos substantivos empregados no
poema. Essa possibilidade pode ser considerada valida, ja que a questdo central é
entender por que a lingua, por exemplo, tem palavras concretas e abstratas e qual o
papel de cada um desses tipos de vocébulos na organizacdo dos texto.

6.0 poema de Drummond, como falamos anteriormente, apresenta uma estrutura narrativa,

pois fica clara a existéncia de uma complicacdo na histéria de vida do “eu lirico”. Refletindo

sobre a idéia central do texto e analisando o aspecto semantico das palavras, mostre se ha o

predominio de substantivos concretos ou abstratos nos versos e qual a contribuicdo dessa

escolha para o desenvolvimento do conflito do poema. Justifique e comprove sua resposta.
(ANEXO 3)

Depois da reflexao sobre a caracterizacao do referente, por meio principalmente

de abstracdes, justamente para criar ao leitor a imagem do conflito vivido pelo “eu
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lirico”, é possivel discutir junto aos alunos que, embora em menor nimero que 0S
adjetivos, ha o predominio de substantivos concretos (chuva, maria, 0sSsos, terra...) em
detrimento de abstratos, geralmente com a funcdo de nucleo do sintagma nominal. A
partir dessa visdo, os alunos podem perceber uma tentativa do protagonista do conflito
de mostrar a quem interage com a historia que, mesmo o0 seu problema sendo de
cunho emocional, considerado geralmente abstrato, virtual, fruto da imaginacéo, para
ele é muito real, muito concreto, pois o transtorna, o irrita, ndo o abandona nem por um
momento (...era chuva fininha e chuva grossa/ matinal e noturna...Nossa!), a ponto de
leva-lo a decadéncia (Choveu tanto Maria em minha casa/que a correnteza criou asal/e
um rio se formou, ou mar, nao sei,/ sei apenas que nele me afundei). Assim, uma das
possibilidades que pode ser legitimada é a de que o uso de substantivos concretos
auxilia na construgcédo do sentido do texto, por dar maior autenticidade, veracidade ao
conflito do “eu lirico”, pois esses termos estabelecem uma comparacdo metaférica com
o problema que é a existéncia de “maria” em sua vida.

Apés essa etapa que pode ser considerada de compreenséo inferencial, os
alunos séo instigados a ampliar os conhecimentos adquiridos, penetrando ainda mais
na fase de interpretacdo ou extrapolacdo. Diante disso, apresenta-se a seguinte
questdo para instaurar o trabalho de argumentatividade'® relativo ao contetido do

poema Caso Pluvioso, partindo das marcas presentes no texto:

7. Os substantivos podem ser classificados semanticamente como comuns ou proprios.
Aqueles que designam todo e qualquer individuo de uma espécie de seres sdo chamados de
comuns e grafados com letra mindscula; ja os que denominam um individuo particular de uma
determinada espécie sao classificados de préprios e grafados com a primeira letra maidscula .
Pensando nisso, analise o uso do substantivo maria, que se refere ao personagem
provavelmente causador do conflito do “eu lirico” no poema Caso Pluvioso. Se prestarmos
atencao, perceberemos que ele é grafado com a letra minlscula em todos 0s versos em que
aparece.

Qual serda a intencionalidade ao utilizar-se essa marcacédo diferenciada do substantivo?
Justifiqgue e comprove a sua resposta.

(ANEXO 3)

'8 Reladonados & agumentatividade estdo, segundo Koch e Travaglia (2000), aintencionalidade ea aceitabilidade
(ver nota, p. 96)
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Nesse momento, fica clara a natureza plurissignificativa do processo de leitura,
pois ela “...deve ser vista como um ato de (re) construcédo de sentidos, voltada para a
existéncia do leitor, do texto e do autor, engajados em uma pratica social de dinamismo,
de histéria e de cultura” (Hila, 1999:65). Assim, a leitura pode assumir diversos
sentidos, conforme a percepcdo do leitor. Algumas possibilidades de respostas
apontadas pelos alunos podem ser: atribuir ao “eu lirico” a intencionalidade de
comparar “maria” com a chuva e esta ser uma representacdo dos problemas que o
atormentam em sua vida e ndo uma pessoa especifica; ou “maria” ser um simbolo
universal da mulher, n&o ser uma em particular, mas todas as mulheres que passaram
pela vida do “eu lirico”; ou, ainda, significar o ser que perde suas caracteristicas
humanas para transformar-se em um instrumento de agonia, irracional.

E bom lembrar que a intertextualidade (KOCH; TRAVAGLIA, 2000), outro fator
pragmatico, também ¢é incluida na atividade de leitura do texto analisado, pois diz
respeito aos fatores que tornam a utilizacdo de um texto dependente de um ou mais
textos previamente existentes. Assim, a intertextualidade est4 presente em todo o
processo realizado, porque, segundo os autores, o conhecimento do aluno pressupde a
sua leitura de outros textos e, mais, a sua leitura de mundo.

Logo, percebemos no MC3 a possibilidade de fundamentar o estudo do texto
nos mecanismos intra e interdiscursivos de constituicdo do sentido, utilizando a
gramatica reflexiva. As atividades aqui descritas e comentadas apontam para a tarefa
do professor que, dentre outras, € desenvolver as habilidades dos alunos para a leitura
e producdo de textos por meio de estratégias consideradas por muitos como
inconscientes, mas que na realidade sdo adquiridas, tornando explicitos mecanismos
conhecidos implicitamente.

Travaglia (2001, p.150) considera que a gramética reflexiva, conforme o
segundo tipo de atividade proposto por ele’®, “preocupa-se mais com a forma de atuar
usando a lingua do que com uma classificacdo dos elementos linguisticos e o ensino de

nomenclatura que consubstancia essa classificacdo”. Dai, a necessidade de que haja o

19 O segundo tipo de trabalho com a graméticareflexiva éaguele que propée aividades as quais focdizam
esencialmente os efeitos de sentido que os elementos lingliisticos podem produwzir nainterlocugéo, afim de
desenvolver nos alunso a cgpaddade de compreansdo e expressdo. ( TRAVAGLIA, 2001, p.150)
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conhecimento por parte do professor de uma teoria do discurso e do texto que
estruturem o ensino de gramatica.

No entanto, uma possivel falha no MC3 é a falta de uma proposta para que o
aluno produza, a partir dos aspectos analisados, o seu proprio texto, o qual, segundo
Possenti(2002), é o melhor caminho para o professor trabalhar o eixo “uso [ reflexdo O
uso”, preconizado pelos PCNs (2000). Em nosso ver, 0 MC3 ndo desenvolveu a dltima
parte dessa conexdo, porque nao utilizou, pelo menos nesse material, a aplicagédo do

conhecimento assimilado pelo aluno.

8.1.4 MC4: Descricdo e Comentarios

O MC4 inicia com um pequeno texto introdutério em que o professor resgata,
por meio da escrita, o que foi anteriormente trabalhado em sala de aula. Nesse caso, 0s
alunos envolveram-se em uma atividade de leitura com a musica Familia do grupo
Titds, discutindo as implicacdes de sentido de sua letra, antes do trabalho com esse
material. Assim, ha, no MC4 a proposta para a analise de uma tela, sobre 0 mesmo
tema visto na musica, do pintor colombiano Botero, A familia, de 1989 (ANEXO 3), em
que aparecem retratados um homem, uma mulher, duas criancas e um animal de
estimacdo, além de um poema de Carlos Drummond de Andrade, com titulo
semelhante, em que se descreve o cotidiano familiar de algumas pessoas (ANEXO 3).

Podemos afirmar, entdo, que o trabalho com a musica Familia, dos Titas, serve
como uma espécie de pré-leitura para o MC4, possibilitando ao aluno acionar
esquemas retidos na memoéria (KOCH, 2003; LEFFA, 1996; TAGLIABER; PEREIRA,
1997). Além disso, o tema trata de algo que faz parte da realidade cotidiana dele: o
ambiente familiar.

A primeira questdo do MC4 remete a uma pratica de leitura em que o aluno
devera partir do processo de decodificacdo dos elementos que fazem parte do texto,
até a compreensao e interpretacdo deste (MENEGASSI, 1995):

1. Descreva as caracteristicas da familia representada por Botero, tracando um perfil fisico e
levantando hipéteses sobre o psicoldgico das personagens apresentadas, para que possamos
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discuti-las posteriormente. Lembre-se também do cendrio, o qual é importante para a
significacao do texto ndo-verbal. (ANEXO 3)

E possivel afirmarmos que, se o aluno interagir com o texto ndo-verbal, havera
a etapa de decodificacdo, porque, em um primeiro momento, a leitura buscarad o
reconhecimento dos simbolos presentes na imagem, embora, na maioria das vezes,
para leitores experientes, essa fase ocorra simultaneamente a compreensdo. Também
€ possivel dizermos que havera a etapa da compreensao, porque o aluno tentara o
entendimento do texto, captando suas idéias principais, sua forma de organizacgéo. E,
por fim, havera interpretacédo, porque € a fase de reconhecimento da intencionalidade
do texto. Por meio de pressuposi¢cdes, de inferéncias, do processo de andlise dos
elementos expostos na imagem, o aluno poderé estabelecer paralelos entre o texto e a
sua realidade, ampliando, assim, seu conhecimento de mundo. Neste caso, no
levantamento de hipGteses sobre o perfil das personagens retratadas, esse momento
transcende o dominio do texto e, talvez, do préprio conhecimento de mundo do aluno.

Nessa leitura, ele pode chegar ao entendimento de que se trata de uma familia
que adota uma postura aparentemente tradicional: a posi¢cdo do pai, em pé, no centro
da imagem, pode denotar superioridade, autoridade, mas, ao mesmo tempo, protecao
em relacdo aos outros membros da familia; a mae, sentada, pode indicar fragilidade
e/ou sujeicdo a autoridade, e, também, protecéo (filha no colo); o filho (semelhante ao
pai, em pe), pelo fato de estar ao lado e com a mao entrelagcada com a do pai, pode
significar obediéncia, além de inocéncia ou busca de protecéo; a filha, no colo da méae,
pode denotar fragilidade, meiguice, etc. E a imagem da familia, considerada pela
maioria como modelo — pai, mae, um casal de filhos, um animal de estimac&o, inseridos
em uma aparente prosperidade (todos sdo robustos e vestidos com esmero, em um
cenario de fartura), no entanto, as expressodes faciais séo tristes, contrastando com o
ideario burgués de felicidade nesse tipo de relacdo. Isso possibilita a idéia de critica,
por parte do texto ndo-verbal, a ilusdo que, muitas vezes, envolve a instituicdo familiar.

Na segunda questdo, o elaborador do MC4 inicia um trabalho de analise
linglistica, utiliza-se o estudo da categorizagdo das palavras, buscando a

predominancia de um tipo de classe lexical no poema:
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2. O poema de Drummond apresentado é construido a partir de um processo simples chamado
enumeracdo, que consiste em uma exposicdo ou relagdo metddica de varios elementos.
Pensando nisso, que classe de palavras predomina nessa enumeracao? Procure justificar a
intencionalidade dessa predominancia, comprovando com partes do texto.

(ANEXO 3)

O enunciado da questédo ja orienta o aluno em relacéo a estrutura do texto, no
qual predomina o uso de substantivos em frases nominais, colaborando,
provavelmente, para a intencionalidade de descrever uma familia ao criar sua imagem
para o leitor, bem como da casa em que reside. Logo, os substantivos, que constituem
a categoria cujo objetivo precipuo € o de exprimir o mundo extralingtiistico, constituido
por objetos/coisas (VILELA; KOCH, 2001), sdo utilizados nesse poema por serem a
classe nomeadora por exceléncia. No poema descrito, nomeiam os seres (trés meninos
e duas meninas/ o papagaio, 0 gato, o cachorro) e os objetos (A espreguicadeira, a
cama, a gangorra), 0s quais também pressupdem os habitos da familia, seus costumes
e relacdes sociais (o0 cigarro, o trabalho, a reza/ O agiota, o leiteiro, o turco).

Assim, o aluno pode passar a reconhecer que, em uma estrutura descritiva, é
passivel acontecer o predominio de nominalizages, devido ao fim do texto de criar
uma imagem ao leitor por meio de palavras, neste caso de substantivos, que possam
representar o mundo que nos cerca. Assim, entendemos que se esta fazendo um
trabalho de gramatica reflexiva - em que se utilizam conhecimentos metalinguisticos e
epilinguisticos (GERALDI, 2002) - pois se questiona em que situacdo pode e/ou deve
ser usada determinada escolha lexical e com que fim, produzindo efeito de sentido ao
voltar-se a semantica e a pragmatica (TRAVAGLIA, 2001, p.150).

Também, em relacdo as etapas de leitura, desenvolvem-se, por meio dessa
qguestdo, estimulos a compreensdo inferencial, a partir da analise de marcas
linglisticas, buscando seu significado para o entendimento do texto. Estimula-se,
igualmente, a interpretagdo, porque se utiliza do conhecimento de mundo do aluno para
gue ele possa inferenciar sentidos ao texto(MENEGASSI, 1995).

A questao seguinte do MC4, apresenta ao aluno a possibilidade de trabalhar o
substantivo com seu carater de significagcdo metonimica, em que indica uma acéo, um
costume ou um habito de um dos membros da familia por palavra designativa de outro

objeto que tem com o primeiro alguma relacéo.
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3)Na primeira estrofe do poema, entre os membros da familia s&o mencionados a mulher, as
criangas, os empregados, os animais. Apesar de o homem néo ter sido mencionado de modo
explicito, & possivel ~metonimicamente supor sua presenca, por meio de alguns nomes
presentes na segunda estrofe. Levante hip6teses sobre o fato de ele ndo aparecer
explicitamente e apresente os substantivos que podem estar relacionados a ele.

(ANEXO 3)

Os objetos que podem estar ligados tradicionalmente a imagem masculina séo
0 cigarro e o palito de dentes (que permanece nos dentes contentes de quem pratica a
acdo). Como estdo proximos a outros nomes, eles nos levariam a supor®® que esse
agente esteja ligado a outras acfes pressupostas por outros objetos (a espreguicadeira,
a vitrola, etc). Quanto ao fato de a figura paterna ndo aparecer explicitamente, os
alunos podem inferir algumas hipoteses: como a possibilidade de ele ser o provedor e
por trabalhar fora de casa®’. Dessa forma, termina por estar pouco presente no seio
familiar, legando a mulher o papel ativo como organizadora da rotina; ou, também, pode
ser o narrador que, em terceira pessoa, retrata o desenrolar dos eventos domésticos,
de uma forma quase distante, como observador. Para Travaglia (2001), esse tipo de
atividade pode levar a discussao da designacéao lexical em funcdo de uma continuidade
de significado do texto o qual, por meio da participacdo do leitor, leva também a varias
possibilidades de sentido.

A questdo 4 trata, mais uma vez, das personagens do texto, agora a figura
materna:

4)Na enumeracao de seres animados e inanimados, apenas um deles — a mulher - repete-se

em todas as estrofes, sempre acompanhado da oracéo adjetiva “que trata de tudo”.

a)De acordo com o significado geral do texto, que papel tem a mulher nessa familia?

b)Note, no entanto, que na Ultima estrofe, depois de repetir mais uma vez “A mulher que trata

de tudo”, acrescentou-se o verso: “e a felicidade”. Assim, sabendo-se que uma parte dos

substantivos abstratos denomina sentimentos, aspiracdes e a¢des, por que a felicidade estaria

associada a mulher?
( ANEXO 3)

Depois de analisar o possivel papel do homem na casa, é esperado que 0s

alunos atentem para o fato de a mulher parecer assumir as “rédeas” do lar: é ela que

20 Trabalha-se, no proces de leitura, as etapas de mmpreansio e interpretacd nessaquestdo (MENEGASSI, 1995)

1 No segundoverso da estrofe analisada, aparecetambém a expressio o trabalho que, provavelmente, refere-se a
uma &ividade fora do ambiente familiar. Como a mulher, pela descricdo dotexto, ocupa-se @m a organizac® dos
afazeres domésticos e amm o bem estar dos membros da familia durante o seu tempo dspornivel, é posdvel que o

trabalho estejareladonado ao homem e ndo a da.
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acompanha o desenvolvimento das criancas, coordena os empregados, supervisiona 0s
afazeres domésticos (primeira estrofe); possivelmente cuida do bem estar do marido e
dos outros membros da familia, tentando tornar o ambiente harmonioso (segunda
estrofe); recebe o agiota, o leiteiro, 0 mascate, preocupa-se com a saude da familia e
tem esperanca de melhorar a situagdo financeira (terceira estrofe). Desse modo, o
papel da mulher € provavelmente de mantenedora da organizacdo familiar para que
todos os membros sintam-se amparados fisica e psicologicamente (o palito nos dentes
contentes). Os alunos podem apontar também uma possivel situa¢do de subserviéncia
da mulher e o substantivo abstrato felicidade, colocado ao final da descri¢cdo, sob essa
Otica, tomaria o sentido de ironia: felicidade dos outros e néo a propria.

Contudo, parece mais provavel e linear, o narrador associar a mulher a
felicidade, embora a rotina familiar muitas vezes ser desgastante, justamente por ela
guardar aquilo que todos buscam: a paz, a seguranca, a tranquilidade de se estar ao
lado dos seus. Tudo isso pode proporcionar a felicidade. E a questdo da categorizagéo
da palavra felicidade pode fazer com que os alunos sugiram a hipotese de que, da
mesma forma que usamos substantivos abstratos para designar sentimentos, € comum
ligar a mulher ao aspecto emocional do ser humano. Logo, € ela que transmite essa
sensacao as outras pessoas.

Novamente vemos, nessa questdo como nas anteriores, a aproximacao de
atividades metalingiisticas as epilinguisticas (GERALDI, 2002), em uma atividade
envolvendo a compreensdo e a interpretacdo do texto, como etapas de leitura
(MENEGASSI, 1995).

A quinta questdo do MC4 pode suscitar aquilo que Possenti (2002) define como
um material fecundo para a analise linglistica: o texto do aluno. Este pode propiciar o
que esse autor alega ser o processo ideal de se estudar a gramatica da lingua,
seguindo o eixo “uso O reflexdo [0 uso”(PCNs, 2000).

5) Partindo do estudo dos textos trabalhados em sala, crie 0 seu proprio retrato de familia, para
depois ser partilhado com os outros alunos da sala. (ANEXO 3)

Percebemos, nessa questéo, a proposta do elaborador do MC4 para que, por

meio de um texto real, em que se trabalha a gramatica internalizada do aluno, ele possa
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partilhar com os colegas 0 seu conhecimento. Também propicia a Ultima etapa no
processo de leitura, conforme Menegassi (1995), que é a de retencdo, a qual diz
respeito ao armazenamento das informacdes mais importantes na memoéria de longo
termo (KOCH, 2003). Essa etapa pode concretizar-se em dois niveis: ap0s a
compreensdo do texto, com o armazenamento da sua tematica e de seus tdpicos
principais; ou apds a interpretacdo, em um nivel mais elaborado.

Um recurso muito utilizado para propiciar a retencdo das informacdes de um
texto, além da solicitacdo de uma producao textual ao final do trabalho de leitura, é a
formulacdo de perguntas e respostas®’.. A esse respeito, Solé (1998) apresenta
classificagbes sobre as relagdes entre as perguntas e as respostas que podem ser
suscitadas a partir de um texto:

. Perguntas de resposta literal: sdo aquelas cujas respostas encontram-se
literal e diretamente no texto. Nesse caso, 0 éxito nas respostas ndo assegura que o
texto tenha sido compreendido, pois o leitor encontra a resposta construida, sem
maiores esfor¢os cognitivos.

. Perguntas para buscar e pensar: trata-se de perguntas cujas respostas
podem ser deduzidas, mas que exigem que o leitor relacione diversos elementos do
texto e realize algum tipo de inferéncia.

. Perguntas de elaboracdo pessoal: sdo perguntas que tomam o texto como
referencial, mas cujas respostas ndo podem ser deduzidas do mesmo, uma vez que
exigem a intervencdo do conhecimento e/ou a opinido do leitor, apelando para um
trabalho cognitivo mais amplo. Esse tipo de pergunta exige o dominio da representacéo
global do texto para ser respondida.

E possivel relacionar essas classificacfes as etapas de leitura propostas por
Menegassi (1995). As perguntas de resposta literal correspondem ao processo de
decodificacdo; as perguntas para buscar e pensar relacionam-se a compreensao do
texto; enquanto as perguntas de elaboracdo pessoal dizem respeito ao processo de
interpretacdo, pois vao além do limite do texto, apelando sobremaneira ao

conhecimento do leitor.

% Tanto 0 MC3 (ANEXO 4) quanto o MC4 (ANEXO 4) utilizaram-se desse recurso no trabalho de leitura do texto.
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No MC4, vemos ainda o uso dos fatores pragmaticos da textualidade,
relacionados a coeréncia do texto (KOCH; TRAVAGLIA, 2000). Quando o professor
utiliza o resgate da atividade com a musica Familia, dos Titas, ele prepara os alunos
para o trabalho com os textos verbal e ndo-verbal que tém a mesma tematica. Logo, faz
a pré-leitura do texto, envolvendo o fator da situacionalidade, que caminha, segundo
esses autores, na direcdo da situacdo para o texto, correspondendo ao contexto
imediato de interacdo, em seu sentido estrito, e ao contexto sécio-cultural, em sentido
amplo(p.69), j& que o momento da comunica¢do, o papel que os alunos como
interlocutores desempenham, seus pontos de vista e outros dados situacionais influirdo
na compreensao dos textos propostos.

Outro fator também encontrado nessa atividade € a intertextualidade, na
medida em que, no processamento cognitivo dos textos apresentados, eles interagem
com outros textos. O trabalho com a intencionalidade, mais um fator, é explicitamente
solicitado pelo elaborador do MC4 em praticamente todas as questdes, buscando, nas
marcas textuais, a construcdo de sentidos. Ja a aceitabilidade, dependera do aluno,
pois & necessario que ele consiga perceber a coeréncia do texto, dando-lhe a
interpretacdo que lhe pareca cabivel (KOCH; TRAVAGLIA, 2000).

Algo que é interessante e que nao foi privilegiado nas questdes, pelo menos

aparentemente, € o cotejo entre o texto ndo-verbal e o verbal, para que o aluno

levantasse hipoteses sobre as suas semelhancgas, seus contrastes, suas concessoes.

8.2 MATERIAL COMPLEMENTAR: ANALISE

Vamos resgatar agora a idéia final do Ato Ill, Cena Il, em que nos propusemos a
analisar o processo atitudinal dos professores de LM nas primeiras séries do Ensino
Médio, na escola pesquisada, diante do MA. Percebemos, ao longo desta Cena, que a
postura entre eles diverge, formando pelo menos dois grupos: aquele que segue
estritamente uma concepcao de lingua e, consequentemente, de gramatica, centrada
principalmente na normatividade e no descritivismo (MC1, MC2) sem uma preocupacao
maior com atividades epilingiisticas (GERALDI, 2002); e aquele em que percebemos

uma tentativa de estudar a gramatica da lingua respaldada na semantica e na
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pragmatica (MC3, MC4). Esse ultimo utiliza-se também da metalinguagem, porém
parecendo objetivar o epilinglistico, privilegiando o eixo “uso [ reflexdo O uso”,
preconizado pelos PCNs (2000), mesmo podendo n&o ser considerado como ideal, pelo
fato de, por exemplo, ambos néo iniciarem a reflexdo por meio do texto do aluno, ou o
MC3 néo solicitar, apos o trabalho linglistico com o texto, uma producao textual em que
se pudesse refletir o conhecimento assimilado por ele. (POSSENTI, 2002; GERALDI,
2002).

Logo, o primeiro grupo apontado (MC1, MC2) coaduna-se com a parte da
apostila que reproduz uma visdo da lingua como codigo e abstracdo, partindo de uma
pratica descontextualizada, em que o texto, quando aparece, serve somente de
pretexto para o trabalho com definicbes e regras, sem preocupacdes com 0 contexto
real de interlocucdo (BAKHTIN, 1995). Nesse caso, o texto € concebido ou como
produto do pensamento do autor, s6 cabendo ao leitor capturar essa representagao
mental; ou como resultado da codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo
leitor/ouvinte, que precisa apenas reconhecer o codigo, o qual € considerado explicito
no texto (KOCH, 2003, p.16). Esta ultima visdo resulta de uma concepc¢do de lingua
como instrumento de comunicacao, e aquela, de uma concepcdo de lingua como
representacdo do pensamento. Em ambas, o leitor/ ouvinte ou “decodificador” possui
somente um papel passivo.

Corrobora para esse entendimento sobre o MC1 e MC2 a prépria fala® dos
professores elaboradores desse material que, quando questionados sobre qual a
concepcdo de linguagem que rege as suas aulas de gramética, apresentaram as
seguintes respostas: lingua é instrumento de comunicacdo, estando a gramética a
servico da expressao de idéias e de sentimentos (elaborador do MC1); a linguagem
serve a comunicacédo, tornando-se a gramatica um pilar para o individuo se expressar
corretamente, ao possibilitar a seguranga na construcdo de suas oracdes (elaborador
do MC2). Percebemos, assim, que ambos expdem uma concepc¢do normativista e

tecnicista da linguagem®*, em que a principal estratégia de ensino-aprendizagem volta-

% A falados profesres, transcrita de formalivre, encontra-se no Anexo 4.
4 Na mncepcép normativa predomina apedagogia do Certo e do Errado, em que se usa de preconceito com as
demais formas de uso da lingua que ndo a das classes dominantes, guiando afala pelo padréo escrito. Ja atemicista
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se para aulas expositivas, com exercicios individuais ou coletivos, correcdes, textos
para exploracdo da gramatica e pesquisa. Embora afirmem também utilizarem videos,
parodias, producdes de textos, jornais e revistas, se estes forem explorados na busca
de gramatiquices e normativismo (FARACO, 2003), serdo préticas estéreis.

Quando questionados sobre qual o papel do MA, os responsaveis pelo MC1 e
MC2, responderam que ele é a base para as suas aulas, porém nado € o Unico material.
Sempre que consideram necessario, complementam a sua pratica com outros
instrumentos didaticos. Entdo, parece-nos que o maior empecilho para que esses
professores privilegiem uma concep¢do de linguagem mais direcionada para a
interacdo € o desconhecimento ou a falta de compreensdo do que isso significa nas
aulas de gramatica, transparecendo o que eles assimilaram em sua formacao
académica: um ensino dirigido a informacdo, em que possuem um papel, ndo de
produtores do conhecimento, mas de reprodutores deste. (GERALDI, 2002). Portanto,
enquadram-se no que chamamos de professores informadores®.

Quanto ao segundo grupo (MC3, MC4), percebemos que ele procura estar de
acordo com uma pratica de lingua interacionista, coadunando as atividades desse tipo
presentes no MA%® com o MC elaborado para subsidiar o ensino-aprendizagem em sala
de aula. Assim, esse trabalho procura focalizar os efeitos de sentido que os elementos
lingliisticos podem produzir na interlocu¢cdo, a fim de desenvolver as habilidades
previstas nos PCNs (1999), como, por exemplo, relacionar o aprendido com o
observado, ou reconhecer a linguagem como forma de constituicdo dos conhecimentos
e das identidades.

Em relacdo a concepcao de linguagem que rege as suas aulas de gramatica, a
fala desse grupo assemelha-se. O professor responsavel pelo MC3 diz que procura
partir sempre do uso da linguagem para a sua reflexdo, do dado para o novo,

privilegiando, nas atividades lingtisticas, tanto o epilinguistico quanto o metalinguistico,

esta ligada a0 estruturalismo e a gerativismo, criticados pela visdo bakhtiniana, a qual defende que o objeto de
estudo c& cala uma delas, ao reduzir a linguagem ou a um sistema éstrato de formas (objetivismo abstrato) ou a
enunciac® monddgica isolada (subjetivismo idedista), deturpa a natureza red da linguagem como codigo
ideol6gico. (BAKHTIN, 19%)

“Ver Atoll, Cenalll, p.24-25.

% As atividades EP1, EP2 e EP3 doMA (ANEXO 2) il ustram essa tentativa.
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tentando conscientizar o aluno de que este é um auxiliar para a legitimacdo daquele, e
ambos podem estar envolvidos em uma pratica reflexiva sobre a lingua. Ja o
elaborador do MC4 afirma que a linguagem deve estabelecer um vinculo entre o aluno,
o professor e a realidade que os cerca. Para ele, o desenvolvimento de competéncias e
habilidades deve partir do contexto do aluno ou de assuntos que o interessem,
envolvendo aspectos semanticos e funcionais que o auxiliem na aplicabilidade
lingliistica. Ambos atribuem importancia as etapas de leitura pertinentes ao trabalho
com o texto, as quais buscam preceder as atividades de andlise linguistica, para, enfim,
resultar em uma producdo textual, a qual viabiliza contemplar todo o processo
envolvendo o ensino dos conteudos de LM.

Essa fala corrobora para acreditarmos que a concepc¢do de linguagem
valorizada na pratica desses professores aproxima-se da interacionista. Tanto que a
estratégia mais adotada para o ensino de LM, segundo eles, € aquela que parte do
texto, em atividades de leitura, ou da descricdo das varias formas de uso da lingua,
para, depois, privilegiar a andlise linglistica, em que a aplicacdo de metalinguagem é
facultativa, em um processo que possibilita utilizar a reflexdo da gramatica tedrica, mas
que a énfase é na textual, voltada a semantica e a pragmatica.

O uso do manual didatico, para os elaboradores do MC3 e MC4, esta
relacionado a organizag¢do do contetudo programatico, sem impedir a sua adaptacao as
necessidades reais dos alunos, porque ele é apenas um dos instrumentos utilizados em
sala da aula e ndo um gerenciador das atividades escolares.

Assim, de acordo com o PP da escola, no que tange as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas na disciplina de LM, inseridas em uma
concepcédo dialogica de linguagem, apenas os MC3 e MC4 conseguiram abarcar a
maioria dos objetivos propostos?’, mesmo que ndo em sua totalidade: relacionar texto e
contexto; confrontar e analisar diferentes posi¢cdes a partir do texto e presentes nele;
trabalhar textos literarios que possibilitem entender a literatura como manifestacao

cultural; desenvolver a capacidade de leitura, de escrita e de expressao oral; e,

%" Esses objetivos estdo descritos no Ato 11, Cenal , p.43.
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finalmente, levar o aluno a entender e usar a LM como geradora de significados e de
sentidos.

Conforme Faraco (2003, p.11), se o ensino de gramatica deve servir como um
dos suportes para garantir a melhor comunicacéo entre os usuarios da lingua, ndo pode
ser conservador, impositivo e excludente, uma vez que, como professores, estamos
construindo a histéria de pessoas que necessitam olhar o0 mundo sob o prisma de
sujeitos. Assim, nossa postura deve ser reflexiva, coadunando a razdo e a
sensibilidade, a fim de sempre verificar se existe coeréncia metodoldgica entre aquilo
que propdem as tendéncias de ensino, fundamentadas na seméantica e na pragmatica,
e 0 que realmente fazemos, para que ndo coloquemos as maos sobre nossos olhos e
nada avistemos, tornando nossa pratica em sala de aula improdutiva.
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9. ATO IV - DESFECHO - O MUNDO DE SOFIA

“O major colocou o brago no ombro de Hilde.

- Vocé esta ouvindo como é bonito o som da agua batendo nas pedras?

- Sim.

- Amanha vamos colocar o barco na agua.

- Mas vocé estd ouvindo como é estranho o sussurro do vento? Vocé estd vendo como
tremulam as folhas dos alamos?

- Este é um planeta vivo, Hilde.

- Numa passagem vocé escreveu sobre o que as vezes esta “nas entrelinhas”.

- Sim?

- Talvez também haja alguma coisa “nas entrelinhas” desse jardim.

- De qualquer forma, a natureza € cheia de mistérios. E agora estamos falando das
estrelas do céu.

- Logo havera também estrelas na agua.

- Certo. Era assim que vocé chamava as fosforescéncias do mar quando era pequena. E
de alguma forma vocé estava certa. As fosforescéncias do mar e todos os outros
organismos comp8em-se dos mesmos elementos que foram fundidos um dia para formar
uma estrela.

- No6s também?

- Sim, nés também somos poeira estelar.” (GAARDER, 1996, p.544-545)

Iniciamos nossa reflexdo pensando sobre as questbes que comumente
envolvem o ensino de gramatica no Brasil: se devemos ensina-la em sala de aula e, no
caso de uma resposta positiva, qual € a maneira adequada desse ensino concretizar-
se. Para encontrarmos um parecer sobre esse tema, recorremos as concepgdes de
linguagem que regem o ensino de LM e dos Parametros Curriculares Nacionais 0s
quais orientam escola e professores nessa tarefa. Refletimos também sobre a relacéo
entre o professor, o material didatico e os diferentes tipos de graméatica que podem ser
viabilizados na prética profissional.

A partir dessa fundamentacéo, analisamos como se tem concretizado o ensino
de gramatica, a fim de o aluno dominar as modalidades linguisticas de expresséao, e
qual a concepcao de linguagem que orienta esse estudo em sala de aula. Para isso,
pesquisamos o material didatico utilizado pela escola e pelos professores na construgcao
desse processo cognitivo-discursivo (PCNs, 1999), uma vez que nele estdo também
registradas a prética envolvendo a lingua, bem como a nocdo de gramatica que eles
adotam.

Sabemos que o LD — e, por extenséo, o MA - tem sido, ha muito, criticado como

0 instaurador das inquietudes no universo escolar, principalmente por implicar a
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reducdo da autonomia intelectual dos professores, tornando-se, na maioria das vezes,
a Unica fonte de informacdo e atualizacdo acessivel. Contudo, nesta pesquisa,
percebemos que a grande peca nesse jogo € a figura do professor, € ele quem gerencia
esse relacionamento. Para Neves (2002), é fato que em grande parte dos compéndios
escolares ha problemas como confuséo de critérios, sobrecarga de teorizagédo, grande
preocupacédo com definicbes, mau aproveitamento do texto, limitacdo das atividades
propostas, os mesmos que também detectamos no MA analisado. Contudo, néo
podemos transferir a responsabilidade total das falhas do ensino para esse material
didatico. Afinal, quem o usa somos nés, 0s mestres.

Acreditamos que, o grande enigma no ensino de LM e, por conseguinte, de
gramatica, € a forma como nés, professores, o contemplamos. Se 0 virmos somente
como atividade de exercitacdo da metalinguagem, em que a normatividade ocupa o
patamar principal, desprezaremos praticamente qualquer reflexdo e operagao sobre a
linguagem, realizando um trabalho fragmentado no qual, de um lado esta a leitura e a
redacdo, e, de outro, a gramatica. Nesse sentido, para Neves (2002), estaremos
apenas transmitindo conteudos geralmente expostos no livro didatico em uso, partindo
da taxonomia das entidades aos quadros de flexdo, passando por subclassificagdes,
tanto de base nocional como de base morfolégica, como presenciamos nas unidades
analisadas do MA, em que o trabalho reflexivo ficou diluido.

Concordamos com Staub (1987, p.30) quando afirma que o “ensino do
portugués deixard de ser cadtico quando os professores tiverem melhor formacgéo
linguistica, quando conhecerem melhor a situagdo linguistica dos alunos. A aula de
portugués ndo pode ser pura decoreba de regras de pouca ou nenhuma aplicacao”.
Possenti (2002, p.16) também reitera esse aspecto, afirmando que, no “caso especifico
do ensino de portugués, nada sera resolvido se ndo mudar a concepc¢éo de lingua e de
ensino na escola (0 que ja acontece em muitos lugares, embora as vezes haja
discursos novos e uma pratica antiga)”. Em relacdo a essa Ultima acepcao,
percebemos, por exemplo, no cotejo entre o PP da escola pesquisada e do MA adotado
pela mesma, em muitos momentos, uma dissociacao entre 0 que se prega na teoriae o

que se propde para a pratica.
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Mas, recuperando uma das hipoteses propostas no inicio de nosso estudo, sera
possivel propiciar o trabalho de reflex@o sobre a lingua, por meio do estudo gramatical
do texto? Acreditamos que sim e isso pode ser comprovado em nossa analise do MC
elaborado pelos professores que fizeram parte desta pesquisa, na qual demonstramos
a postura de docentes que procuram enfatizar atividades propiciadoras da interacao
comunicativa (MC3 e MC4), utilizando uma metodologia que contempla as etapas de
leitura pertinentes ao texto, a andlise linglistica e, segundo eles, geralmente a
producao textual. Assim, falar “contra a ‘gramatiquice’ ndo significa propor que a escola
s6 seja “pratica”, ndo reflita sobre questbes da lingua. Seria contraditorio propor essa
atitude, principalmente porque se sabe que refletir sobre a lingua é uma das atividades
usuais dos falantes e ndo ha razdo para reprimi-la na escola. Trata-se apenas de
reorganizar a discussao, de alterar prioridades”. (POSSENTI, 2002, p.56)

Precisamos, sob essa 6tica, desmistificar a idéia de que em sala de aula nao se
deve ensinar gramatica, porque isso implica negar também a sistematicidade da lingua
portuguesa. Ledo engano acharmos que o enfoque no uso, por exemplo, signifique que
0S aspectos gramaticais perdem espago na pratica. Certamente, os fenbmenos
gramaticais estdo presentes como objetos de observacdo, de descricdo e de
categorizacdo, sendo indispensaveis ao estudo do discurso. Reside nesse aspecto a
nossa maior tarefa como professores de LM, que é aliar a analise linglistica as
situacbes de uso efetivo da linguagem, para, em seguida, construir explicacdes e
descri¢cdes centradas nas regularidades observadas em textos significativos do aluno, e
textos de circulacdo, porque assim ele tera condi¢des de expandir sua capacidade de
monitoramento das possibilidades de uso da linguagem, ampliando a habilidade de
analisar criticamente o0 mundo a sua volta. Somente dessa forma a gramatica deixara
de assumir uma posicao intransigente para ser libertadora, tornando o usuario da lingua
um sujeito de sua propria prética.

Logo, no ensino de LM, o dominio efetivo e ativo de uma lingua dispensa, na
maioria das vezes, o dominio de uma metalinguagem técnica. Uma distin¢ao clara entre
0S varios conceitos de gramatica, e a compreensdo de que a lingua ndo é uma

estrutura uniforme, para Possenti e llari (1987), pode ser ponto de partida para a
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criacdo de uma nova imagem do professor de LM, sendo que a competéncia e a
seguranca dependem da amplitude de sua vivéncia e curiosidade intelectual.
“Ter uma concepcao clara sobre os processos de aprendizagem pode ditar o comportamento
diario do professor de lingua em sala de aula. Por exemplo, se ele da aos alunos exercicios
repetitivos (longas coépias, exercicios estruturais, preenchimento de espacos vazios etc), €
porgue esta seguindo (saiba ou ndo — dai a importancia de ter idéias claras!) uma concepcéo de
aquisicao de conhecimento segundo a qual ndo ha diferencas significativas entre os homens e

os animais em nenhum dominio de aprendizagem ou de comportamento” (POSSENTI, 2002,
p.24)

Segundo Geraldi (2002, xxvill), na busca pela formacdo, a mudanca s6 se
produz na coletividade e “ndo ha ponte entre teoria e pratica. A praxis exige construcao,
permanente, sem cristalizacdes de caminhos. Na préaxis, alteram-se sujeitos envolvidos
e percepcbes sobre o proprio objeto. Em se tratando de objeto que se move, se
constitui, a prépria natureza do objeto destrdi pontes enquanto caminhos que se fixam.
Entdo, € preciso eleger o movimento como ponto de partida e como ponto de chegada,
que € a partida”.

Constatamos que, nesse aspecto, embora todos o0s professores que
participaram desta pesquisa tenham mencionado o interesse em uma formacgéo
continuada, a maneira como a instituicdo possibilita esse estudo, mesmo sendo valida,
€ muito doméstica, sem ser realmente adequada: apenas participacdes esporadicas em
cursos, em palestras ou em seminarios sobre educacao, além de formacgdo, na prépria
instituicdo, de grupos de estudo. E essa questao da atualizacdo do professor de Ensino
Fundamental e Médio deve ser levada muito a sério. Segundo Neves (2002), precisa
ser uma acgao continuada, interagindo permanentemente com fontes que propiciem o
conhecimento, que podem ser a universidade ou 6rgaos especialmente instituidos para
a funcdo. Na visdo da autora, acdes episddicas ndo funcionam, podendo até
“desestabilizar os processos, quer por desestimulo criado por uma consciéncia de
impoténcia, quer pela propria confusdo que conceitos mal digeridos podem
provocar”.(NEVES, 2002, p.232)

Por isso, é necessario que conquistemos autonomia como professores, a qual
nao tem um ponto final, mas se vai construindo cotidianamente, por meio de nossa

capacidade de admirarmo-nos sempre com as coisas; de ampliarmos incessantemente
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a nossa compreensdo da realidade; de analisarmos as situacfes em diferentes
perspectivas; de ndo nos acostumarmos com os paradigmas; enfim, de pensarmos que

a vida e tudo que a cerca € um grande enigma, um Mundo de Sofia.
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MATERIAL COMPLEMENTAR ELABORADO PELOS PROFESSORES DO NOBEL
SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

MC1

1-UFPR

1) O cbnjuge se aproximou.

2) O servente veio atender-nos.

3) O gerente chegou cedo.

Nao esté claro se € homem ou mulher:
a) no primeiro periodo;

b) no segundo periodo;

) no terceiro periodo;

d) no primeiro e no segundo periodos.
€) no segundo e no terceiro periodos.

2- Padre AntbnioVieira foi um escritor que viveu no Brasil no século XVII, época em que nosso pais era
colénia de Portugal. Em um de seus sermfes, Pe. Vieira, criticando representantes da administracdo
portuguesa no Brasil, diz o seguinte:

“Perde-se o Brasil, Senhor, porque alguns ministros de Sua Majestade ndo vém ca
buscar o nosso bem, vém ca buscar os nossos bens”.

Baseando-se na diferenca de sentido existente entre os substantivos destacados, explique a
critica contida neste trecho.

3- Selecione a alternativa que completa corretamente as lacunas da frase apresentada.
“Os acidentados foram encaminhados a diferentes clinicas i

e) meédicas - cirargicas

f) médica - cirdrgicas

g) médico - cirlrgicas

h) médicos - cirdrgicos

i) médica — cirdrgicos

Jacaré e capivara surgem no rio Pinheiros, em SP

Mais uma vez, em meio a poluicdo e detritos, dois animais de grande porte foram vistos nas
margens do rio Pinheiros, no sentido Pinheiros-Morumbi. Um jacaré, com cerca de 1 metro e meio,
tomava banho de sol entre as pontes da Cidade Universitaria e do Jaguaré. A 700 metros dele, uma
capivara — o maior dos roedores — devorava tufos de mato. [...]

(Folha de Sé&o Paulo)

c) Por alguma razao, o redator do texto tera de reescrevé-lo, indicando que o primeiro animal citado
é do sexo masculino, e o segundo, do sexo feminino. Como ele devera reescrever o sexo dos
animais?

d) Dé a classificacdo desses substantivos quanto ao género.

5) Leia:
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De guarda-sol a chamariz de fémea

A embalagem que envolve o homem também barra a radiacdo. A melanina — o pigmento que da cor a
pele - bloqueia a entrada dos raios ultravioleta emitidos pelo Sol, nocivos aos 6rgaos internos. Em outros
animais, os pigmentos fazem mais do que isso. Tingem e estampam o corpo, como num disfarce. E o
caso das zebras. As listas escuras ndo se confundem com o ambiente das savanas africanas que elas
habitam. Mas, quando um bando é atacado por um ledo, a danga das listras deixa o predador atordoado
sem distinguir onde acaba um corpo e comeca outro.

Colorida ou sem cor, a pele participa ativamente da atracédo sexual. Tanto no sapo, que enche o saco
vocal para “cantar” a fémea, quanto na fragata, que infla uma pelanca vermelha do pescoco, para chamar
a atencado da parceira. Como nessa ave marinha, a sua pele, leitor, também pode mudar de aparéncia,
de uma hora para outra. Quem é que nunca ficou vermelho de acanhamento diante um sedutor “olhar
437"

A diferenca é que, no seu caso, provavelmente, vocé preferia ndo chamar a atencdo dessa maneira.

(Superinteressante, jan. 1997.p.60.)

10. Copie o titulo desse texto, passando-o para o plural.
11. Reescreva o trecho abaixo, utilizando o feminino de ledo.
“Mas, quando um bando é atacado por um ledo, a danca das listras deixa o predador
atordoado, sem distinguir onde acaba um corpo e comeca outro”.
12. O que é a “embalagem que envolve o homem?”.
13. “Como nessa ave marinha, a sua pele, leitor, também pode mudar de aparéncia...”.
Qual é a ave marinha de que fala o texto?
14. Retire do texto:
- um substantivo coletivo;

- dos substantivos epicenos;
- cinco substantivos abstratos que nomeiem agoes.
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MATERIAL COMPLEMENTAR ELABORADO PELOS PROFESSORES DO NOBEL
SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

MC2

1.Leia este texto curioso:
Chulé psicolégico

Uma equipe japonesa do Centro de Pesquisa Shishedo, de Yokohama, foi premiada pelas valiosas
pesquisas sobre as causas do chulé. De fato, a pesquisa, em si, é séria. O engracado foi a conclusdo do
trabalho, que parece nao concluir nada: “Quem acha que tem chulé, sempre tem, e quem acha que néo,
ndo tem mesmo.”(Superinteressante, abril 1995.)

01- Retire do texto:
a) um substantivo proprio:
b) um substantivo coletivo:
¢) dois substantivos comuns e simples:
d) dois substantivos abstratos:

02- A palavra trabalho, que aparece no texto, é um substantivo primitivo, ou seja, ela pode dar origem a
um substantivo derivado. Veja:

TRABALHO (A) + dor =TRABALHADOR

subst. primitivo subst. derivado
Que outra palavra do texto, somada a particula DOR, da origem a um substantivo derivado?

03- Reescreva as frases, substituindo as expressdes destacadas pelos coletivos a elas
correspondentes:

corja

esquadril ha

Arci aderia
fauna eflora exercito 9

a) A policia procura um conjunto de bandidos e malfeitores.

b) Um conjunto de aviGes sobrevoou a cidade.

¢) O desmatamento est4 prejudicando o conjunto de animais e o conjunto de plantas da regiéo.
d) Na minha dltima viagem, visitei um conjunto de quadros e fotos e gostei muito.

e) Um conjunto de soldados protege as fronteiras de nosso pais.

04- Leia o texto abaixo:

Um cientista americano investiga com exames de DNA a existéncia de uma preguica
gigante, extinta ha 3 mil anos na Floresta Amazénica.

a) Como sabemos que se trata de um cientista e ndo de uma cientista?
b) O que nés teriamos que acrescentar ao substantivo preguica para indicar seu sexo?
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MATERIAL COMPLEMENTAR ELABORADO PELOS PROFESSORES DO NOBEL
SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

MC3

No segundo bimestre de 2002, na disciplina de Gramatica, trabalhamos varios aspectos linglisticos
gue sdo estruturados em niveis de organizagdo: niveis fonolégico (dos fonemas: de sua organizagdo em
silabas e da prosadia), morfolégico (dos morfemas e de sua combinagdo em palavras), e semantico (do
significado das palavras ).

Sobre o trabalho com os sons das palavras (nivel fonolégico), comegamos por lembrar que a
possibilidade de manipula-los é freqiientemente explorada pelos poetas, que fazem uso constante de
aliteracdes (repeticdo de fonemas consonantais em vocabulos proximos ou distantes - desde que
simetricamente dispostos — em uma ou mais frases ou versos) e assonancias ( repeticdo de sons
vocalicos similares em palavras diferentes em uma disposi¢éo proxima ou simétrica).

Além desses recursos, ha também a construcdo das chamadas onomatopéias, formas em que os
sons sdo utilizados simbolicamente para fazer referéncia a sons caracteristicos dos préprios objetos ou
eventos nomeados.

Da mesma maneira como o usuario da lingua pode explorar os recursos fonolégicos, também pode
explorar seus recursos morfolégicos para obter efeitos de sentido particulares. Estes estdo na base da
criacdo de muitos neologismos, que, como o préprio nome indica, sdo novas palavras ou enunciados
criados para atender as necessidades especificas de determinados contextos de uso da linguagem.

Além disso, neste terceiro bimestre, ainda inseridos na morfologia, iniciamos nossos estudos sobre
Classes de Palavras, especialmente sobre substantivos e adjetivos e sua classificacéo
morfoldgica, derivacional, sintatica e semantica,

Diante disso, proporemos uma analise fonoldgica, morfolégica, sintatica e semantica do texto Caso
Pluvioso de Carlos Drummond de Andrade.

Em um primeiro momento, antes de lermos o texto, sera interessante levantarmos hipéteses sobre
qual o tema proposto no poema. Assim, atente para as seguintes questes:

1. Quais os possiveis sentidos para a palavra caso e para a palavra pluvioso?
2. Ajuncdo das duas palavras pode pressupor o qué?
3. E possivel, na sua realidade, perceber nesse titulo um contexto, uma histéria?

Muito bem, agora vamos fazer a leitura do texto de forma colaborativa para depois compararmos as
hip6teses levantadas por vocés com o tema proposto no poema, por meio, primeiro, de uma discussao
oral, segundo, de um trabalho com perguntas e respostas.

CASO PLUVIOSO

1. A chuva me irritava. Até que um dia
descobri que maria € que chovia.

2. A chuva era maria. E cada pingo de
maria ensopava o meu Domingo.

3. E meus ossos molhando, me deixava
como terra que a chuva lavra e lava.

4. Eu eratodo barro, sem verdura...
maria, chuvosissima criatura!

5. Ela chovia em mim, em cada
gesto, pensamento, desejo sono, e o resto.

6. Era chuva fininha e chuva grossa,
matinal e noturna, ativa... Nossa!

7. N&o me chovas, maria, mais que o justo



10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.
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chuvisco de um momento, apenas 0 susto.
N&o me inundes de teu liquido plasma,
nao sejas tao aquatico fantasma!

Eu lhe dizia — em vé&o — pois que maria
guanto mais eu rogava, mais chovia.

E chuveirando atroz em meu caminho,

o deixava banhado em triste vinho,

gue ndo aguece, pois agua de chuva
mosto é de cinza, ndo de boa uva.
Chuvadeira maria, chuvadonha,
chuvinhenta, chuvil, pluvimedonha!

Eu Ihe gritava: Para! E ela, chovendo,
pocas d"agua gelada ia tecendo.

Choveu tanto maria em minha casa

que a correnteza forte criou asa

e um rio se formou, ou mar, néo sei,

sei apenas que nele me afundei.

E quanto mais ondas me levavam,

as fontes de maria mais chuvavam,

De sorte que com pouco, e sem recurso
as coisas se langaram no seu curso,

e era 0 mundo molhado e sovertido

sob aquele sinistro e atro chuvido.

Os seres mais estranhos se juntando

na mesma aquosa pasta iam clamando
contra essa chuva, estlpida e mortal
catarata (jamais houve outra igual).
Anti-petendam cénticos se ouviram.
Que nada! As cordas d"agua mais deliram,
e maria, torneira desatada,

mais se dilata em sua chuvarada.

Os navios sogobram. Continentes

ja submergem com todos os viventes,

E maria chovendo. Eis que a essa altura,
delida e fluida a humana enfibratura,

E a terra ndo sofrendo tal chuvéncia,
comoveu-se a Divina Providéncia,

E Deus, piedoso e enérgico, bradou:
N&o chove mais, maria! — e ela parou.

(Carlos Drummond de Andrade. Obra Completa)

TRABALHANDO O TEXTO
Lendo atentamente o poema, entendemos que ha a representacao de uma histéria, denominada no
titulo de “Caso Pluvioso”. Comecemos, dessa forma, com a identificacdo das “personagens”. Quem

sao eles?

O “eu lirico” valoriza, ao longo do texto, o trabalho com uma palavra. ldentifique-a, percebendo como
ele a explora em sua forma, sonoridade e sentido? Justifique e comprove o seu entendimento?

Ha alguma intencionalidade no uso dessa palavra? Se houver, ela esta relacionada ao titulo do
texto? Justifique e comprove sua argumentagéo.
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4. Nesse poema Caso Pluvioso, percebemos que ha o uso de poucos substantivos em relagdo aos
adjetivos. Observe a seguinte estrofe:

“Chuvadeira maria, chuvadonha, chuvinhenta,
chuvil, pluvimedonha!”

Sabendo que os substantivos sdo caracterizados e o0s adjetivos caracterizadores, identifiqgue-os
nesses versos, além de justificar e comprovar o uso semantico (sentido) e funcional (funcéo) que eles
mantém entre si e qual a contribuicdo de seu uso para o entendimento do texto.

5. Ao longo do poema, verificamos que o “eu lirico” caracteriza “maria” usando também processos de
formagdo de palavras. Nesses processos, ha a “criagdo” de termos diferentes, ndo encontrados
correntemente nos dicionarios? Se houver, escolha alguns para a exemplificacdo e explique qual o
efeito de construcdo de sentido obtém-se por meio dessa descri¢cdo de “maria” .

6. O poema de Drummond, como falamos anteriormente, apresenta uma estrutura narrativa, pois fica
clara a existéncia de uma complicacdo na histéria de vida do “eu lirico”. Refletindo sobre a idéia
central do texto e analisando o aspecto semantico das palavras, mostre se ha o predominio de
substantivos concretos ou abstratos nos versos e qual a contribuicdo dessa escolha para o
desenvolvimento do conflito do poema. Justifique e comprove sua resposta.

7. Os substantivos podem ser classificados semanticamente como comuns ou préprios. Aqueles que
designam todo e qualquer individuo de uma espécie de seres sdo chamados de comuns e grafados
com letra minlscula; j& os que denominam um individuo particular de uma determinada espécie séo
classificados de proprios e grafados com a primeira letra maitscula .

Pensando nisso, analise o uso do substantivo maria, que se refere ao personagem provavelmente
causador do conflito do “eu lirico” no poema Caso Pluvioso. Se prestarmos atengdo, perceberemos
gue ele é grafado com a letra mindscula em todos os versos em que aparece.

Qual sera a intencionalidade ao utilizar-se essa marcagédo diferenciada do substantivo? Justifique e
comprove a sua resposta.
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MATERIAL COMPLEMENTAR ELABORADO PELOS PROFESSORES DO NOBEL
SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

MC4

Ap6s escutarmos a musica Familia do grupo Titas e discutirmos as implicag8es de sentido de sua letra,
fagamos a andlise da tela de mesmo tema do pintor colombiano Botero, A familia (1989), e do texto de
Carlos Drummond de Andrade:

1) Descreva as caracteristicas da familia representada por Botero, tracando um perfil dos elementos

apresentados.

FAMILIA
Carlos Drummond de Andrade

Trés meninos e duas meninas,

sendo uma ainda de colo.

A cozinheira preta, a copeira mulata,
0 papagaio, o gato, o cachorro,

as galinhas gordas no palmo de horta
e a mulher que trata de tudo.

A espreguicadeira, a cama, a gangorra,
o cigarro, o trabalho, a reza,

a goiaba na sobremesa de Domingo,

o0 palito nos dentes contentes,

0 gramofone rouco toda noite

e a mulher que trata de tudo.

O agiota, o leiteiro, o turco,

0 médico uma vez por més,

o bilhete todas as semanas branco!

Mas a esperanca verde.

A mulher que trata de tudo e a felicidade.

2)O poema de Drummond apresentado € construido a partir de um processo simples chamado
enumeracao, que consiste em uma exposi¢do ou relacdo metddica de véarios elementos. Pensando nisso,
que classe de palavras predomina nessa enumeracdo? Procure justificar a intencionalidade dessa
predominancia, comprovando com partes do texto.

3)Na primeira estrofe do poema, entre os membros da familia sdo mencionados a mulher, as criancas, 0s
empregados, os animais. Apesar de o0 homem néao ter sido mencionado de modo explicito, & possivel
metonimicamente supor sua presenca, por meio de alguns nomes presentes na segunda estrofe. Levante
hip6teses sobre o fato de ele ndo aparecer explicitamente e apresente os substantivos que podem estar
relacionados a ele.

4)Na enumeracdo de seres animados e inanimados, apenas um deles — a mulher - repete-se em todas
as estrofes, sempre acompanhado da oragéo adjetiva “que trata de tudo”.
a)De acordo com o significado geral do texto, que papel tem a mulher nessa familia?
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b)Note, no entanto, que na (ltima estrofe, depois de repetir mais uma vez “A mulher que trata de tudo”,
acrescentou-se o verso: “e a felicidade”. Assim, sabendo-se que uma parte dos substantivos abstratos
denomina sentimentos, aspiracdes e acdes, por que a felicidade estaria associada a mulher?

5) Partindo dos textos estudados em sala, crie o seu proprio retrato de familia, para depois ser partilhado
com os outros alunos da sala.
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ANEXO 4
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ENTREVISTA COM A COORDENAGCAO PEDAGOGICA DO NOBEL SISTEMA DE
ENSINO

1. Por que a escola adota o material apostilado?

O manual apostilado é de facil adaptacdo as necessidades da escola, pois, aqui, a carga
horaria é diferenciada, maior que o habitual nos outros estabelecimentos de ensino, o que,
conseqlientemente, exige um maior nimero de atividades preparadas no planejamento anual.
Outro aspecto que favorece o uso desse instrumento € que ele facilita a adequacédo a
sequéncia dos conteldos programaticos. Um terceiro aspecto € a possibilidade de
personalizacdo dele, que, por ser flexivel, pode apresentar atualizagdo perioddica, adequando-
se as variacdes do contexto nacional e internacional, mas, principalmente, ao que concerne as
especificidades regionais. Por dltimo, um quarto aspecto é a adaptacdo aos exames
vestibulares, porque o manual apostilado permite a reunido de conteddos com maior
possibilidade de preparagdo, em tese, para a selecdo ao ensino superior, embora essa
preocupacao se restrinja ao terceiro ano do Ensino Médio e ao curso pré-vestibular existentes
na escola. Assim, nos primeiros e segundos anos, sédo reforcados os contelidos considerados
fundamentais para preparar o aluno a melhorar a sua percepcédo de si mesmo e do mundo que
0 cerca.

2. Quem sao os autores?
Os autores séo os professores que trabalham na escola e que, geralmente, atuam em sala de
aula.

3. A Coordenacao Pedagogica solicita aos autores que o material apostilado esteja de acordo
com o Projeto Politico Pedagodgico da escola?
Sem duavida, essa é uma de nossas preocupacoes.

4. Qual é a orientacdo da Coordenacao Pedagdgica para os professores que ministram as aulas
por meio do material apostilado?

Instruimos os professores sobre o fato de considerarmos a apostila apenas um dos
instrumentos que ele pode utilizar para a sua pratica em sala de aula. Até porque, se ele ficar
preso ao manual apostilado, suas aulas, provavelmente, gerardo insatisfacdo por parte de
nossos alunos, 0s quais sdo bastantes exigentes nesse sentido. Sempre querem atividades
diferenciadas, que os facam sair da monotonia que muitas vezes é a sala de aula.

5. H& algum trabalho com esses professores para que coadunem a utilizagdo do material
apostilado com a proposta do Projeto Politico Pedagégica da escola?

Tentamos sempre promover encontros dos professores para grupos de estudo, a fim de haver o
planejamento de atividades conjuntas e de acordo com 0s preceitos que guiam as diretrizes da
escola. No entanto, devido aos seus diferentes compromissos, os professores que, em sua
maioria, lecionam em mais de um estabelecimento de ensino, nem sempre conseguem conciliar
horarios, mas procuram da melhor forma entrar em consenso sobre qual a maneira mais viavel
de trabalhar os conteddos simultaneamente. Também propiciamos, em alguns momentos,
palestras e cursos de atualizagéo.
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ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO NOBEL SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

Professor elaborador do MC1

1. Qual é a sua formagéo académica?
Sou formada em Letras e pds-graduada em Metodogia de Ensino.

2. Vocé costuma participar de cursos de atualizacdo? E de grupos de estudo? A escola
possibilita essa formacéo continuada?

Sempre que possivel, participo de cursos de atualizagdo. O ultimo foi no inicio de 2002, em
Faxinal do Céu. Gostaria muito de participar sempre, porém percebo que pouquissimas
instituicbes promovem cursos de atualizagdo para professores.

3. Qual é, para vocé, o objetivo de se ensinar lingua materna?
Ensinar a lingua materna significa ensinar aos alunos nossa origem, nosso dialeto e nossa
cultura.

4. Qual é a sua posicdo diante da dicotomizacdo da Lingua Portuguesa na escola em trés
disciplinas: Gramatica, Literatura e Redac¢ao?

Acho interessante devido a organizacdo que essa divisdo traz. Entretanto, gramética, literatura
e redacédo séo integrantes do mesmo “corpo”: a lingua portuguesa.

5. Qual é a concepcéo de linguagem que rege a sua aula de gramatica?

A concepgdo de linguagem que me orienta é aquele que trabalha a lingua como instrumento de
comunicacdo e, dessa forma, a gramatica serve para auxiliar o individuo a se comunicar,
exprimir idéias e sentimentos.

6. Qual é o procedimento adotado por vocé em sala de aula para trabalhar o conteldo
programatico (metodologia e estratégias)?

Procuro iniciar com a exposicdo do conteudo, depois fago exercicios, correcdes, as vezes uso
textos para explorar a gramatica, além de videos, parddias, producdo de textos, jornais e
revistas.

7. Qual o papel do manual apostilado em suas aulas?

Material apostilado € a base para as aulas de portugués, mas sempre que é necessario,
complemento-as com materiais didaticos extras.
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ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO NOBEL SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

Professor elaborador do MC2

1 Qual é a sua formacao académica?
Tenho graduacédo em Letras, Habilitacdo Portugués/Inglés.

2. Vocé costuma participar de cursos de atualizacdo? E de grupos de estudo? A escola
possibilita essa formacéo continuada?

A escola solicita encontros mensais para grupos de estudos, mas, ultimamente, eles vém

rareando. No entanto, sempre que surgem palestras ou cursos, eu procuro participar.

3. Qual é, para vocé, o objetivo de se ensinar lingua materna?
Meu objetivo €, além de tentar fazer o aluno encontrar-se enquanto falante, facilitar a
comunicacao e mostrar o quao melhor € a lingua portuguesa em comparag¢do com outras.

4. Qual é a sua posicdo diante da dicotomizacdo da Lingua Portuguesa na escola em trés
disciplinas: Gramatica, Literatura e Redacao?

Até que € possivel trabalhar literatura separadamente, mas, gramatica e producéo de texto,

torna-se complicado, pois uma necessita da outra para melhor se manifestar.

5. Qual é a concepcao de linguagem que rege a sua aula de gramatica?

A concepcao de linguagem com a qual eu melhor me adapto é a que serve a comunicacao,
tornando-se a gramatica um pilar para o individuo se expressar corretamente, ao possibilitar a
segurancga na construgcéo de suas oracdes

6. Qual é o procedimento adotado por vocé em sala de aula para trabalhar o conteldo
programatico (metodologia e estratégias)?

Geralmente inicio com a exposicao do conteudo, em seguida, trabalho exercicios individuais ou
em grupo, faco as corre¢des, estimulo a pesquisa, utilizo textos para analisar a gramética, etc.

7. Qual o papel do manual apostilado em suas aulas?
Eu sigo a sequéncia proposta, mas ndo o tenho como o Unico material. Procuro sempre trazer
textos novos para a sala de aula.
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ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO NOBEL SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

Professor elaborador do MC3

1. Qual é a sua formacéo académica?
Graduacdo em Letras, Habilitagdo Portugués/Inglés e sou aluna do Mestrado em Linglistica
Aplicada.

2. Vocé costuma participar de cursos de atualizacdo? E de grupos de estudo? A escola
possibilita essa formacao continuada?

Como estou ligada ao Mestrado, além de cursar as disciplinas pertinentes, € comum, pelas
préprias exigéncias curriculares, que participe de congressos, seminarios, palestras, entre
outros. A escola, por sua vez, valoriza esse tipo de atualizagdo, mas, pela prépria carga horaria,
em muitas ocasides, vejo-me impossibilitada de participar de eventos desse tipo. No entanto, a
coordenacdo da area de Lingua Portuguesa tem preocupacdo com nossa formacdo. Entdo,
propicia, em determinadas ocasifes, a organizacdo de grupos de estudos, para que discutamos
sobre nossa pratica em sala de aula, a luz das novas tendéncias do ensino.

3. Qual &, para vocé, o objetivo de se ensinar lingua materna?

Realmente, ndo me sinto a vontade com o termo “ensinar”, pois acredito que dificilmente
“ensinemos” ao nosso aluno a lingua materna. Principalmente para quem trabalha com o
Ensino Médio. Ela ja esta 14, com ele, quando chega a escola, internalizada pelo uso. O meu
papel € agir como mediadora desse conhecimento, propiciando um ambiente em que ele amplie
0 que ja sabe sobre a lingua, refletindo sobre ela, tornando consciente aquilo que o aluno j& usa
de forma inconsciente.

4. Qual é a sua posicdo diante da dicotomizagdo da Lingua Portuguesa na escola em trés
disciplinas: Gramatica, Literatura e Redac¢ao?

Essa dicotomizagdo é uma maneira cartesiana de se trabalhar o ensino, desmembrando o todo
em partes. O problema esta na dificil tarefa de integrar essas partes, pois 0 aluno comeca a vé-
las como distintas em relacdo a lingua materna. O ideal é que ndo houvesse essa triparticdo,
com a orientagdo de professores diferentes, pois, inevitavelmente, ndo se consegue a ligadura
necessaria para o desenvolvimento cognitivo adequado, de forma holistica, do aluno. As
competéncias e habilidades, dessa forma, sdo trabalhadas de maneira fragmentada, o que gera
perdas.

5. Qual é a concepcao de linguagem que rege a sua aula de gramatica?

Procuro sempre utilizar a concepcdo em que a gramatica esteja voltada a interacdo, ligada
principalmente a semantica e a pragmatica, partindo, sempre que possivel, do uso da
linguagem para a sua reflexdo, do dado para o novo. No entanto, isso ndo exclui a reflexdo
sobre a gramatica teodrica. Apenas esta, que envolve principalmente o normativismo e o
descritivismo, ndo é considerada a fundamental, mas um dos caminhos para se refletir sobre a
lingua. Assim, ha momentos em que trabalho com a gramatica implicita ou de uso, outros com a

reflexiva e, também, quando considero necessario, com a tedrica.

6. Qual é o procedimento adotado por vocé em sala de aula para trabalhar o contelddo
programatico (metodologia e estratégias)?
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Procuro organizar as atividades em sala de aula envolvendo a leitura (com todas as etapas
pertinentes), a analise linguistica e a producao textual. Para isso uso de diferentes estratégias,
estimulando o aluno por meio: de textos com diferentes tipologias, que podem estar na apostila
ou ndo, literarios ou nao-literarios, de fontes diversas ( desde autores consagrados até o texto
do proprio aluno); videos, musicas, encenagdes, pesquisas, entre outros. Com determinados
conteldos, organizo aulas expositivas, mas, nessas ocasibes, tento partir da gramatica
internalizada do aluno, descrevendo, por exemplo, as diversas formas da lingua concretizar-se,
para depois proceder na gramética normativa, caso considere necesséario. Logo, procuro
envolver na andlise linglistica, atividades epilingliistica e metalingtisticas.

7. Qual o papel do manual apostilado em suas aulas?

Ele orienta o conteldo programatico, mas fica a meu critério segui-lo ou nao, atitude que é
aceita pela Coordenagédo Pedagodgica. A sua utilizacdo dependera do conhecimento da turma
em relagdo a lingua materna. Aquilo que percebo j& incorporado, internalizado, n&o trabalho
com maior profundidade e, as vezes, apenas menciono, comento. Assim, priorizo 0s aspectos
gue precisam ser aprimorados, seja na leitura, na producéo oral ou escrita.
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ENTREVISTA COM OS PROFESSORES DO NOBEL SISTEMA DE ENSINO
(Primeiras séries do Ensino Médio)

Professor elaborador do MC4

1. Qual é a sua formacgéo académica?
Tenho Graduacao em Letras, Habilitagdo Portugués/Inglés.

2. Vocé costuma participar de cursos de atualizacdo? E de grupos de estudo? A escola
possibilita essa formacao continuada?
Quando possivel, participo. A escola possibilita a formacéo continuada, promovendo encontros

com palestrantes (pertencentes a instituicdo ou n&o) e grupos de estudo entre os proprios
professores de cada area.

3. Qual &, para vocé, o objetivo de se ensinar lingua materna?
O objetivo é promover a observacdo da realidade em que estamos inseridos, entender como a
lingua materna pode possibilitar a interacao entre os individuos em seu meio sociocultural.

4. Qual é a sua posicdo diante da dicotomizacdo da Lingua Portuguesa na escola em trés
disciplinas: Gramatica, Literatura e Redac¢ao?

A dicotomizacdo da Lingua Portuguesa em trés disciplinas gera a idéia de fragmentacéo e

desconexdo entre gramética, literatura e redacéo, na visdo discente. A concretizacdo ou nao

desse conceito depende da interagcdo dos professores, pois trabalhos que mostrem a

funcionalidade da lingua materna mediante producéo e a analise de textos, sejam eles classicos

ou ndo, desfazem o efeito da triade.

5. Qual é a concepcao de linguagem que rege a sua aula de gramatica?

A linguagem deve estabelecer um vinculo entre o aluno, o professor e a realidade que os cerca.
A habilidade comunicativa parte do contexto do aluno, ou do assunto que possa interessa-lo,
até atingir a funcionalidade e aplicabilidade linglistica, voltados a semantica e a pragmatica.

6. Qual é o procedimento adotado por vocé em sala de aula para trabalhar o conteldo
programatico (metodologia e estratégias)?

Parto da leitura, procurando privilegiar todas suas etapas por meio da interacdo com os alunos;
a seguir, fago, geralmente, o levantamento das marcas argumentativas presentes no texto em
uma analise linglistica; se necessario, recorro a conceitos e sua aplicabilidade. Utilizo recursos
audiovisuais para a implementacdo dessa metodologia.

7. Qual o papel do manual apostilado em suas aulas?

A apostila € um direcionador da ordem a ser seguida para a organizacdo tanto do professor
guanto do aluno. Porém, isso ndo indica que a mudanca ou a adaptacdo dos conteudos e das
atividades presentes nela ndo possam ocorrer.



