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RESUMO

Neste trabalho, analisamos a obra Contextualizando a Gramatica, de Lécio Cordeiro e Newton
Avelar Coimbra (2009), gramatica escolar de maior circulagdo em escolas do Cariri paraibano,
especialmente no municipio de Monteiro € em municipios circunvizinhos. Nosso principal
proposito ¢ averiguar se esse compéndio gramatical adequa-se ou nao a pratica de Analise
Linguistica. Inscrevemo-nos na perspectiva da linguistica aplicada de carater transdisciplinar
(MOITA LOPES, 2009). Por esse motivo, ndo partirmos de um pressuposto teorico fixo, mas
construimos um arcabouco tedrico que reconhece em diferentes areas tematicas contribui¢des
anossa investigacao. Desse modo, podemos destacar alguns estudos, como os de Auroux (1992)
e Vieira (2015), sobre gramatizagdo da lingua portuguesa; os de Faraco & Castro (1999), Pietri
(2003) e Soares (2004), sobre a virada linguistica; além dos estudos de Geraldi (1984) e
Mendonga (2006), sobre pratica de analise linguistica. A nossa analise apontou que, de maneira
geral, a gramatica escolar analisada apresenta um trabalho voltado muito mais ao ensino de
gramatica tradicional, indo de encontro tanto com a pratica de AL, quanto com o discurso
propagado pelos autores nas partes iniciais da gramatica. Diante disso, concluimos que embora
a obra traga uma apresentacdo voltada para a virada linguistica, ela ¢ uma gramatica
essencialmente tradicional, uma vez que ndo promove um trabalho pautado na pratica de analise

linguistica.

Palavras-chave: Virada linguistica. Linguistica aplicada. Gramatica escolar. Pratica de analise

linguistica.



RESUMEN

En este trabajo, analizamos la obra Contextualizando a Gramatica, de Lécio Cordeiro y Newton
Avelar Coimbra (2009), gramatica escolar de mayor circulacion en escuelas del ciriri paraibano,
especialmente en el municipio de Monteiro y municipios de su alrededor. Nuestro principal
proposito es averiguar se esas ideas gramaticales fundamentadas se adecua o no a la practica de
analisis lingliistica. Escribo en la perspectiva de la lingiiistica aplicada de caracter integrador
entre las unidades del conocimiento (MOITA LOPES, 2009). En este sentido, no hay un
presupuesto tedrico que reconozca en distintas areas tematicas las que pueden ser relevantes
para nuestra investigacion. De este modo, podemos destacar algunos estudios, como los de
Auroux (1992) y Vieira (2015), sobre la gramatica de la lengua portuguesa; los de Faraco
(1999), Pietri (2003) y Soares (2004), sobre la virada lingiiistica; ademas de los estudios de
Geraldi (1984) y Mendoncga (2006), sobre practica de andlisis lingliistica. Nuestro analisis
apunt6 que de manera general la gramatica escolar analizada presenta un trabajo vuelto mucho
mas a la ensefianza de gramatica tradicional, yendo de encuentro tanto con la practica de AL,
cuanto con el discurso propagado por los autores en las partes iniciales de la gramatica.
Mediante eso, concluimos que, aunque la obra traiga una presentacion vuelta para la virada
lingiiistica, ella es una gramatica esencialmente tradicional, una vez que no promueve un trabajo

pautado en la practica de andlisis lingiiistica.

Palabras-llave: Virada lingiiistica. Lingiiistica aplicada. Gramatica escolar. Practica de analisis

lingtiistica.
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INTRODUCAO

1.1 Contextualiza¢ido da pesquisa

Nao ¢ de hoje que se diz vivermos em um momento de transi¢do entre novas e velhas
perspectivas de ensino de lingua portuguesa nas escolas. Esse embate entre a tradi¢cdo e as novas
concepcdes pedagdgicas, influenciadas principalmente pela virada linguistica!, provoca
acaloradas discussdes entre pesquisadores e professores de lingua materna, a fim de decidirem
qual delas é a melhor metodologia a ser utilizada em sala de aula. E justamente nesse ambiente
de reflexdo sobre a melhor abordagem para o ensino de lingua que se situa o tema desse
trabalho.

Assim, nosso trabalho tem por tema a pratica de analise linguistica em gramaticas
escolares da lingua portuguesa. A pratica de andlise linguistica (AL), como bem diz Mendonga
(2006), ¢ uma proposta de reorientagdo de ensino, baseada na leitura e escrita de textos como
praticas sociais significativas e integradas, e na analise de problemas encontrados na produgao
textual como mote para a pratica de andlise linguistica, em substituicdo aos exercicios
estruturais de gramatica.

A gramatica escolar (GE), nosso objeto de estudo, também conhecida por gramatica
pedagégica ou didatica, assim como o proprio espago da producdo de gramaticas de lingua
portuguesa, de forma geral, foi afetada por esse embate de discursos sobre de que forma o
ensino de lingua deve ser abordado. Ao longo da historia dos livros de gramatica no Brasil,
diversos autores de gramaticas de referéncia elaboravam suas versdes pedagogicas, a fim de se
tornarem instrumentos didaticos nas aulas de lingua portuguesa. Esses manuais t€ém por
finalidade maior servir ao ensino de lingua materna, sobretudo ao ensino de conhecimentos
metalinguisticos. Utilizado no contexto escolar de modo facultativo, esses compéndios
privilegiam a exposi¢do de conteudos gramaticais em detrimento da realizacdo de exercicios de
gramatica (VIEIRA, 2015).

Segundo Vieira (2015), as gramaticas escolares sao crias do processo de gramatizagao
tradicional do portugués, assim como as gramaticas normativas de referéncia. Por outro lado,
ainda segundo o autor, essas gramaticas, antenadas aos desejos do mercado editorial em se

adequar a um suposto professor atento as novas teorias linguisticas e tendéncias pedagogicas

! Concepgdo retomada no capitulo seguinte.
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(ou seja, a virada linguistica), tentam demonstrar uma visao de lingua inovadora, em geral
associada a perspectiva sociointeracionista de linguagem.

A relevancia desse trabalho consiste em contribuir para a caracterizacdo da
gramaticografia contemporanea brasileira, focalizando a abordagem metodoldgica presente
nesse tipo de compéndio gramatical, a gramatica escolar. O objetivo da gramatica escolar na
vida profissional dos alunos ¢ ampliar seus conhecimentos e habilidades de andlise sobre a
lingua, com a finalidade maior de enriquecer suas praticas linguisticas. Entretanto, mesmo com
sua notoria importancia, ainda ha poucos estudos sobre esse livro escolar nas universidades,
apesar da relevancia em se instituir a gramatica escolar como objeto de investigacdo cientifica.
Muitos professores de nivel basico e alunos de graduagdo em Letras nem mesmo sabem
reconhecer uma GE, na maioria das vezes, confundem-na com gramaticas normativas de
referéncia. Lembramos também que ndo ha estatisticas oficiais sobre a representatividade da
GE nas escolas brasileiras, além de ainda ndo existir uma politica publica de avaliagdo de
gramaticas escolares.

Exposto isso, podemos agora dizer a que pretende especificamente este trabalho, que
parte da seguinte pergunta de pesquisa: ciente da virada linguistica no ensino de lingua
portuguesa e da necessidade de se atender a essa demanda académica e de mercado, em que
medida as gramdticas escolares realizam praticas de andlise linguistica no decorrer de suas

descrigoes gramaticais do portugués?

1.2 Objetivos

O objetivo geral desse trabalho consiste em analisar a gramatica escolar de maior
circulagdo em escolas publicas e privadas do Cariri paraibano, especialmente no municipio de
Monteiro e em municipios circunvizinhos, visando averiguar se esse compéndio gramatical
adequa-se ou ndo a pratica de analise linguistica.

Para tanto, apresentamos os seguintes objetivos especificos:

a) analisar o tratamento do eixo dos conhecimentos linguisticos em gramaticas
escolares do portugués;

b) averiguar se essas gramaticas trabalham os eixos de ensino de lingua portuguesa
de modo integrado: leitura, producdo de textos orais e escritos, e conhecimentos

linguisticos;
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¢) investigar que metodologia ¢ utilizada (dedutiva ou indutiva) e se ha énfase nos
usos da lingua como objeto de ensino em detrimento da metalinguagem
gramatical;

d) identificar se ha preferéncia por questdes abertas e atividades de pesquisa, em

detrimento de questdes metalinguisticas e de multipla escolha.

1.3 Bases teorico-metodologicas

Essa pesquisa tem respaldo tedrico-metodologico na Linguistica Aplicada (LA) de
carater transdisciplinar, “transgressiva” e “critica” (PENNYCOOK, 2008), tanto no que diz
respeito a negacdo de filiagdes tedricas quanto no sentido mais complexo de tentar
atravessar/violar fronteiras ou pensar para além dos limites das tradicdes epistemoldgicas.
Atualmente, fixada no campo das Cié€ncias Sociais, de acordo com Moita Lopes (2009), a LA
transdisciplinar constitui-se como uma area mestica e nomade, pois atravessa as fronteiras
disciplinares, transformando-se continuamente, ousando pensar diferente, para que, assim,
possa compreender o mundo atual. Entendida como “um modo de criar inteligibilidade sobre
problemas sociais em que a linguagem tem um papel central” (MOITA LOPES, 2009, p. 19), a
LA se formula enquanto area mediadora entre a teoria linguistica e o ensino de linguas, cujo
objetivo € reconhecer os tipos de conhecimentos que podem ser relevantes para a investigagao
dos processos de ensino, e os que precisam ir além daqueles formulados pela Linguistica.

Além de construir o proprio objeto de investigagdo, “com base na relevancia que outras
teorias de outros campos do conhecimento possam ter para sua compreensao” (MOITA LOPES,
2009, p. 16), o pesquisador dessa area apresenta novas formas de politizar a vida social.
Segundo Rojo (2008), o que move os pesquisadores em LA ¢ a busca por solu¢des de problemas
contextualizados, socialmente relevantes, ligados ao uso da linguagem e do discurso, assim
como a elaboracao de resultados pertinentes e Tteis a participantes sociais.

E nesse ambiente epistemologico que este trabalho se insere. Nesse sentido, ndo ha um
pressuposto teorico fixo, mas sim a constru¢do de um arcabougo teorico que reconhece em
diferentes dreas tematicas contribui¢cdes a nossa investigagdo. Desse modo, podemos destacar
alguns estudos como os de Auroux (1992) e Vieira (2015) sobre gramatizacdo da lingua
portuguesa; os de Faraco & Castro (1999), Pietri (2003) e Soares (2004) sobre a virada
linguistica; além dos estudos de Geraldi (1984) e Mendonga (2006) sobre pratica de analise

linguistica.



15

Diante disso, como ja mencionado anteriormente, buscamos nessa pesquisa averiguar
se as gramaticas escolares adequam-se ou nao a pratica de analise linguistica, a partir de uma
analise qualitativa do corpus, constituido pelas gramaticas escolares de maior circulagdo em
escolas publicas e privadas do Cariri paraibano, especialmente no municipio de Monteiro e em
municipios circunvizinhos.

As gramaticas foram definidas com base na pesquisa intitulada 4 virada linguistica nas
gramadticas escolares de lingua portuguesa: continuidades e rupturas com o paradigma
tradicional de gramatizagdo (UEPB/PIBIC 2015-2016)?, pesquisa da qual fiz parte na condi¢do
de aluna bolsista. Em nossa pesquisa de campo, foram mapeadas as principais obras presentes
direta ou indiretamente em 40 escolas publicas e privadas da regido, a partir de questionarios e
entrevistas feitas com professores de Lingua Portuguesa do Ensino Fundamental e Ensino
Médio, além de visitas as bibliotecas de cada escola.

Os 127 professores entrevistados citaram um total de 39 gramaticas escolares, e nas
visitas as bibliotecas foram catalogadas 14 gramaticas escolares. Feito esse levantamento,
constatamos que duas gramaticas sdo as mais utilizadas pelos professores. Consequentemente,

essas foram as gramaticas escolhidas como corpus da nossa pesquisa:

CORDEIRO, Lécio; COIMBRA, Newton Avelar. Contextualizando a gramatica. Recife:
Construir, 2009.

LOPES, Karolina. Nossa lingua: linguagem, codigos e suas tecnologias. Sdo Paulo: Difusao
Cultural do Livro — DCL, 2010.

A gramatica Contextualizando a gramatica de Cordeiro & Coimbra (2009) esta presente
em 13 das 40 escolas visitadas, ja a Nossa lingua de Karolina Lopes (2010) esta presente em
11 escolas de nossa regido. Definido o nosso objeto de pesquisa, em uma analise prévia
percebemos que as duas gramaticas citadas compartilham de uma mesma diretriz tedrico-
metodologica. Assim, seria redundante analisar dois materiais bastante semelhantes. Desse

modo, decidimos eleger a gramatica mais utilizada em nossa regido como objeto de pesquisa:

2 Projeto de pesquisa PIBIC 2015/2016, coordenado por Prof. Dr. Francisco Eduardo Vieira e integrado pelos
alunos de graduagdo em Letras — Portugués da Universidade Estadual da Paraiba, Jéssica Rodrigues Silva,
Anderson Rany Cardoso da Silva, Maria Salete Vidal Gomes e Evelyn Kalyne de Oliveira Barbosa.
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FIGURA 1: Gramatica escolar analisada

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009)

Posto isto, nos capitulos a seguir passaremos a discussao do aporte tedrico sobre o tema,
que foi construido a medida que analisamos o corpus, visto que nossa area de pesquisa permite
o cruzamento de diversas teorias em busca de uma epistemologia propria, que possibilite uma
melhor compreensdo sobre o processo estudado. Como ja apontado, partimos de alguns
pressupostos que ao longo de nossa pesquisa foram de suma importancia na discussao e revisao
dos dados. Nosso intuito ¢ averiguar em que medida essas gramaticas escolares adequam-se ou
ndo as praticas de analise linguistica e proporcionam uma nova forma de ensino de lingua
portuguesa, que ajude o aluno a desenvolver suas habilidades textuais, discursivas e linguistico-

gramaticais.



17

VIRADA LINGUISTICA E GRAMATICAS ESCOLARES

No Brasil, a escola inicialmente era para poucos meninos de familias privilegiadas. Mas
a partir de 1950, segundo Soares (2004, p. 166), houve “uma progressiva transformacao das
condigdes sociais, culturais e, sobretudo, das possibilidades de acesso a escola”, isto €, nesse
periodo iniciou-se o processo de democratizacdo escolar. O processo de democratizacdo da
escola modificou profundamente o alunado e o perfil de professores, o que exigiu uma
reformulacao das fungdes e dos objetivos dessa instituigao.

Essa transformacdo de condigdes sociais e culturais na escola desencadeou novas
discussdes em torno do ensino de lingua portuguesa, principalmente, em relacdo a gramatica.
De acordo com Soares (2004), foi a partir da democratizagdo da escola e do acesso de alunos
pertencentes as camadas populares a escolarizagdo, que o ensino da disciplina portugués passou
a se dirigir a alunos que trazem para a sala de aula variedades linguisticas diferente das normas
de prestigio, exigindo tanto uma nova postura dos professores diante das diferencas dialetais,
como novos conteudos € uma nova metodologia para a disciplina portugués.

Esta nova forma de conceber o ensino de lingua e as discussdes em torno disso advém
das contribui¢des que as ciéncias linguisticas deram ao ensino de portugués. A Linguistica surge

nos cursos de formagdo de professor em 1960. De acordo com Soares (2004, p. 172):

[...] a linguistica se opde a concepgao prescritiva que vinha vigorando nos estudos de
lingua portuguesa, e a concepcao de que s6 da lingua escrita tem de se conhecer a
gramatica; cla, na verdade, desenvolve estudos de descrigdo da lingua portuguesa,
tanto na escrita quanto fala, trazendo novas concepgdes de gramatica do portugués,
que resultam em uma também nova concepcao do papel ¢ da fungdo da gramatica no
ensino de portugués, bem como da natureza e conteudo de uma gramatica para fins
didaticos, que ha de ser tanto uma gramatica da lingua escrita quanto uma gramatica
da lingua falada.

Pietri (2003) defende que, a partir do final da década de 70 do século XX, se produziu
um novo discurso, que associa ideias linguisticas a propostas de mudanga no ensino de lingua
portuguesa no Brasil, o discurso da mudanga nas concepgoes de linguagem e no ensino de
lingua materna. O discurso da mudanga, desse modo, ¢ sustentado sobre trés pilares: a
linguistica, o ensino de lingua materna e a tradicao gramatical. Esse discurso ganhou for¢a entre
os anos 1970 a 1980. Um dos marcos indicadores do discurso da mudanca, por exemplo, foi
quando as respostas que a Linguistica oferece as questdes apresentadas pela sociedade, por

meio dos boletins da Abralin (Associacdo Brasileira de Linguistica), deixaram de ser dirigidas
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apenas aos meios especializados e passaram a ser dirigidas ao meio ndo académico,
principalmente a figura do professor de lingua portuguesa, constituindo-se assim um novo
discurso, o discurso da mudanga. Pelo modo como foi produzido, percebemos que esse discurso
apresenta objetivos de transformagao social, além de constitutivo da propria Linguistica.

Esse processo mais tarde ficou conhecido como virada linguistica, que, segundo Vieira
(2016, p. 32), ¢ “uma espécie de mudanca de paradigma nos estudos da linguagem e,
posteriormente, no ensino de lingua”, cuja forma (sistema linguistico), até entdo predominante,
“cede espaco ao uso (contexto pragmatico), que passa a precedé-la nos contextos de pesquisa e
de ensino-aprendizagem”.

As discussoes nesse periodo giravam em torno de se ensinar ou ndo gramadtica, da
necessidade de desfazer as condigdes em que emerge o preconceito linguistico, de se fazer da
escola um espaco transformador da realidade social através do respeito pela linguagem do
aluno, o que possibilitaria leva-lo a se apropriar da variedade social de prestigio. Essas
discussdes ainda hoje se fazem atuais. Esse novo discurso, o da virada linguistica, ndo ¢ apenas
pedagbgico, mas argumentativo: procura convencer quanto a necessidade de alterar o ensino
corrente e substitui-lo por um ensino nao discriminatodrio, transformador (PIETRI, 2003).

E perceptivel o embate entre a tradi¢do e as novas propostas de ensino de lingua materna
feitas por linguistas, a fim de que se possa construir um novo discurso. Pietri (2003) aponta que
essas redefini¢cdes discursivas sdo uma marca do periodo de emergéncia do discurso da
mudanga, consequentemente da virada linguistica. O discurso da mudanga possibilitou a
Linguistica no Brasil ndo mais apenas aplicar teorias importadas a dados nacionais, mas
produzir um novo discurso, a partir do trabalho sobre o discurso do outro. Isso tudo através da
divulgacdo cientifica feita por linguistas, que também ¢ uma marca do discurso da mudanga.

Pietri (2003, p. 37) resume que

[...] o periodo acima descrito, mostra um hiato na tradigdo escolar brasileira. O ensino
de lingua portuguesa fundamentado na gramatica ¢ substituido por um ensino
pragmatista que pretende desenvolver as capacidades comunicativas dos alunos,
privilegiando ndo mais apenas a lingua escrita literaria, mas os mais diversos codigos
verbais e ndo-verbais. E o momento em que se consolida o papel do livro didatico
como instrumento de atuacdo do professor e como responsavel por divulgar as ideias
linguisticas, porém de modo ndo criterioso, mas ao sabor dos modismos. Nesse
momento, a Linguistica discute internamente sua responsabilidade em relagdo aos
problemas nacionais, principalmente em relagdo ao ensino, que ja comeca a ser
observado segundo uma perspectiva enunciativa, historica.

Os linguistas propdem que o foco do ensino seja o texto, ja que ele € a manifestagdo
viva da linguagem. Dessa forma, at¢ mesmo o ensino dos aspectos normativos estaria
subordinado ao trabalho com o texto, isto €, as regras gramaticais nao seriam mais ensinadas

por meio de frases soltas, fora de contexto, e sim na perspectiva de sua funcionalidade textual.



19

Ao elegerem o texto como objeto central do ensino, os linguistas estdo implicitamente
sugerindo um outro entendimento do que vem a ser a linguagem. Agora, ao invés de um olhar
monologico sobre a relagdo do ser humano com a linguagem, temos uma proposta que assume,
mesmo que implicitamente, que o aprendizado com a linguagem se da por meio do uso que
fazemos dela na interagdo (oral ou escrita) que estabelecemos com o outro, seja ele real ou
virtual. Segundo Faraco & Castro (1999), essa mudanga de visdo sobre o ensino delinguagem,
embora a primeira vista possa parecer apenas uma mudanca de opgdo pratica, aponta para
problemas de ordem teorica acerca da linguagem que transcendem os limites da preocupagao
exclusiva com o seu ensino.

Entretanto, apesar da virada linguistica ser um discurso ja muito debatido, presentes
inclusive em documentos parametrizadores do ensino, como os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN), por exemplo, ha quem defenda que teoricamente todos compreendem a
importancia desse fato em nossa historia escolar, mas que, na pratica, ainda estamos
engatinhando rumo ao efetivo melhoramento de qualidade de nosso ensino de lingua materna
nas escolas. Muitos pesquisadores defendem o fato de que na pratica a virada ainda nao
aconteceu. Fregonezi (1999), desde fins do século XX, denuncia que os movimentos de
deslocamento do foco da frase para o texto e do enunciado para a enunciagdo, por exemplo, tdo
defendido pelos estudos contemporaneos de linguagem, ainda ndo chegaram as sala de aula de
forma efetiva. E a marca prescritiva do estudo e do ensino de lingua que ainda predominam
hoje em dia.

Segundo Fregonezi (1999), uma das razdes para que a virada ainda nao tenha acontecido
¢ o fato de que os professores do nivel basico de ensino, por diferentes razdes — mal formacgao,
condi¢cdes de trabalho precarias — ndo tém se mostrado muito eficazes na formagdo de
educadores que realmente possam provocar a mudanga qualitativa de ensino. O referido autor
diz que a superacdo do primeiro obstaculo no caminho para mudanca qualitativa no ensino de
lingua portuguesa advém de uma mudanga de atitude do professor em relagao a linguagem, ao
ensino, a escola e a educagdo. Ele ainda enfatiza e defende que nao se deve esperar solugcdes
simplistas, como a anunciada pela publicidade do Ministério da Educacdo, ao afirmar que a
qualidade se alcanga pela distribui¢do dos Parametros Curriculares aos professores da rede
publica, nem tampouco, esperar por solugdes magicas como a do nosso cancioneiro popular
que encontra todas as respostas no espaco. Ao contrario disso, a mudanca nos paradigmas de
estudos linguisticos tem como consequéncia um novo posicionamento do homem diante da

linguagem, em que o objeto linguagem passa a ser visto como um processo.
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Faraco & Castro (1999) defende que o professor de lingua materna deve estimular o
aluno a refletir sobre as diferencas genéricas existentes entre os mais variados tipos e géneros
textuais. Cabe ao professor mostrar em sua pratica pedagdgica o papel desses géneros no
processo social de interagdo verbal, como forma de garantir a competéncia e a adequagdo
discursiva do aluno para as mais variadas situagdes de interacao socio verbal a que ele podera
ser exposto fora dos limites escolares. Isto ¢, no fundo, o que devemos fazer como professores
de lingua materna, segundo os autores, ¢, mais do que tudo, seguindo os principios teoricos de
Bakhtin, levar para dentro da sala de aula — até onde o limite natural da escola permite — a
realidade dindmica das relagdes linguisticas que estdo acontecendo fora dela.

Um dos resultados das discussdes sobre a virada linguistica ¢ o fato de que ndo ha
duvidas de que a gramatica deve ser ensinada na escola, desde que articulada ao ensino de
leitura e produgdo de textos. Entretanto, hoje em dia, as discussdes mudaram de foco e tratam
sobre “a interpretacao dessa proposta no ensino-aprendizagem da Lingua Portuguesa, que nao
¢ clara, nem 6bvia para os autores de livros didaticos, muito menos para o professor” (CORTEZ,
2010, p. 154), causando um certo estranhamento a professores que ndo conseguem desenvolver
essa proposta de ensino.

Um dos materiais criados exatamente pensando nesse contexto de sala de aula ¢ a
gramatica escolar (GE), material didatico que, apesar de ser destinado diretamente ao aluno,
pode ser muito bem utilizado pelo professor no estudo do funcionamento da lingua. Nao imune
a todos esses processos vividos no contexto de pesquisa e de ensino do portugués, o proprio
espaco da producdo de gramaticas de lingua portuguesa modificou-se paulatinamente e de
forma peculiar, a comecar pelas gramaticas escolares, também conhecidas por gramaticas
pedagogicas ou didaticas.

Ao longo da historia dos livros de gramatica no Brasil, diversos autores de gramaticas
de referéncia elaboravam suas versdes pedagdgicas, a fim de se tornarem instrumentos didaticos
nas aulas de lingua portuguesa. Esses manuais tem por finalidade maior servir ao ensino de
lingua materna, sobretudo ao ensino de conhecimentos metalinguisticos. Utilizado no contexto
escolar de modo facultativo, privilegiam a exposicao de conteidos gramaticais em detrimento
da realizacdo de exercicios de gramatica (VIEIRA, 2015).

Assim como as gramdticas normativas de referéncia, as GEs também sdo crias do
processo de gramatizagao tradicional do portugués. Segundo Auroux (1992), gramatizacao ¢ o
processo de origem renascentista, com base na tradicdo greco-latina, de descrever e
instrumentalizar as linguas ocidentais a partir de duas tecnologias metalinguisticas: a gramatica

e o dicionario, contudo, ndo podemos restringir a gramatiza¢cdo a uma simples producao de
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instrumentos sobre uma lingua, mas entendé-la, também, como parte de sua historia. Vieira
(2015), em seus estudos sobre o tema, amplia esse conceito e defende que, ha mais de dois mil
anos, o modelo responsavel por nortear a elaboragdo de gramaticas no Ocidente ¢ o paradigma
tradicional de gramatizagdo — doravante PTG.

De base filosofica, o PTG surgiu e se desenvolveu no contexto filologico alexandrino.
No entanto, esse paradigma ultrapassou o contexto histérico da Grécia antiga e perpetuou-se

nas mais diferentes civilizagdes, tornando-se

o mentor daquilo que se entende por gramaticas normativas, tradicionais ou de
referéncia, no que diz respeito a regulagdo de seu papel social, a apresentagdo e
distribuigdo de contetidos gramaticais, a seu aparato analitico e terminolégico, dentre
outros aspectos (VIEIRA, 2015, p. 58).

O autor explica que muita coisa mudou em se tratando de gramatizacao de linguas e dos
instrumentos dela resultantes, desde as primeiras prescrigdes gramaticais dos alexandrinos,
aproximadamente no século I1I a.C., até as gramaticas renascentistas dos vernaculos europeus,
elaboradas entre os séculos XV e XVI. Entretanto, Vieira (2015) defende que, apesar das
diferencas, ha um conjunto de tracos que recobrem as obras gramaticais, como sua natureza
teodrico-metodologica e socioideoldgica, evidenciando que foram elaboradas sob a regéncia de
uma mesma linha de produgao.

Alguns desses tragos estdo explicitos ao longo das obras, ao passo que outros
subjazem as suas descri¢des, prescrigdes, exemplos e comentarios. Em conjunto e sem

estabelecer hierarquias entre si, constituem o que venho chamando de paradigma
tradicional de gramatizagdo (VIEIRA, 2015, p. 134).

Dentre os tragcos elencados pelo autor como constitutivos do PTG, nos interessa,
especificamente, um deles, em que as gramaticas tomam a frase como unidade méaxima de
analise e consideram imanente o seu sentido. Isto €, os autores de gramaticas tradicionalistas
prezam a memorizagdo exaustiva dos conceitos e normas gramaticais em frases
descontextualizadas, em favor da percepcao pratico-intuitiva dos fatos gramaticais presentes no
texto.

Consequentemente, as gramaticas escolares em geral, objeto de pesquisa desse trabalho,
também sdo regidas pelo PTG. Diversos autores de gramaticas de referéncia elaboram suas
versoes pedagogicas, a fim de se tornarem instrumentos didaticos nas aulas de lingua
portuguesa, como ja mencionado. Nos convém neste momento discutir especificamente como
esses manuais escolares caracterizam-se, apesar de haver poucos trabalhos sobre o tema, o que
nos fez restringirmos significantemente nosso aporte tedrico nesse momento. Essa

caracterizagcdo mostra-se de suma importancia para o desenrolar de nossa pesquisa.
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Silva (2008), estudioso portugués de gramaticas escolares, defende que a fungdo
principal do ensino de uma lingua nao esta apenas em explicitar e sistematizar os conhecimentos
gramaticais, mas também em fazer com que esses conhecimentos estejam a servico do
desenvolvimento integrado das capacidades de leitura e de escrita. Posto isto, entendemos que
teoricamente essa deveria ser a abordagem dada as GEs utilizadas em sala de aula, o que
também aponta para o discurso da virada linguistica.

Segundo Silva (2008, p. 375) “a esséncia argumentativa da gramatica escolar circula em
torno de trés formas de discurso — o cientifico, o pedagogico e o regulador, sem nunca esquecer
a influéncia que a tradi¢cdo gramatical continua a ter no equilibrio dessas forgas”. Isso significa
que os autores de GEs, de uma maneira geral, tentam a todo momento conciliar esses discursos
com o objetivo de se posicionar entre a tradi¢do e a inovagao do ensino de lingua. Como nem
sempre sao claras essas oposi¢des, o autor aponta que o resultado disso ¢ uma certa incoeréncia
discursiva.

Em suma, verifica-se haver, na argumentacdo da gramatica escolar, uma busca de
conciliagdo entre diferentes forgas, na tentativa de criar, por um lado, uma “sagrada
alianga” entre tradi¢do e inovacgdo, por forma a sugerir a integragdo, num modelo de
gramatica que quer ser novo, os discursos linguistico, pedagdgico e programatico. E
esta é, de facto, uma das marcas fundamentais do discurso gramatical escolar: a
gramatica ndo se desvincula da tradi¢do (porque essa sera a sua esséncia), mas,
antecipando-se as criticas, declara também estar aberta a todas as formas de inovacao,
venham elas dos campos pedagogico e linguistico ou dos textos reguladores oficiais
(SILVA, 2008, p. 376-377).

Logo, nossa pergunta de pesquisa apresenta-se de suma importancia para pensarmos de
que forma a GE analisada se posiciona diante das demandas advindas da virada linguistica.

Quanto a organizac¢ao interna desse tipo de compéndio gramatical, Silva (2008, p. 379)
reconhece a Morfologia e a Sintaxe como as duas partes nucleares da gramatica escolar, o que,
segundo o autor, aponta para “um alargamento das areas da descri¢do gramatical e referindo,
por exemplo, a fonologia, a lexicologia, a semantica e a estilistica”. Além do texto gramatical
principal, quase todas as gramaticas escolares incluem outras sec¢des secunddrias,
relativamente estanques, tais como, no inicio, os textos de abertura e os indices gerais e,
normalmente na parte final, os indices remissivos e anexos diversificados (SILVA, 2008).

O autor ainda diz que uma gramatica escolar podera incluir, em apéndice, exercicios de
aplicagdo, textos informativos sobre questdes gramaticais especificas ou que complementam o
texto principal da exposicao gramatical, e por fim uma bibliografia final. Todos esses elementos
estdo presentes na estrutura interna da GE analisada. Mesmo com suas particularidades, fazem
parte da tradicdo gramatical. Como apontado por Vieira (2015), um dos tragos constitutivosdo

PTG ¢ o fato de que a gramatica de uma lingua se divide em fonologia, morfologia e sintaxe.
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Além dos autores de gramadticas escolares fazerem referéncias explicitas ou implicitas a
documentos oficiais parametrizadores do ensino e a textos cientificos da area, um outro tipo de
referéncia muito utilizada para fundamentar as descri¢gdes gramaticais “sdo aquelas que os
autores dos manuais fazem a fil6logos, a linguistas, a tedricos da literatura ou da estilistica”
(SILVA, 2008, p. 390), autoridades da area.

Feitos esses apontamentos que ajudam a caracterizar a configuracdo da gramatica
escolar, o referido autor ainda postula que a Linguistica ¢ a disciplina cientifica que mais
contribui com a organizagao dos contetidos da gramatica escolar, o que ja era de se esperar visto
que se trata de um compéndio gramatical contemporaneo. Ha ainda mais um tipo recorrente de
referéncia feita pelos autores de gramaticas escolares: a tradigdo gramatical, quer seja por esse
mesmo nome ou por alusdo a gramaticas e/ou gramaticos de referéncia, também faz parte da
organizac¢do dos contetidos. O que demonstra mais uma vez o embate de forcas entre os ideais
inovadores e tradicionais, presente nesse tipo de manual.

Em suma, Silva (2008, p. 245) assume como gramatica escolar

todo aquele manual de uso facultativo que, sendo utilizado em contexto escolar, se diz
destinado ao ensino explicito da lingua, privilegiando a exposi¢do de conteudos
gramaticais em detrimento da realizagdo de exercicios de gramatica (que podem
todavia ocorrer, mas como complemento). E, portanto, a natureza da obra, a definicao,
a estrutura, o contexto de uso, o seu enquadramento, a autoria e a afirmagao explicita
do uso pedagogico que fazem de um manual uma gramatica escolar.

Apo6s caracterizado nosso objeto de estudo e discutido algumas das concepgdes
norteadoras da nossa pesquisa, no capitulo seguinte serd melhor abordado o conceito de ensino
de gramatica tradicional e o de pratica de andlise linguistica, proposta de ensino advinda das
discussdes sobre virada linguistica, conceitos estes de suma importancia para a construgao do

nosso trabalho.
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ENSINO DE GRAMATICA TRADICIONAL E PRATICA DE ANALISE

LINGUISTICA

Atualmente, vivemos em um momento de transi¢do entre novas e velhas perspectivas
de ensino de lingua portuguesa nas escolas. Esse processo tem origem nas discussdes acerca da
virada linguistica, que, conforme abordado no capitulo 1, teve inicio na metade do século XX,
marcadas, principalmente, por criticas sistematicas a gramatica tradicional — doravante GT — e
a seu ensino. De acordo com Silva (2010), tais criticas diziam respeito tanto a fatores teéricos
quanto a aspectos metodologicos do ensino de lingua vigente. A autora explica que, como
consequéncia dessas criticas, houve uma rejeicdo ao antigo modelo de ensino de lingua, que
atingiu desde o dmbito académico a esferas oficiais. Para melhor entendermos como esse
ambiente de transi¢ao configura-se, se faz necessario um resgate histérico do ensino de lingua
no Brasil, até os dias atuais.

Historicamente, o ensino de lingua nas escolas brasileiras sempre foi pautado no ensino
de gramatica. Inicialmente, a lingua portuguesa era usada como instrumento para aprender a
gramatica latina. A “lingua portuguesa” ou “portugués” s6 se tornou disciplina escolar nas
ultimas décadas do século XIX, ja no fim do Império. Essa auséncia se deu devido a lingua
portuguesa também estar ausente, de certa forma, do proprio intercurso social. Segundo Soares
(2004), no Brasil Colonial conviviam trés linguas: o portugués, a “lingua geral” e o latim. Ao
lado do portugués trazido pelo colonizador, codificou-se uma lingua geral, que recobria as
linguas indigenas faladas no territorio brasileiro; o latim era a terceira lingua, pois nele se
fundava todo o ensino secundério e superior dos jesuitas. Mesmo o portugués sendo a lingua
oficial, o prevalecimento no convivio social cotidiano, por necessidades pragmaticas de
comunicagdo entre portugueses e indigenas, era o da lingua geral.

S6 com a Reforma de Estudos, nos anos 50 do século XVIII, implantada em Portugal e
suas colonias pelo Marqués de Pombal, tornou-se obrigatdrio o uso da lingua portuguesa no
Brasil, proibindo o uso de quaisquer outras linguas, consolidando-a e incluindo-a de vez na
escola. Assim, a gramatica do portugués tornou-se disciplina curricular, ao lado da gramatica
do latim, j& presente como contetido curricular no sistema jesuitico.

Soares (2004, p. 175-176) defende que

considerando a historia da disciplina portugués, verifica-se que em cada momento
historico ela se define pelas condigdes sociais, econdmicas, culturais que determinam



25

a escola e o ensino. Por outro lado, verifica-se também que em cada momento
historico a constituigdo do portugués em disciplina ¢ determinada pela natureza dos
conhecimentos sobre a lingua entdo disponiveis, pelo nivel de desenvolvimento em
que se encontrem esses conhecimentos, pela formacdo dos profissionais atuantes na
area, tudo influencia.

O modo como interpretamos a lingua, o seu conceito, ¢ norteador das praticas de ensino,
as propostas didaticas para o ensino dos conhecimentos linguisticos tém relagdo sécio histdrica
com os diferentes modos de analisar e compreender a lingua (BUNZEN, 2009). Assim, a lingua
entendida como um sistema fechado, em si mesmo é o que norteia o “ensino tradicional de
gramatica”. O professor, nesse processo de ensino, expde os conteudos gramaticais demaneira
dedutiva (do geral para o particular) e normativa, em busca de transmitir conhecimentos. Por
isso, ha preferéncia por exercicios de identificacdo e classificacdo de unidades e/ou fungdes
morfossintaticas e pela corre¢do. O que importa, nesse tipo de atividade, ¢ a andlise logica feita
numa nomenclatura especializada, ao invés dos efeitos de sentido que as expressoes poderiam
sugerir, quando usadas em textos.

Entretanto, os debates académicos sobre o tema mais criticavam, apontando o problema,
do que davam possiveis solugdes. Silva (2010, p. 950), baseado em trabalho de Maria Helena

de Moura Neves (1991), diz que

A negacdo do modelo tradicional de ensino, aliada a falta de perspectivas para
redirecionar as praticas pedagogicas, geraram um ‘clima de desalento’ entre os
professores de portugués em relag@o aos resultados e ao valor do trabalho escolar que
entdo se desenvolvia com os conhecimentos gramaticais.

Borges Neto (2012) explica que a Gramatica Tradicional ¢ uma teoria das linguas
humanas e deve ser entendida como tal. No entanto, a maioria dos alunos, e até professores,
“naturalizaram” a GT e tudo que ela representa, entendendo-a como fendomenos da lingua, como
partes da lingua no¢des que, na verdade, sao partes de uma teoria de lingua. A maioria dos
autores que propdem uma nova teoria de lingua tem essa mesma concepgdo, o que também
acaba influenciando diretamente essas “novas” teorias.

O autor defende que, devido a essa “naturalizacdo” da GT, todas essas novas teorias
linguisticas contemporaneas, que inicialmente indicam uma ruptura com o modelo tradicional,
com a GT, na verdade, apresentam uma relagdo de continuidade. O modo como identificamos
e classificamos os fenomenos linguisticos depende crucialmente do enfoque tedrico adotado,
pois os fatos ndo dizem como querem ser abordados. As necessidades da teoria é que nos levam
a uma ou a outra classificacao. Ao naturalizarmos uma teoria, estamos abrindo mao de outras
possibilidades de construir um objeto tedrico, estamos nos submetendo ao olhar de outros sem

nem ao menos questionar criticamente suas concepgoes. Borges Neto (2012, p. 6) ainda postula
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que “essa atitude ‘continuista’ € prejudicial ao aumento de nosso conhecimento sobre a natureza
das linguas e sobre o nosso conhecimento sobre o funcionamento das teorias linguisticas”.

De acordo com Cortez (2010), o ensino dos conhecimentos linguisticos tornou-se um
problema na sala de aula de Portugués. Uma das razdes elencadas pela autora foram as
transformagdes socioecondmicas e culturais do Brasil, nas tltimas décadas, que ajudaram a
democratizar o ensino, mas mesmo com a democratiza¢ao e o destronamento da norma culta, o
ensino gramatical prescritivo e nomenclaturista ainda se mantém, o que ndo contribui para o
desenvolvimento das competéncias linguisticas dos alunos. Uma segunda razdo € o fato de que
ainda existem professores com posturas desatualizadas em sala de aula, que possuem
dificuldades para estabelecer de forma apropriada a articulagdo entre texto e gramatica. Outra
razdo € que, por mais que a academia influencie a sala de aula de Portugués nas escolas, ndo se
pode estabelecer com ela uma relagdo direta, ou seja, a escola ndo se constitui como uma
transposi¢do mecanica dos estudos académicos.

Esta nova forma de conceber a lingua e as discussdes em torno disso, difundidas pela
virada linguistica, como ja exposto, advém das contribui¢des que as ciéncias linguisticas deram
ao ensino de portugués. De acordo com Faraco & Castro (1999), a critica basica e fundamental
dos linguistas ao ensino tradicional recaiu sobre o carater excessivamente normativo do trabalho
com a linguagem nas escolas brasileiras. Segundo essa critica, as nossas escolas, além de
desconsiderarem a realidade multifacetada da lingua, colocaram de forma desproporcional a
transmissao das regras e conceitos presentes nas gramaticas como o objeto nuclear de estudo,
confundindo, em consequéncia, ensino de lingua com ensino de gramatica. Aspectos relevantes
do ensino da lingua materna, como a leitura e a producao de textos, acabaram sendo deixados
de lado.

(...) ndo se pode negar que o ensino de gramatica ¢ um problema escolar complexo,
envolvendo uma série de questdes. Tais questdes nao se limitam ao interior da escola,
pois esbarram em programas e politicas publicas, constituem desafio a academia eao
mercado editorial e, principalmente, afetam a sociedade na qualidade da formacao e
da competéncia linguistica de seus cidaddos. Nesse sentido, ¢ também um problema
socialmente relevante (CORTEZ, 2010, p. 157).

Em meio a tantos questionamentos, Geraldi organiza, em 1984, a coletanea “O texto em
sala de aula”. Na qual, ele propde uma nova forma de ensino, baseado numa concepcao
sociointeracionista de linguagem e em praticas que articulam leitura, producao de texto e analise
linguistica, em prol do desenvolvimento das competéncias de leitura e escrita do aluno.

A nova proposta ¢ de uma reorientacdo de ensino, com base na leitura e escrita de textos

como praticas sociais significativas e integradas, ¢ na analise de problemas encontrados na
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producdo textual como mote para a pratica de Andlise Linguistica (AL), em vez dos exercicios
estruturais de gramatica (MENDONCA, 2006).

Neste momento de transicdo em que as praticas de ensino de lingua materna vivem, ha
uma mescla de perspectivas, cujo ensino tradicional de gramatica e as novas praticas deensino
convivem juntas, as vezes, até¢ de maneira conflituosa. Marcia Mendonga (2006) explica que a
AL surge como alternativa complementar as praticas de leitura e producao de texto, uma
ferramenta para o desenvolvimento de habilidades essenciais dessas praticas sociais, uma vez
que, na escola, analisar o uso de determinada palavra no texto s6 tem sentido se isso trouxer
alguma contribui¢do a compreensdo do funcionamento da linguagem, auxiliando a formagao
ampla do falante. Para que isso acontega, ¢ necessario que o trabalho com AL parta de uma
reflexdo explicita e organizada, resultando na construcdo progressiva, € ndo cumulativa, de
conhecimentos e categorias explicativas dos fenomenos em analise.

De acordo com Silva (2010), a AL configura-se como uma pratica de ensino que tem o
uso da linguagem como seu ponto de partida e de chegada. Nessa perspectiva, as atividades
escolares devem partir do uso efetivo da lingua, entendidas como o exercicio pleno,
circunstanciado e com intengdes significativas da propria linguagem, para a reflexao
epilinguistica, e desta para a metalinguistica, para, depois, tornar ao uso.

Nas bases epistemologicas da proposta estdo: a capacidade humana de refletir,
analisar, pensar sobre os fatos e os fendmenos da linguagem; e a propriedade que a
linguagem tem de poder referir-se a si mesma, de falar sobre a propria linguagem, por
intermédio de atividades epilinguisticas e metalinguisticas (SILVA, 2010, p. 955).

A priori, a pratica de AL ¢ algo comum em nosso cotidiano. As atividades
epilinguisticas, por exemplo, sdo entendidas, segundo Franchi (1987), como a reflexdo que todo
falante de uma lingua natural realiza, ao operar sobre a propria linguagem, comparando
expressoes, transformando-as e atribuindo as formas linguisticas ja existentes novas
significagdes. Numa conversa, por exemplo, ao questionarmos o que o interlocutor quis dizer
com as palavras usadas, ao escolhermos as palavras que mais se adequam para a situagdo
comunicativa, ao interpretar as palavras e até o siléncio do nosso interlocutor, estamos fazendo
analise epilinguistica.

A principal contribui¢do promovida nos diciondrios € na GT, que orienta o ensino
tradicional da lingua, ¢ denominada de reflexdo metalinguistica. Franchi (1987) compreende a
reflexdo metalinguistica como uma analise sistematica, apoiada em conceitos € nomenclaturas
com as quais ¢ possivel descrever os fendmenos linguisticos.

Segundo Mendonga (2006, p. 208),
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a AL € parte das praticas de letramento escolar, consistindo numa reflexdo explicita e
sistematica sobre a constituicdo ¢ o funcionamento da linguagem nas dimensodes
sistémica (ou gramatical), textual, discursiva e também normativa, com o objetivo de
contribuir para o desenvolvimento de habilidades de leitura/escuta, de produgdo de
textos orais e escritos e de analise ¢ sistematizag¢do dos fenomenos linguisticos. [...] O
que configura um trabalho de AL ¢ a reflex@o recorrente e organizada, voltada para a
producdo de sentidos e/ou para a compreensdo mais ampla dos usos e do sistema
linguistico, com o fim de contribuir para a formagao de leitores-escritores de géneros
diversos, aptos a participarem de eventos de letramento com autonomia e eficiéncia.

Se no ensino tradicional da lingua materna, o dominio dos termos técnicos € o principal
objetivo, para a AL, esse dominio transforma-se num instrumento de reflexdo sobre a lingua
com o fim de contribuir para a formagao de leitores e produtores de textos. Silva (2010, p. 957)
explica que, na AL, “sdo privilegiados os conteudos relevantes para o desenvolvimento da
competéncia discursiva dos educandos, descartando-se aqueles cujo ensino sé se justifica pela
forca da tradicao”.

Nesse sentido, cabe ao professor oportunizar aos alunos o uso efetivo da lingua, agenciar
a reflexdo epilinguistica na aula e, s6 depois disso, ensinar a metalinguagem. Uma das formas
que podemos abordar isso na pratica, segundo Silva (2010), € provocando o debate das dividas
sobre o funcionamento da linguagem que o exercicio linguistico desencadeia nos alunos. O
professor deve valorizar esses questionamentos e transforma-los numa pratica cada vez mais
intensa de reflexdo sobre a linguagem.

O trabalho com a metalinguagem deve vir em um segundo momento. O intuito ¢ que o
aluno, de forma gradual, possa apropriar-se de um quadro nocional ou tedrico que lhe permita
descrever sua propria lingua, respeitando o nivel de escolaridade dos alunos. Geraldi (2004
apud SILVA, 2010) defende que ndo faz sentido ensinar nomenclatura a quem nao chegou a
dominar habilidades de utilizagdao corrente e ndo traumatica da lingua escrita. A AL deve ser
feita ao longo de todo o processo de escolarizacdo das criangas, para que, gradualmente, elas
possam desenvolver suas competéncias linguisticas.

Baseado nas ideias mencionadas acima e com o intuito de mostrar como se pode realizar
AL em sala de aula, foram publicados, em 1998, os Parametros Curriculares Nacionais de
Lingua Portuguesa (PCN). Os PCN defendem o texto como unidade basica do ensino, propondo
que o ensino-aprendizagem se faga em funcao da inter-relagao entre dois eixos de praticas de
linguagem: USO = REFLEXAO - USO (BUNZEN, 2009). Eles defendem que a pratica de
analise linguistica seja realizada com textos pertencentes a diferentes géneros, elegendo, assim,
o texto como unidade de analise e o género do texto como objeto de ensino, nas atividades de

reflexdo sobre a lingua em uso.
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Silva (2004, p. 34) destaca que “as orientagcdes dos PCN evidenciam uma tentativa de
transformagao das atividades escolares no intuito de aproxima-las das praticas efetivas de uso
da escrita na sociedade”. Influenciados também por essa nova abordagem discursiva e
pragmatica da linguagem, os livros didaticos vém apresentando grandes mudangas ao longo dos
anos. Uma das razdes para esse fendmeno ¢ o PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico),
processo que consiste na analise de manuais didaticos, desenvolvida por especialistas nas
diferentes areas de conhecimento. Silva e Morais (2014), baseados em diversos autores,
apontam que “os novos livros didaticos de Portugués t€ém tendido a inovar mais no tratamento
didatico da leitura e da producdo de textos que no ensino dos conhecimentos gramaticais ou
linguisticos”.

Segundo Bunzen (2009) o livro didatico constréi um projeto didatico autoral que ndo €
neutro, ¢ a forma como ele ¢ organizado, seja por unidades tematicas, por géneros, por projetos
tematicos ou por eixo de ensino, esta relacionada com diferentes estilos de apresentar e abordar
os conhecimentos linguisticos. O autor explica que o PNLD, assim como os PCN, consideram
a lingua em uso e defendem que as atividades de cunho mais reflexivo e critico sdo mais
adequadas para o trabalho escolar. Nesse contexto, “o aluno ¢ visto como um usuario da lingua,
que deve ser chamado a observar fendmenos linguisticos, comparar e refletir sobre eles, para
chegar a determinadas regras e aplica-las em contextos variados”. Bagno (2007 apud BUNZEN,
2009) diz que o processo avaliativo vem dando uma importantissima contribui¢do para
elaborac¢do de uma verdadeira politica linguistica exercida por meio do livro didatico.

Mendonga (2006, p. 218) diz que

[...] outra questdo pendente nas discussdes sobre as mudangas no ensino de lingua ¢é
como organizar o curriculo tendo em vista a integracdo dos eixos leitura, produgao e
AL. Mesmo sabendo que o curriculo ndo ¢ uma grade fechada de conteudos, ja que
dialoga com as demandas sociais de cada época, a escola precisa de saberes
minimamente estabilizados, para poder funcionar como agencia de disseminagdo e
reformulagdo desses saberes.

A autora explica que a tradicional organiza¢ao cumulativa, na qual se parte dos aspectos
micros da linguagem para o macros, ndo contempla a integracao dos eixos de AL, ignorando,
assim, o fluxo natural de aprendizagem, que ¢ da competéncia discursiva para a competéncia
textual passando pela competéncia gramatical. Diante disso, a alternativa € a organizacgao
progressiva que segue critérios discursivos, relativos a produgdo de sentidos com base em
recursos e estratégias linguistico-discursivos, que seriam o foco da pratica de AL.

Diante disso, € necessario que professores e alunos, sujeitos praticantes do curriculo no
cotidiano, se facam agentes dessa politica linguistica de mudangas no ensino, pois s6 com a

colaboracao de todos a mudanga sera efetiva. Nesse sentido, Mendonga (2006, p. 200) defende
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que “quando se trata do que acontece numa sala de aula, ndo ha padroes inflexiveis, modelos
fixos; na verdade, recorre-se a diversos caminhos teéricos metodoldgicos para a condugao do
processo de ensino-aprendizagem”.

De acordo com Angelo (2010, p. 946), ¢ nesse jogo de relagdes multiplas, de
aproximacao, conflito, reiteracdo, que se constréi o percurso desse ensino, em que a
permanéncia de uma tradi¢do e a instauracdo de novas posturas coexistem num mesmo periodo
de tempo. E ¢ em meio a esse jogo de relagdes que o caminho em busca da solugdo mais
adequada para este conflito estd sendo construido. Compete a escola tornar as analises
linguisticas que fazemos de forma inconsciente, conscientes e sistematicas, a fim de que seus
alunos construam um conjunto de conhecimentos necessarios a ampliagdo da sua competéncia
discursiva. Por isso, a AL deve ser complementar as praticas de leitura e producdo de textos,
possibilitando a reflexdo consciente sobre fendmenos textual-discursivos.

No capitulo seguinte, passaremos a analise dos dados de nossa pesquisa. O nosso corpus
¢ constituido pela gramatica de maior circulagdo nas escolas do Cariri paraibano. Nosso
principal objetivo € averiguar em que medida essa gramatica propde e realiza efetivamente uma

pratica de analise linguistica a servigo da leitura e da escrita de géneros.
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ANALISE DOS DADOS

A gramatica escolar analisada apresenta caracteristicas tipicas desse género, que, por se
tratar de um instrumento didatico, cuja finalidade maior ¢ servir ao ensino de lingua materna,
sobretudo ao ensino de conhecimentos metalinguisticos, demonstra-se, a principio, atenta as
demandas advindas da virada linguistica. Isso sugere que a obra privilegie, em seus capitulos

internos, o ensino de gramatica na perspectiva da pratica da analise linguistica. O proprio titulo

e o discurso presentes na apresentacao da gramatica sao indicios disso.

FIGURA 2: Apresentagao da gramatica escolar

Ap res?‘rﬁugéa\

Nio é novidade para os professores de Lingua Portu-
guesa que o ensino estritamente gramatical ndo é suficien-
te para tornar nossos alunos mais competentes no uso efe-
tivo da lingua, seja na fala, seja na escrita. Essa dificuldade
de expressio obviamente é resultado também de outros
motivos. Entretanto, acreditamos que a apreensao de con-
ceitos restritos a uma lingua artificial e estatica, focada na
simplicidade perigosa do “certo”e “errado’, contribui infini-
tamente para a disseminagao de ideias enganadas sobre a
ingua e sobre a visao que temos dela.

~ Nestanova edicdo, buscamos justamente contextualizar
a gramatica. Com o cuidado de nao utilizar o texto como pre-
texto para o ensino de regras cristalizadas, procuramos am-
pliar a teoria adequando-a & nossa realidade. Assim, nesta
obra, texto e contexto sao a fonte de todo o estudo.

Em uma linguagem simples e acessfvel, passamos em
revista toda a teoria gramatical. Todos os pontos importan-
tes estdo aqui ressaltados, para dar a esse contetido um as-
pecto novo e mais proximo da realidade.

. Naintencao de aprimorar as reflexdes feitas para tor-
nar o aluno mais habil no uso da linguagem, nesta
reformulagéo, trouxemos também exercicios. Ao final de
cada contetido e de cada parte, 0 aluno encontrara bancos
de exercicios, onde priorizamos questées de vestibulares e
concursos publicos, além de atividades estritamente focadas
na reflexao. Buscamos com isso lhe fornecer subsidios para
vencer com desenvoltura a realidade das provas que certa-
ente enfrentara durante os proximos anos.

- Como se vé,é o famoso dito“matar dois coelhos numa
cajadada s6" Entao, méos a obra.

Bom trabalho!

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 3)
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Como podemos observar na Figura 2, Cordeiro & Coimbra (2009), na apresentacao da
obra, tomam a virada linguistica como algo ja dado, tacitamente compartilhado. Nao ¢
novidade, nem ¢ contestavel. Nao sdo necessarios argumentos para a defesa dessa perspectiva,
conforme exemplifica o seguinte trecho: “Nao ¢ novidade para os professores de Lingua
Portuguesa que o ensino estritamente gramatical ndo ¢ suficiente para tornar nossos alunos mais
competentes no uso efetivo da lingua, seja na fala, seja na escrita” (CORDEIRO & COIMBRA,
2009, p. 3). Desse modo, subentende-se que essa € a maneira mais adequada de se trabalhar
com os conhecimentos linguisticos em sala de aula. Os autores dizem buscar contextualixar a
gramatica, “com o cuidado de ndo utilizar o texto como pretexto para o ensino de regras
cristalizadas”, ou seja, adequando-se ao discurso constituido na virada linguistica — o discurso
da mudanga, nos termos de Pietri (2003) — de que o texto deve ser a unidade de analise.

No terceiro paragrafo da apresentagdo, Cordeiro & Coimbra (2009) também dizem que
“[t]lodos os pontos (da teoria gramatical) importantes estdo aqui ressaltados, para dar a esse
conteudo um aspecto novo e mais proximo da realidade”. J4 no quarto paragrafo, eles dizem
que “na inten¢do de aprimorar as reflexdes feitas para tornar o aluno mais habil no uso da
linguagem, nesta reformulacdo, trouxemos também exercicios”. Esses dois trechos sdo indicios
de um suposto trabalho, mais a frente, baseado na pratica de analise linguistica, cujo o foco € o
uso da lingua. Ao falar sobre dar ao “contetido um aspecto novo e mais proximo da realidade”
e “intencdo de aprimorar as reflexdes feitas”, os autores nos remetem a um dos principios da
AL, que ¢ a “reflexdo consciente sobre fendmenos gramaticais e textual-discursivos que
perpassam os usos linguisticos” (MENDONCA, 2006, p. 204).

Esta claro em seu discurso inicial que os autores da GE tentam se adequar as novas
perspectivas de ensino advindas da virada linguistica; entretanto, esse discurso nao se
materializa no decorrer da gramatica. Nao iremos aqui realizar uma caracterizagdo completa
dessa gramatica escolar. O nosso foco, especificamente, ¢ averiguar em que medida essa obra
propdem e realiza efetivamente uma pratica de andlise linguistica a servigo da leitura e da escrita
de géneros, que ajude o aluno a desenvolver suas habilidades textuais, discursivas e linguistico-
gramaticais, ja que, a principio, ¢ para esse caminho tedrico-metodoldgico que a apresentacdo
da gramatica sob andlise aponta.

Cordeiro & Coimbra (2009) dividem a gramatica em cinco grandes partes, além de
trazerem uma lista de exercicio ao fim de cada parte, na se¢dao “Teste sua aprendizagem”. A
Parte I, intitulada “Introducao ao estudo da lingua”, € constituida por quatro capitulos: Capitulo
1 — A linguagem e a producao de sentidos; Capitulo 2 — Frase, oragao e periodo; Capitulo 3 —

Os tipos de géneros textuais; e Capitulo 4 — Introdugdo a textualidade. A parte II, intitulada
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“Fonética e ortografia”, ¢ composta por dois capitulos: Capitulo 5 — Fonema e letra; Capitulo 6
— Ortografia. A parte III, intitulada “Morfologia”, também ¢ composta por dois capitulos:
Capitulo 7 — Estrutura e formagdo de palavras; e Capitulo 8 — As classes de palavras e o
contexto. A parte VI, intitulada “Sintaxe: estudando a ordem”, ¢ a maior comparada as demais,
pois apenas ela ¢ constituida por oito capitulos. Capitulo 9 — Estudo do sujeito; Capitulo 10 —
Predicado e predicacdo; Capitulo 11 — Termos acessorios da oracao; Capitulo 12 — Estudo das
oragdes; Capitulo 13 — Pontuacao; Capitulo 14 — Colocagao pronominal; Capitulo 15 — Sintaxe
e concordancia; Capitulo 16 — Sintaxe e regéncia. Por fim, a parte V, intitulada “Analise
semantica”, ¢ a Ultima parte da gramatica, composta por apenas um capitulo: Capitulo 17 —
Palavras, expressdes e contexto.

De modo geral, a estrutura da gramatica segue a mesma disposicao presente em outras
gramaticas normativas de referéncia, o que sinaliza uma contradicdo entre a postura de
vanguarda que se v€ na apresentacdo da obra e o que efetivamente ela concretiza nos capitulos
que a compdem. Esse tipo de estrutura em que a gramatica se funda ¢ guiada pelo que a
Nomenclatura Gramatical Brasileira (NGB) determina. Mesmo que em nenhum momento os
autores a citem, apenas observando o sumario da gramatica podemos facilmente perceber que
eles se utilizam da terminologia e disposi¢ao determinados pelo documento de quase sessenta
anos, de um periodo em que a linguistica sequer havia chegado nas universidades brasileirase,
consequentemente, nas discussoes sobre ensino de lingua e gramatica. Além de seguir a tradigao
gramatical luso-brasileira, a GE em questdo apresenta singularidades tipicas desse tipo de
compéndio gramatical, por exemplo, a inclusdo de apéndices com exercicios de aplicacao,
denominados na gramatica de “Teste sua aprendizagem”, como apontado por Silva (2008) e
Vieira (2015, 2016).

No discurso proferido na apresentacao da GE, os autores dizem que o texto e o contexto
sdo a sua fonte de estudo, ou seja, o estudo do texto e do contexto € o foco principal na GE. No
entanto, quando observamos o corpo da gramatica, Cordeiro & Coimbra (2009) ndao focam no

estudo o texto e relegam o contexto a um segundo plano, como podemos observar a seguir:
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FIGURA 3: O contexto em segundo plano
oracdo
periodo composto

) O texto

Conforme o que vimos sobre os enunciados, identifica-
mos que h4 a necessidade de conhecermos o contexto comu-

(EoMextosaotodos asinfor- nicativo para produzirmos o sentido. Com isso, chegamos a
macdes que envolvemn a comu- %
nogdo de texto.

nicacdo e estdo fora do texto. O

conhecimento do confexto & fun- Para que exista comunicaggo, vimos também que as pes-
damental para interpretarmos soas envolvidas procuram se entender. Assim, a comunica-
corretamente um fexto. As vezes, ¢fo s6 é possivel se emissor e receptor interagirem: 0 emissor
problemas de sentido como @ procura ser claro no que quer expressar, € 0 receptor lhe da
sibilidlade d& im::;gf; gg&%sc; atencdo procgrando compreendé-lo. Assim, podemos definir
resolvidos unicamente com infor- texto da seguinte forma:
macdes que vém do contexto.
Observe isso nos enunciados Texto é uma atividade interacional ligada a uma situagio
abaixo: especifica, ou seja, Um contexto.
Estudantes perdem a bolsae
abandonam os estudos. Nos exemplos do quadro ao lado, como se vé, a
Arrependimento da geracdo ambiguidade esta nas palavras destacadas. O problema da
que fez direito.

dupla possibilidade de referéncia se desfaz com uma infor-

Macaco esquecido dentro & ;
macio fornecida pelo contexto.

de porta-malas é motivo de
confusdo.
Um sonho mata namorado.
Garoto leva gravata do pro-
prioirmao e vai parar no hospital.

«  Quebrade plataforma deixa

socialite aleijada.

e

Shutterstock

Fonte de exemplos:
ILARI, Rodolfo. Introdugdo ao estudo do
[éxico. Rio de Janeiro: Contexto, 2003. p. 106.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 22)

Na figura 3, podemos observar o conceito de texto abordado de forma redutora e até
mesmo confusa teoricamente. Cordeiro & Coimbra (2009) definem texto como uma “atividade
interacional ligada a uma situagdo especifica, ou seja, um contexto”. Ha também nessa
abordagem uma mistura da no¢do de texto enquanto interacdo e instrumento de comunicacao:
“A comunicagdo so ¢ possivel quando emissor e receptor interagem: o emissor procura ser claro
no que quer expressar, € o receptor lhe da atencao procurando compreendé-1o” (p. 22).

Mas o que mais nos chama atencdo ¢ o fato dos autores abordarem o conceito de
contexto em um box a margem do texto, como uma informagao adicional, facultativa, ou seja,
relegando o contexto a um segundo plano. No box “Para saber mais” (p. 22), Cordeiro &
Coimbra (2009) conceituam o contexto definindo-o como “todas as informagdes que envolvem

a comunicagdo e estdo fora do texto”. Elegem, ainda, a titulo de ilustrag¢do, apenas alguns
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exemplos de ambiguidade. Essa postura proporciona pouca reflexdo sobre a importancia do

contexto para a compreensao ¢ producao de textos, por exemplo. Também pouco favorece o

aluno a desenvolver sua capacidade de leitor critico dos mais diversos géneros que circulam em

nossa cultura. Ao contrario, acaba refor¢ando a ideia de que os aspectos exteriores ndo fazem

parte do texto, ndo possuem tanta importancia. Ou seja, esse tipo de postura vai de encontro

com o que se entende por pratica de AL, pois sugere um trabalho de forma desarticulada entre

o processo de leitura e/ou producao de textos.

O método utilizado pelos autores em toda a gramatica caracteriza-se como dedutivo, em

que o conteudo estudado € exposto, exemplificado e treinado, por meio de exercicios. Na maior

parte das vezes, a exemplificacdo e os exercicios sdo descontextualizados, como

FIGURA 4: Metodologia dedutiva
Regéncia nominal
Podemos dizer, portanto, que a regéncia inal trata NOMES PREPOSICOES NOMES PREPOSICOES
da relagdo entre alguns nomes e a preposi¢iio que introduz o preferivel a Sipatis o
seu complemento. - -
Varios nomes admitem mais de uma regéncia e, assim propicio a situado a, em, entre
como ocorre com certos verbos, o sentido de uma frase pode =0 e % =
ser alterado com a simples mudanga da preposi¢io que acom= proximo a,de solidario com
panha o termo regente. rente a suspeito a,de
A seguir, apresentamos uma lista de nomes acompanha-
dos de suas preposicdes mais frequentes. ressentimento contra, com, de, por ultimo a,de,em
residente em unido a, com, entre
NOMES PREPOSICOES NOMES PREPOSICOES
————— : respeito a, com, de, por vizinho a,de
acessivel a contiguo a
afavel I com, para com cruel ‘ com, para
afeiclio ‘ a. por curioso [ de; por
(2™ i
= | s prm () Praticando no caderno
aliado ] a, com desprezo l a, de, por
= EJ (Fuvest) “Nao tenho duvidas de que a reportagem esteja a
analogo l a devogio l S5 pARrA.COM, PI. procura da verdade, mas & preciso ressalvar de que a his-
l ads toria n&o pode ser escrita com base exclusivamente em
ansioso \ pard, por aevgte 3 documentos da policia politica”
s e ar gl Estodo de 5. Poulo, 30 de agosto de 1993
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k) Senti falta ! minha familia. (por — de)

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 228-229)
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De acordo com a figura 4, os autores seguem uma metodologia de ensino dedutiva,

tipico do ensino de gramatica tradicional (cf. MENDONCA, 2006), em que o conteudo ¢

exposto, exemplificado e treinado. Nessa figura, podemos facilmente identificar como esse

processo ¢ feito. Cordeiro & Coimbra (2009, p. 228) definem regéncia nominal como “a relagao

entre alguns nomes e preposi¢ao que introduz seu complemento”, compara a regéncia nominal
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a verbal e diz que “o sentido de uma frase pode ser alterado com a simples mudanca da
preposicao que acompanha o termo regente”. Mas nao exemplifica como e quando isso pode
acontecer no nivel do texto ou frase e, quando vai exemplificar a relacdo de regéncia entre o
nome ¢ uma determinada preposi¢do, o faz por meio de uma lista de exemplos abstrata. Em
seguida, submete os alunos a exercicios completamente descontextualizados, cujo foco ¢ a
identificacao e emprego dessas formas de modo quase aleatorio, o que ndo proporciona ao aluno
reflexdo textual-discursiva, como podemos observar na questdo 2, da se¢ao “Praticando no
caderno” (p. 229). Nessa questdo em particular, pede-se que o aluno complete as lacunas com
a preposi¢ao adequada que estd ao lado, entre parénteses. O aluno ndo precisa nem se dar ao
trabalho de reler as listas elencadas. Ou seja, o aluno so6 precisa identificar, entre as duas formas
elencadas, qual delas melhor se encaixa naquela frase. Nao ¢ necessario refletir sobre o sentido
que essa preposicao tem naquele determinado contexto.

Nesse tipo de metodologia, a dedutiva, o foco sdo os conteudos gramaticais, cujo
exemplos sdo abordados isoladamente, numa sequéncia mais ou menos fixa, em que o estudo
do texto ¢ dispensavel, pois o importante ¢ que os alunos decorem as formas elencadas, para
que nos exercicios possam identificar e classificar as unidades e/ou fun¢des morfossintaticas
pedidas. E interessante observar também que, além dos exemplos utilizados ndo refletirem um
uso real da lingua, em nenhum momento os autores explicam e/ou especificam que os
fenomenos abordados foram recortados de uma determinada variedade linguistica e ndo de
todas as possiveis variedades linguisticas que constituem o portugués brasileiro, como os
autores deixam subentendido. Essa metodologia utilizada na GE, além de contraria a defendida
pela pratica de AL, “naturaliza” a Gramatica Tradicional, como apontado por Borges Neto
(2012).

A pratica de AL ¢ fundamentada numa metodologia reflexiva, baseada na indugdo, cujo
objetivo ¢ analisar o uso de uma determinada palavra no texto, pois s6 hé sentido nesse tipo de
analise se isso trouxer alguma contribui¢do a compreensdao do funcionamento da linguagem,
auxiliando a formagdo ampla do falante. Para que isso aconteca, ¢ necessario que o trabalho
com AL parta de uma reflexdo explicita e organizada, resultando na construgdo progressiva, e
ndo cumulativa, de conhecimentos e categorias explicativas dos fendmenos em analise.

Além de muitas vezes os autores nem utilizarem o texto como unidade de analise, como
observado na figura 4, ndo sao raras as vezes em que, na propria explica¢ao do fato gramatical,
Cordeiro & Coimbra (2009) inserem um texto para servir apenas de mote para o estudo
gramatical nos moldes tradicionais, de forma desarticulada do proprio conteudo que se quer

tratar, como podemos observar a seguir:



FIGURA 5: Texto utilizado como pretexto para o ensino tradicional de gramatica

Processos de formacao de
palavras

Como vimos na primeira parte, todas as linguas estdo
em constante transformacéo. Elas estdo sempre mudando,
crescendo, em conjunto com a sociedade. As mudangas so-
Sy al na lingua, que cre artir da criagdo de
s 6 de Comunicacao erigertl ciais se refletem na lingua, que cresce a partir da criagdo d
sdo chamadas de neologismos.

palavras novas
[

L eia a tirinha abaixo:

As palavras novas que cria-
mos para dar conta de nossas
necessidades culiurais, cientifi-
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No tltimo quadrinho, encontramos a palavra telefone.
Veja a sua estrutura:

e

de longe som

Capitulo 7

A criaciio dessa palavra ¢ atribuida ao inventor inglés
Alexander Graham Bell, em 1849, justamente para dar nome
4 sua mais nova invencéo.
Como, por meio do seu in-
vento, ele conseguiu trans-
mitir de longe (zele) o som
da sua voz (fone), essa pala-
vra foi bastante adequada
para suprir a necessidade de
dar nome a um objeto que
até entdo ndo existia. As in-
vengdes e as ideias sdo as
grandes motivadoras para a
criacdo de palavras.

Shutterstock

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 84)

Na figura 5, podemos observar que Cordeiro & Coimbra (2009) iniciam o estudo de

formagao de palavra, recapitulando o que ja foi abordado nos capitulos anteriores e insere uma
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tirinha nessa descri¢ao que, nesse caso, esta servindo apenas de mote para exemplificar como
a palavra telefone surgiu, ou seja, a tirinha € usada apenas como pretexto pra o trabalho com o
processo de formacao de palavra.

Um outro fato interessante que observamos ao longo da gramatica ¢ que todas as tirinhas
utilizadas pelos autores sdo de um unico autor, elaboradas especialmente para esse momento,
ou seja, ndo sdo textos publicados que circulam na sociedade. Eudson, o autor, as criou para
circularem apenas na GE, que as utiliza, na grande maioria das vezes, apenas como pretexto
para a abordagem de conhecimentos gramaticais. Isso empobrece a abordagem desses textos,
que ¢ feita de forma inadequada, visto que os autores ndo se preocupam com a pratica de leitura
ou produgado de textos, que sdo utilizados meramente como pretextos, como podemos observar
claramente nessa figura 5. Esse tipo de postura ¢ baseada no ensino de gramatica tradicional,
cujo foco é meramente metalinguistico, e ndo nos efeitos de sentido presentes no texto.

A pratica de AL, numa perspectiva sociointeracionista de lingua, juntamente com leitura
e producdo de textos, faz parte dos trés eixos basicos do ensino de lingua materna
(MENDONCA, 2006). Posto isto, pressupde-se que o trabalho baseado nessa perspectiva de
lingua articule de forma efetiva esses trés eixos, ou seja, que o trabalho com a pratica de AL
esteja articulado a pratica de leitura/escuta e producao de textos orais e escritos a fim de
proporcionar a ampla formagio do aluno. E esta postura que se espera desta GE, uma vez que
Cordeiro & Coimbra (2009) propaga esse tipo de discurso nas partes iniciais da gramadtica,
como ja pudemos observar. No entanto, esse discurso inicial ndo se materializa no decorrer da
gramatica, se tornando incongruente com o trabalho desenvolvido pelos autores, pois a pratica
de producao de textos ¢ totalmente dispensada por eles. Nao ha, ao longo de toda gramatica,
uma unica solicitagdo de producao de texto. Quanto a pratica de leitura de textos, ela ¢ feita
também de forma desarticulada e fundamentada na concepgdo de ensino de gramatica

tradicional. Um exemplo disto sdo as atividades envolvendo leitura de texto no capitulo 8:
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FIGURA 6: Desarticulagao entre os eixos basicos de ensino

go de sua vida, ele percorreu 120 mil qui-

Pratma“dﬂ nu Gademﬂ |dmetros, uma distancia trés vezes maior

que a percorrida por Marco Polo, que, no
entanto, é mais conhecido que ele [...].

n Leia otexto e responda as q uestoes: MENEZES, Fernando. Divirta-se e aprenda. Recife: Prazer de Ler, 2008.

3 S a Segundo o autor do texto, o viajante
As incriveis viagens mais famoso é Marco Polo. Quem vem

do arabe Ibn Batutia depois dele?

b Pela leitura do texto, ha uma relagdo

de ordem de popularidade entre Marco
Polo e Ibn Batutta. Qual palavra no pri-

Quando se fala das grandes viagens da
Historia, o primeiro nome mencionado é
Dbt comercuant’e e Vemeza meiro periodo do texto é responsavel por
que, na segunda metade do século XI, per- indi eralai
correu quase toda a Asia até se fixar na B
China, onde se tornou amigo do impera- ¢ Qual ¢é a classificagédo dessa palavra?
dor e viveu por alguns anos. Ele escreveu d A palavra ele, destacada no primeiro
um livro contando como era a Asia. Gra-
cas ao seu Livro das maravilhas, os euro-
peus tomaram conhecimento das riquezas

paragrafo, esta substituindo um termo ex-
presso anteriormente. Qual é esse termo”?

que existiam do outro lado do mundo. e Quando o autor afirma que Marco
Marco Polo faleceu aos 70 anos, em 1324. Polo ¢ mais conhecido que lbn Batutta,

Pouca gente ouviu, porém, falar do esta procedendo a uma comparagéo.
arabe Ibn Batutta, que, aos 21 anos, par- Qual ¢ esse tipo de comparagdo?

tiu de Tanger, no Mgrrocos, nor!:e da Afri- £ No segundo pardgrafo, a palavra e
ca, para a sua primeira grande viagem, no

comeco do século XIX, em 1325, um ano tacada (um) é artigo indefinido ou nume-
depois da morte de Marco Polo. Ao lon- ral? Justifique.

Capitulo 8

Fonte: Cordeiro & Coimbra (p. 109)

Na figura 6, podemos observar uma das atividades presente na secao “Praticando no
Caderno” (p. 109) da GE. Nessa atividade, Cordeiro & Coimbra (2009) utilizam um trecho do
livro Divirta-se e aprenda, de Fernando Menezes, como pretexto para o ensino de questdes
metalinguisticas. Exemplo claro disso s@o as questdes c) e f). Na questdo c), os autores pedem
que o aluno simplesmente classifique a palavra em destaque no texto, ou seja, ndo hanenhuma
proposta de reflexdo sobre o uso daquela palavra nesse determinado contexto, ou como ela faz
parte de uma estratégia discursiva utilizada pelo autor, por meio da retomada pronominal. O
intuito desse tipo de questdo ¢ apenas verificar se os alunos entenderam que a palavra ele ¢ um
pronome pessoal da terceira pessoa do singular do caso reto. O mesmo basicamente se repete
na questdo f), pois Cordeiro & Coimbra (2009) solicitam que o aluno classifique a palavra em
destaque, indicando que pode se tratar de um artigo ou numeral, cabendo ao aluno apenas
indicar a quais dessas classes pertence a palavra ‘um’. Mesmo exigindo que o aluno justifique
sua resposta, a questdo nao proporciona uma possivel reflexdo de como o contexto em que a
palavra ¢ utilizada, a sua fun¢do desempenhada nesse determinado texto, ¢ determinante para

sua classificacdo. Comparada as demais questdes, podemos observar que a questdo d) chega a
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extrapolar o limite da sentenca, pois exige que o aluno observe como o pronome em destaque
(ele) esta relacionado a outro termo presente no paragrafo anterior, ou seja, o perimetro de
observado ndo ¢ mais apenas o da oragdo, entretanto, o intuito para essa observacao continua
sendo apenas de identificacdo do termo por si mesmo, sem buscar refletir por que e como esse
tipo de fendmeno acontece, ndo se referindo também as dimensdes discursivas ou interlocutivas
do texto. Além disso, os autores nao especificam que esse texto trata-se de apenas um trecho,
ou pelo menos cita, além das referéncias a fonte do texto, o nome da obra e autor a titulo de
introducdo ao assunto que sera abordado. Esse tipo de postura se afasta da nogao de texto como
atividade interacional, em que a leitura do texto e os efeitos de sentidos interpretados pelo aluno
sdo fruto da relacdo de interacdo autor-texto-leitor, cujo foco € o uso da linguagem presente no
texto. Como vimos, sdo as estratégias linguistico-discursivas presentes no texto o foco da
pratica de AL, de acordo com Mendonga (2006). O fato dos autores desconsiderarem o texto
como ag¢ao interlocutiva, como se constata na figura 6, ¢ um dos exemplos da falta de articulagao
entre os trés eixos basicos do ensino de lingua.

Além disso, as proprias questdes utilizadas pelos autores tendem ao trabalho estrutural
e metalinguistico, em que o texto ¢ tratado apenas como pretexto para esse tipo de abordagem.
Basta uma leitura rapida para constatarmos que a leitura do texto integral ¢ dispensavel para
que os alunos consigam responder as indagacgdes feitas. Apesar de serem questdes abertas, de
cunho geralmente discursivo, elas pedem apenas uma localizagdo do termo em foco no
momento, para depois seguir para sua classificagdo metalinguistica. O ponto central, nesse caso,
deixa de ser o efeito de sentido que uma determinada forma pode tomar naquele contexto e
passa a ser o estrutural, no qual a unidade de analise explicita ¢ o periodo e ndo mais o texto,
como podemos observar nas questoes b) e f), da figura 6.

No inicio do capitulo 9, em seu estudo sobre o sujeito, Cordeiro & Coimbra (2009, p.
141) criticam a definicdo tradicional de “ser que pratica a acdo expressa pelo verbo” e os

problemas que esse tipo de defini¢do tem.



FIGURA 7: Critica a abordagem tradicional
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tema dessa tirinha de Eudson é um dos grandes problemas das
gramaticas: a definico de sujeito. Por muito tempo, o sujeito foi
conceituado de fato como o ser que pratica a agio expressa pelo
verbo. Entretanto, uma oraciio como A campainha estd tocando contradiz
essa definigcio.

Assim, para ficar mais claro, vamos considerar o sujeito de uma
oracao da seguinte forma:

Sujeito ¢ o termo que estd em relagdo de concordincia com o
verbo.

Observe: : 5
A campainha esta tocando.

R

Nessa oragéo, dizemos que o termo a campainha é o sujeito, pois
=sta em relacdo de concordancia com o verbo estar. Observe que o ver-
bo esta flexionado na terceira pessoa do singular: ela. Entdo, podemos
reestruturar nosso exemplo:

A campainha esti tocando.

Ela est4 tocando.

Shutterstock

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 141)

Como podemos observar na figura 7, ap6s criticar a defini¢do que gramaticas

|
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tradicionais ddo ao termo da oragao “sujeito”, os autores a conceituam como “termo que esta
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em relacdo de concordancia com o verbo”, baseando-se no critério exclusivamente sintatico,
deixando de lado o semantico (“Sujeito ¢ o ser que pratica a acao expressa pelo verbo”) e o
discursivo (“O sujeito € o ser sobre o qual se faz uma declara¢do”), presentes nas defini¢des
mais tradicionais dessa func¢do sintatica. E ainda complementam que “na identificagdo do
sujeito, ndo consideramos o sentido, mas a relagdo sintatica que existe entre ele e o verbo” (p.
142). Quanto a classificagdo, Cordeiro & Coimbra (2009) elegem a seguinte: simples,
composto, indeterminado, oracional, oculto e inexistente. Esse tipo de defini¢do, onde se leva
em consideracdo apenas um critério de analise, pode ser considerado como uma tentativa de
dar um novo aspecto ao ensino, como defende o discurso inicial dos autores. Um outro exemplo
dessa tentativa de dar ao contetido um aspecto novo ¢ o fato dos autores elencarem como um

tipo de sujeito, o oracional.

FIGURA 8: Inser¢do de uma nova categoria de classificagdo do sujeito

Oracional »

s —

E a oracdo que funciona como sujeito de um verbo.

Falta apurar a verdade.

sujeito

itterstock

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 144)

Na figura 8, podemos observar a defini¢do dos autores para o sujeito oracional. Esse
acréscimo a classificagdo de sujeito pode ser considerado uma tentativa de ampliagdo do
contetido abordado, de acordo com o discurso propagado pelos autores na apresentagdo da GE,
uma vez que essa classificacdo nao esta presente na NGB, e nem na tradi¢ao gramatical luso-
brasileira, de forma geral. Entretanto, apesar dos Cordeiro & Coimbra (2009) critarem a GT, a
forma com que eles trabalham a classificagdo do sujeito nas péaginas seguintes, ou seja, na
classificagdo dos demais tipos de sujeito, continua seguindo uma metodologia dedutiva e
descontextualizada do fendmeno. Isso ndo ajuda ao aluno refletir sobre o papel discursivo que
o sujeito desempenha ao longo de um texto, pois a unidade de estudo privilegiada continua
sendo o periodo, e os exemplos utilizados também sdo descontextualizados. Além disso, os

exercicios sdo pautados em um trabalho mecanico, metalinguistico, que leva o aluno apenas a
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decorar e deduzir o que pode ser cobrado dele futuramente em provas, o que vai de encontro

com a concepgao de pratica AL.

Entretanto, também podemos observar algumas tentativas de atividades em que o texto

nao ¢ usado apenas como pretexto para o ensino de questdes metalinguisticas, como podemos

observar na figura a seguir:

FIGURA 9: Tentativa de articulagdo entre os eixos de ensino

Praticando no caderno

Leia a tirinha e responda as questdes pro-
postas:
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meiro quadrinho? Justifique.

b No primeiro balao, por que o verbo serapa-
rece ora no singular, ora no plural?
'

¢ No primeiro baldo, o que aconteceria se
substituissemos estrelas do céu por feios?

'd O verbo expresso no ultimo balao precisa
de complemento?

i'e Se substituissemos o verbo mentir, no ul-
timo quadrinho, pelo verbo fingir, mudari-
amos a intengdo comunicativa da tirinha?

ﬂ Considerando o uso dos pronomes pes-
soais, assinale certo (C) ou errado (E) nos
enunciados seguintes €, depois, reescre-
va os que estdo errados corrigindo-os.

a) Eu cheguei atrasado.

b) Receberam nés na sala.

¢) Ele compareceu durante a manha.

d) Espero ela ha horas.

) Conhego ele desde a infancia.

f) Convidei ele para trabalhar no sabado.
g) Convidei-o para sair.

h) Chamaram nés de nervosos.

i) Vi ela no cinema.

i) Convidaram eu de tarde.

'a A palavra minta contradiz o baléo do pri- B Continue marcando (C) certo ou (E) erra-

do e corrigindo.

a) Informaram a ele os reais motivos.

b) Emprestaram a nés os CDs.

¢) Emprestaram a eu os CDs.

d) Disseram a tu que o emprego é bom?
) Convidaram a todos nés.

f) Disseram a ela que o computador era
bom.

g) Os professores gostam muito de nés.
h) Todos precisam de ti.

i) Todos precisam de tu.

j) Todos precisam de eu.

k) Deram o trabalho para eu fazer.

) Esse livro é para eu ler.

m) Esse livro é para mim ler.

® Quando precedidos de preposicdo, 0s prono-
mes refos (exceto eu e tu) funcionam como obliquos.
Nesse caso, seu emprego como complemento ver-
bal é considerado correto.

® As formas eu e tu, precedidas de preposicao,
s6 podem ser usadas se funcionarem como sujeito
de um verbo no infinitivo.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 153)

Capitulo 10
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Na figura 9, podemos obervar as questdes presentes na pagina 153, da se¢do “Praticando
no caderno”. No primeiro exercicio, Cordeiro & Coimbra (2009) propoem que os alunos leiam
a tirinha e respondam as questdes propostas. Subentende-se, assim, que todas as questdes do
exercicio proposto abordam, de uma forma ou de outra, a tirinha em questao. A primeira questao
¢ um exemplo da tentativa dos autores de trabalharem o eixo de leitura de forma adequada,
propondo que o aluno reflita como o uso de determinada palavra estd posta na tirinha. Na letra
a), os autores questionam o porqué da palavra minta contradizer o que esta posto no primeiro
quadrinho. Esse tipo de questdo pode fazer com que o aluno reflita como o aspecto comico se
constroi no texto. Na letra b), ao questionar o porqué dos diferentes tempos verbais empregados
no primeiro baldo, Cordeiro & Coimbra (2009) fazem com que o aluno reflita como o tempo
verbal tem que concordar em niimero com o sujeito da oragdo em escopo.

Nas letras c¢) e e), os autores indagam como ficaria a oragdo se substituissemos um
determinado termo por outro. Esse tipo de questdo faz com que o aluno reflita como a escolha
lexical ¢ importante para o sentido global do texto, pois uma simples mudanga pode
comprometer a intengdo comunicativa do falante. Ja na letra d), os autores questionam se o
verbo em questdo necessita ou ndo de complemento, o que para responder requer do aluno uma
reflexdo sobre o verbo e o fato dele exigir ou ndo complemento (e, se exigir, qual seria). Como
podemos observar, toda a questdo 1 proporciona ao aluno uma reflexao explicita e organizada
do uso das expressoes abordadas a partir do sentido global do texto, cujo intuito ¢ construir de
forma progressiva o conhecimento, caracterizando-se assim como um trabalho baseado na
pratica de AL. Entretanto, nas questdes 2 e 3 desse mesmo exercicio, esse movimento de
reflexdo ¢ quebrado, uma vez que Cordeiro & Coimbra (2009) solicitam que o aluno corrija e
reescreva oragdes descontextualizadas, considerando o uso dos pronomes pessoais. O foco
nesse tipo de questdo deixa de ser o uso efetivo, para ser apenas a aplicagdo do contetudo
gramatical, sem que haja uma real reflexdo explicita. Comparadas a questao anterior, esse € um
exemplo de questdo baseada na tradi¢do gramatical.

Como apontado anteriormente, mesmo o titulo da gramatica referindo-se explicitamente
auma abordagem contextualizada dos estudos gramaticais, o contexto ¢ relegado a um segundo
plano. No decorrer da gramatica, podemos observar tentativas de abordagem de forma efetiva
do contexto, na maioria das vezes, mal sucedidas. Um outro exemplo desse tipo de tentativa,

pode ser observado no capitulo 17:



Capitulo 17

FIGURA 10: Tentativa de uma abordagem efetiva do contexto

Como se V&, ha uma rela-
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hipdnimos e os hiperdnimos.

Nesse esquema, observe que Silvestre €, 20 mesmo tem-
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tivessem “contidas” na palavra Silvestre. Podemos dizer, en-
tdo, que Silvestre é um [iTooeitety (sentido mais especifico) &

que ser vivo, ser humano € crianga sao seus jijdgdeniiuler] (sen-
tido mais abrangente).

sai’er }
f ‘”ais o
A escolha entre dois sindni-

mos depende de alguns fatores,
como a fidelidade as caracteris-
ticas regionais da fala e a preo-
cupacdo em destacar informa-
¢oes sobre o objeto descrito,
como forma e funcdo:

@ Fidelidade regional - Ve-
lério e senfinelasao palavras si-
nénimas dependendo da regido.
Em Minas Gerais, onde sentine-
la & mais comum, pode-se usar
uma pela outra, mas em varias
regides nGo. Como em grande
parte do Pais sentinela é
incomum, seu uso poderd gerar
incompreensdo.

@ Destaque de informacoes
—Em um texto, um mesmo obje-
to pode ser citado de varias ma-
neiras. Uma fabrica de automd-
veis pode ser mencionada como
montadora, mulfinacional, local
do crime...

Sindénimos e antonimos

Dizemos que uma palavra é sindnima de outra quando..
ocasionalmente, sfo utilizadas para descrever as mesmas coi-
sas e as mesmas situacdes. Nesse caso, ha entre elas uma
relagdo de sentido que nfo é de igualdade, mas de proximi--
dade. Para isso, conhecer e entender o contexto, a situagao
de uso, é fundamental.

Pplte [ Brateo S&5 DLPINDE, A4S Vi2[5 © Codfpets

[ MOe DLtadie...

As gramaticas, em geral, costumam definir antonimos como
palavras colocadas em oposicio, como claro e escuro, rapido €
lento, branco e preto. Essa relacio considera sempre palavras em
pares, e cada par mantém uma propriedade em comum. Nesses
exemplos, claro € escuro indicam tonalidade ou intensidade de
luz, lento e rdpido indicam velocidade, branco e preto indicam
coloragao.

Na verdade, a relacdo de oposi¢io entre 0s anténimos acon-
tece quando nos referimos a realidades “opostas”. Exemplos:

Acdes — Sai tarde, por isso ndo cheguei cedo.

Qualidades — O pudim estava gostoso, mas o bolo es-
tava ruim.

Relagdes — O livro estava em cima da cama, mas eu
pensei que estava embaixo.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 264 )
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Na figura 10, podemos observar uma tentativa de trazer o contexto e o texto para a
abordagem das relagdes semanticas de sinonimia e antonimia. Durante a descrigdo gramatical,
Cordeiro & Coimbra (2009) trazem a titulo de ilustragdo uma tirinha, que mais uma vez ¢ usada
como pretexto para abordagem de conteudos gramaticais. Como podemos observar, no inicio
do topico sobre as relagdes semanticas, os autores dizem que “conhecer e entender o contexto,
a situagdo de uso, ¢ fundamental”. Entretanto, a propria abordagem descritiva dos autores ¢
descontextualizada e superficial, como podemos observar no tratamento da antonimia.

O contexto, determinante de nossas escolhas linguisticas, ¢ relegado mais uma vez a
segundo plano, juntamente com a descricdo um pouco mais abrangente das relagdes sinonimas,
no box “Para saber mais” (p. 264). Além da abordagem descontextualizada, as informagdes
determinantes sobre a importancia do contexto sdo abordadas na parte marginal da pégina,
limitadas a informagdes de leitura facultativa, como abordado pelos préprios autores no box:
“Em um texto, um mesmo objeto pode ser citado de varias maneiras” (CORDEIRO &
COIMBRA, 2009, p. 264). Os proprios autores reconhecem a importancia dessas relagdes para
compreendermos o sentido global de um texto, além de servirem como estratégia discursiva na
produgdo de textos, ja que fazem parte da coesdo por substituicdo lexical. Esse tipo de postura
adotada pelos autores vai de encontro tanto com o discurso propagado por eles nas partes inicias
da gramatica, quanto com a pratica de AL, cujo foco ¢ refletir sobre o uso efetivo da lingua.

Neste momento de analise final, proponho uma revisdo de forma mais sistematica,
através da comparagdo entre os aspectos tradicionais e contemporaneos presentes na GE
analisada. Para isto, tentaremos encaixar as propostas da GE no quadro sinoptico apresentado
por Mendonga (2006), no qual sdo apresentadas as principais diferengas entre ensino de
gramatica e pratica de analise linguistica, com intuito de mostrar de forma mais concreta que

linha de ensino a gramatica de Cordeiro & Coimbra (2009) segue.



QUADRO 1: Diferencas entre ensino de gramatica tradicional e pratica de analise linguistica

ENSINO DE GRAMATICA

Concepcao de lingua como sistema,
estrutura inflexivel e invariavel.

PRATICA DE ANALISE
LINGUISTICA
Concep¢dao de lingua como agdo
interlocutiva  situada, sujeita  as

interferéncias dos falantes.

Fragmenta¢do dos eixos de ensino: as
aulas de gramatica ndo se relacionam
necessariamente com as leitura e producao
de textual.

Integragdo entre os eixos de ensino: a AL
¢ ferramenta a leitura e producdo de
textos.

Metodologia transmissiva, baseada na | Metodologia reflexiva, baseada na
exposicdo dedutiva (do geral para o | indugdo (observagdo  dos casos
particular, isto ¢, das regras para o | particulares para a conclusdo das
exemplo) + treinamento. regularidades/regras).

Privilégio das habilidades | Trabalho paralelo com habilidades
metalinguisticas. metalinguisticas e epilinguisticas.

Enfase nos contetidos gramaticais como | Enfase nos usos como objetos de ensino
objetos de ensino, abordados | (habilidades de leitura e escrita), que

isoladamente ¢ em sequéncia mais ou
menos fixa.

remetem a varios outros objetos de ensino
(estruturais, textuais, discursivos,
normativos), apresentados e retomados
sempre que necessario.

Centralidade da norma-padrao.

Centralidade dos efeitos de sentido.

Auséncia das relagdbes com  as
especificidades dos géneros, uma vez que
a analise ¢ mais de cunho estrutural e,
quando normativa, desconsidera o
funcionamento desses géneros nos
contextos de interagao verbal.

Fusdo com o trabalho com os géneros, na
medida em que contempla justamente a
intersec¢do das condi¢cdes de producao
dos textos e as escolhas linguisticas.

Unidades privilegiadas: a palavra, a frase
e o periodo.

Unidade privilegiada: o texto.

Preferéncia pelos exercicios estruturais,
de 1identificagdo de unidades/fungdes
morfossintaticas e corregao.

Preferéncia por questdes abertas e
atividades de pesquisa, que exigem
comparacdo e reflexdo sobre a adequacao
e efeitos de sentido.

Fonte: Mendonga (2006, p. 207)
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Em nossa analise até aqui, vimos que a GE de Cordeiro & Coimbra (2009) apresenta,

em sua maioria, propostas baseadas na GT, ou seja, no ensino de gramatica tradicional.

Entretanto, nosso intuito agora ¢ sistematizar essas propostas baseando-nos no Quadro 1, para

melhor explicitar nossos resultados de analise.

No Quadro 1, Mendonga (2006) elenca como primeiro item a concep¢ao de linguapara

cada concepgao de pratica pedagogica. Em nossas analises, percebemos que a GE visivelmente

compreende a lingua enquanto sistema, de estrutura inflexivel e invaridvel, ou seja, do mesmo

modo que o ensino de gramatica concebe a lingua. Um exemplo disto ¢ o fato de Cordeiro &



Coimbra (2009) ndo abordarem o portugués brasileiro contemporaneo e sim com o portugués

classico, como podemos observar na figura a seguir:

FIGURA 11: Exemplo de uso tipico do portugués classico

Pronome

Pronome ¢ a palavra que representa ou acompanha o

substantivo, indicando-o como [ L LR et taTe)

Na comunicacdo, existem
trés pessoas do discurso, ou pes-
soas gramaticais:

e Eu - quem fala.

® Tu - com quem se fala.

® Ele — de quem se fala.

Pronomes pessoais

Chamamos de pronomes pessoais aqueles que substitu-
== 0 substantivo indicando as pessoas do discurso. Observe:

Meu amigo Zé é engenheiro de minas.

|

Ele ¢ engenheiro de minas.

No quadro seguinte, observe a classificagio dos prono-
TES pessoais:

Shutterstock

Ntumero Pessoa Caso reto Caso obliquo
o)
1 a . . O
eu me, mim, comigo =
Si . : : =
ingular 24 tu te, ti, contigo oy
(ge]
3w ele; ela se, si, consigo, 0, a, lhe O
12 nos (eu + alguém) Nnos, CONOSco
Plural 2# vos (tu + alguém) VoS, Convosco
‘ 3¢ cles, elas (ele + alguém) se, si, consigo, 0s, as, lhes
B

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 105)

Na figura 11, podemos observar a abordagem dada pelos autores a classe Pronomes,
mais especificamente, a classificacdo dos pronomes pessoais. Claramente, Cordeiro & Coimbra
(2009) seguem o paradigma classico. Exemplo disto ¢ o fato deles apresentarem a forma vos,
que ndo faz mais parte de nosso repertério usual, a0 mesmo tempo que desconsideram as formas
vocé/vocés na classificagdo da 2° pessoa do caso reto, classificando-as apenas como pronomes
de tratamento na p. 106, desconsiderando, dessa forma, o valor de uso atual desses pronomes.
Além disso, em nenhum momento os autores classificam o a gente, que faz parte da 1% pessoa
do plural do caso reto, como um pronome, uma forma propria do portugués brasileiro
contemporaneo. Um outro exemplo desse tipo de concep¢do de lingua ¢ a categorizagdo

utilizada pelos autores ser a mesma determinada pela NGB, como ja apontado anteriormente.
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Mesmo que em nenhum momento os autores mencionem o documento, a classificagdo o segue
de forma total, ou seja, seguem uma categorizacdo fixa e invariavel.

No item 2 do Quadro 1, Mendonga (2006) fala sobre a forma com que os eixos basicos
de ensino (leitura/escrita, producdo de textos orais e escritos e andlise linguistica) sdo
abordados. Como ja apontado em nossas consideragdes até aqui, vimos, na analise das figuras
6 ¢ 9, que Cordeiro & Coimbra (2009) nao fazem um trabalho de articulagdo entre esses eixos
de ensino na GE. Ou seja, seguem o mesmo modo de trabalho do ensino de gramatica, cujas
“aulas de gramatica ndo se relacionam necessariamente com as de leitura e producao textual”
(MENDONCA, 2009, p. 207).

Além de ndo haver um trabalho com a oralidade e producao de textos orais e escritos, o
trabalho com a pratica de leitura e andlise linguistica ¢ feita de forma desarticulada, uma vez
que, na maioria das vezes, os textos sao utilizados apenas como pretextos para a abordagem de
conteudos gramaticais, como apontado na andlise da figura 5. Um outro exemplo disso ¢ o

inicio do capitulo 11.

FIGURA 12: Fragmentagdo entre os eixos de ensino

Termos
acessorios da
oracao

Adjunto adverbial

HHA AYST ESHA MCio [fclEposapa,
E; EYU Esouecey A Brgala
ok .

o primeiro baldo dessa tirinha, podemos identificar dois advér-
bios (meio e ontem) e uma locugio adverbial (na rua). Essa é
uma andlise que considera apenas a classe das palavras (anali-
& morfolodgica), ndo a sua fungio na oragio (analise sintatica). Quando
alisamos os advérbios no plano sintatico, temos os adjuntos adverbiais.

O adjunto adverbial nada mais é que o advérbio (ou locucio
adverbial) em relacdo a oragéo.

Em outras palavras, podemos dizer que todo advérbio, na oragio,
anciona como adjunto adverbial. Veja:

O continente africano é muito interessante.

adjunto adverbial de intensidade

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 155)
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Na figura 12, podemos observar uma tirinha de Eudson utilizada apenas como pretexto
para a abordagem de um conteudo gramatical. A leitura e as interpretacdes que dela poderiam
vir a ser exploradas foram completamente desconsideradas, visto que o intuito, nesse caso, era
apenas identificar os advérbios presentes. Ou seja, apenas o eixo gramatical ¢ realmente
contemplado, os outros sdo desconsiderados.

No item 3, do Quadro 1, Mendonca (2006) diferencia a metodologia utilizada
predominantemente nessas duas perspectivas de ensino. Como na analise da figura 4, por
exemplo, vimos que a GE segue a mesma metodologia que o ensino de gramatica, ou seja, uma
“metodologia transmissiva, baseada na exposi¢do dedutiva (do geral para o particular, isto €,
das regras para o exemplo) + treinamento” (MENDONCA, 2006, p. 207). Uma vez que essa

metodologia perpassa toda gramatica, podemos observar a seguir um outro exemplo que ilustra

o0 modo com que os autores trabalham na GE.

FIGURA 13: Abordagem baseada na metodologia transmissiva

Como se v&, ha uma relo-
¢do de sentido entre os

Nesse esquema, observe que Silvestre €, a0 mesmo tem=
PO, ser vivo, ser humano e crianca. E como se essas ideias es-

7 2 K) apelido ~ nome - designagao — sobre-
hipdnimos e os hiperdnimos. tivessem *“contidas” na palavra Silvestre. Podemos dizer, en= @ ancﬂnﬂu no [:aﬂEml] nome
o, que Silvestre ¢ um [N (sentido mais especifico) & . 1) aparelt;s/ Ze ;\é = 1|'V dz plasma - TV a
ue ser vito, ser humano € crianga sio seus (sen= 3 5 o cores - e 28 polegadas 1
?i e ;is abrangente) 2 n Leia 0 texto seguinte procurando rdent_m m) assenios — guarda-Toupas ~ movels ~
g car as palavras que se referem ao maior ore
aeroporto do Japao. n) telefone - celular - telefone portatil -
v e A s . . i
Aeroporto Internacional de Kansai, telefonecomflip y
Slnonlmos € antonlmos na bil)‘a de (E)Osaka, Japéo, &, na verdade, o) batista — presbiteriano — anglicano -
Dizemos que uma palavra é sindnima de outra quandoy uma ilha artificial, construida no mar devi- evangélico
ocasionalmente, so utilizadas para descrever as mesmas coi== dohnotira s aJla‘ de espago de que sofre
sas ¢ as mesmas situagdes. .\les‘se caso, ha entre elas umss 0 Japao para expandir seja 0 que for, da E Na lista seguinte, vocé encontrara verbe-
relaciio de sentido que nio & de igualdade, mas de proximi== agricultura aos aeroportos. tes retirados de um dicionario de Lingua
dade. P;?ra isso, conhecer ¢ entender 0 contexto, a situacia Kansai é um prodigio de ousadia e ata Portuguesa. Pr.eencha as lacunas com o
deuso,é fundamental. tecnologia. Montado sobre gigantescos hiperbnimo mais adequado.
hidraulicos, o aeroporto é resis- I I
DEPLADE, Af V26 = Goltna tente a terremotos. Alids, suportou plena- a) Corago, sm. [[Jocoemusculoso, cen-
[ o MUl mente um dos mais fortes e recentes, 0 tro motor da ciroulagéo do sangue.
tememoto de Kobe, e teve apenas algumas b) Baleia, sf. Nome comum aos D mari-
. vidraga_s quebradas. Ableno 24h por (:’Ia. nhos da familia dos cetéceos.
para fi :Ie 1fgg:augurado fci 0 acleffona o) Motivagao, s.. ] de mofivar.
e 3
ber d) Sapato, s.m. D que protege apenas
. s:'pis J MENEZES, erriando. Diirta ¢ ¢ apvend. Recife: Prater de Ler, o
2008. -
A As gramiticas, em geral, C definirantonimoscomo | B Ha proximidade de sentido entre as pala- ¢) Samba, sm.["] POP"laf brasileira.
P palavras colocadas em oposigao, como claro € escuro, rapido & vras que voce.idemiﬁcou? Como se cha- f) Cardume, s.m. Dde peixe.
mos depende de alguns fotores, lento, branco € preto. Essa relagio considera sempre palavras em ma essa relagdo? g) Rosa, sf. D da roseira.
como a fidelidade és caracteris- pares, ¢ cada par mantém uma propriedade em comum. Nesses . A 1) Motoristi, san: e dirige um veiculo
ticos regionais da fala @ a preo- exemplos, claro e escuro indicam tonalidade ou intensidade de B Retire do texto as palavras que vocé cir- ) Dq

cupagdo em destacar informa-
gdes sobre o objeto descrifo,

luz, lento e rapido indicam velocidade, branco ¢ preto indicam
coloragio.

culou e escreva-as, na ordem em que apa-
recem, como em uma lista. E agora, que

motorizado.
i) Amor, sm.[] queimpele as pessoas para

mm: mﬁuﬁ_ Ve Na verdade, a relagio de oposicio entre 0s antonimos acon- outra relagao d: sentido podemos identi- o que lhes parece ?:xek?o.K digno. etc.
frioe senfinelosdopoloviass-  tece quando nos referimos a realidades “opostas”. Exemplos: ficar entre elas? j) Feiigo, s.m. [ ] dofeijoeiro.

el e e . : -
Em Minusd:;emis, e Snfkie Agbes - Sai tarde, por isso ndo cheguei cedo. n Em cada grupo de palavras, indique a que k) Felicidade, s.f. D ou estado de feliz.

Ia&mais comum, pode-se usar
uma pefa outra, mas em varias
regioes ndo. Como em grande
parte do Pais sentinela &
incomum, se uso poderd gerar

Qualidades - O pudim estava gostoso, mas o bolo es-
tava ruim.

Relagdes — O livro estava em cima da cama, mas eu

tem o significado mais geral:

a) maga — uva - laranja - fruta
b) bicicleta - carro - veiculo - dnibus

1) Pinheira, s.f. [ ] anon4cea que produz a
pinha, ou fruta-do-conde.
m) Mosquito, s.m. [] genérica dos O

s pensei que estava embaixo. ¢) bermuda ~ calga - roupa - cueca dipteros. . ’

4 incompreensdo. = = — =—‘E§‘i d) banco - sofé — mesa - assento n) Estémago, s.m. D do sistema diges- ,;
2 ~Emum texto, bie + &) catedral - igreja — templo - basflica tivo. .
3 to pode ser citado de vri —— — ) rua - via - rodovia - estrada o) Ferro, sm. D resistente e maleavel. =
=% neirs. Uma fdbrica d T — a) jogador — nadador - tenista — atleta " 448 x &
A PR 4 5 rtela, sf. [ ] aromética de sabor re z
3 = | h) recruta — militar - sargento - soldado p) Hortels s1.[] 4
oo ., Ll i) cachecol - sobretudo - casaco - aga- frescante. > 3 . Lﬂ

e - salho g Latim,sm. [indoreuropeia que fofale-

w— §) papa - padre ~ pastor - religioso da no Lécio e em todo o Império Romano.

=

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 264, 265)
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Na figura 13, podemos observar o modo com que Cordeiro & Coimbra (2009) seguem
uma metodologia transmissiva: a principio, os autores conceituam o contetido gramatical, logo
apos exemplificam, para que, em seguida, os alunos treinem o que foi abordado. Nesse caso, os
autores conceituam sindénimos como palavras que “ocasionalmente, sdo utilizadas para
descrever as mesmas situagdes” (CORDEIRO & COIMBRA, 2009, p. 264), mas nao
exemplificam diretamente, deixando subentendido que os autores partem do pressuposto que
os proprios alunos ja entendem intuitivamente o conteudo. Além disso, eles abordam algumas
das especificidades que esse tipo de fendmeno apresenta em unidades de sentido maior, textos.
Por exemplo, apenas no box “Para saber mais”, & margem da pagina, como se fossem
informagdes dispensaveis, informagdes facultativas, para uma melhor compreensdo do
conteudo.

Em seguida, Cordeiro & Coimbra (2009, p. 264) utilizam uma tirinha simplesmente
como mote para abordagem dos antonimos definidos como “palavras colocadas em oposi¢ao”.
Logo apos, exemplificam de forma descontextualizada para que, na proxima atividade, os
alunos resolvam os exercicios propostos na se¢do “Praticando no caderno”. Como podemos
observar, os autores também utilizam, na questdo 1, um fragmento de um texto como pretexto
para questdes metalinguisticas, desconsiderando qualquer interpretacdo decorrente da leitura.
Esse, assim como os demais exemplos discutidos, demostram como esse tipo de metodologia
ndo consegue proporcionar ao aluno uma reflexdo sobre o conteudo abordado, pois, ao focar
apenas nos conteudos gramaticais com intuito de simples aplicacao, os autores estao ignorando
os efeitos de sentido que o uso desses fendmenos podem proporcionar, o que deveria ser o
objetivo principal do estudo desse tdpico.

Como ja observado, ao longo de nossas consideracdes, a GE privilegia, de forma geral,
as habilidades metalinguisticas em detrimento de uma possivel mescla entre as proprias
habilidades metalinguisticas e as epilinguisticas, ou seja, ela continua seguindo a linha de
ensino de gramatica tradicional, como elencado no item 4, por Mendonga (2006), no Quadro 1.
Além dos dados analisados até aqui, um outro exemplo desse tipo de abordagem ¢ a forma com
que os autores da GE trabalham, no capitulo 12, o periodo composto por coordenagdo, onde,
seguindo a metodologia transmissiva, definem o contetido, e exemplificam de forma totalmente
descontextualizada, em que a unica finalidade ¢ a aplicagdo em exercicios metalinguisticos,

como podemos observar a seguir:
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FIGURA 14: Foco em habilidades metalinguisticas

E‘% Praticando no caderno

n As oragoes coordenadas a seguir nao dei-
xam clara a verdadeira relagdo de sentido
que mantém entre si. Reestruture-as fazen-
do as necessarias adaptacdes para formar
um s periodo.

a) Vitéria s6 tem seis anos. Ela faz pergun-
tas de gente grande.

b) Ele ndo veio para o jantar. Ele nio tele-
fonou para avisar.

¢) Muitos alunos n&o sabiam responder as
perguntas da prova. As notas foram muito
baixas.

d) Eu ndo gostei da mistura das cores. As
pinturas ficaram escuras.

E Classifique as conjungdes coordenadas.

a) Ora gritava, ora chorava.

b) Vocé vai comigo ou com eles?

c) Ela era muito agitada; logo, qualquer coi-
sa a deixava nervosa.

d) Nao fomos porque choveu bastante.
e) Ele passou de ano, entretanto suas no-
tas ndo foram as melhores.

f) Ele estava, pois, com todos os docu-
mentos em maos.

g) Os pregos estéo muito altos, portanto
diminuiremos os gastos.

h) Ela procurou o filho e Ihe pediu para tro-
car o botijao de gas.

_ ﬂ Nos enunciados abaixo, reorganize a pon-
tuacao e utilize um conector que torne mais
clara a relagéo de sentido entre eles. De-
pois, indique o tipo de relagéo implicada pelo
conector em uso, conforme o exemplo:

Néo fui ao aniversario dela: passei o fim
de semana na praia.
Conector: porque — Relagao: explicacio

N&o fui a0 aniversario dela porque pas-
sei o fim de semana na praia.

a) Nao fui ao jogo: ndo posso dizer como
foi a confuséo.
Conector: ____ Relagao:____

b) A prova estava muito facil; ninguém foi
aprovado.
Conector: ___ Relagdo:

¢) Nao fui ao trabalho: estou desmotivado
com a equipe.
Conector: ____ Relagao:

d) Os alunos virdo amanha: voltario no dia
seguinte.
Conector: __ Relagéo:

e) O funcionério bateu as metas: nio al-
cangou a promogao.
Conector: ____ Relagao:____

f) Jodo comprou um carro novo; Marcelo
também.
Conector: ___ Relagao:_____

g) Ela vive contando vantagem: os amigos
n&o gostam dela.
Conector: ____Relaggo:

h) N&o o provoque; ele é muito nervoso!
Conector: ____ Relagso:

n Explique a diferenga entre estas duas ora-

¢oes: : {

| - Z¢ estudou muito, e foi reprovado.
Il - Z¢é estudou muito e foi aprovado.

\
;O
2
2
5]
=
3
=
1]

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 173)
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Podemos observar, na figura 14, que Cordeiro & Coimbra (2009), logo apos a
abordagem do conteudo, partem para a aplicagdo do contetido, na se¢do ‘“Praticando no
caderno”, composta por questdes em que o objetivo ¢ classificar os fendmenos de acordo com
a terminologia empregada. Na questdo 1, os autores elencam frases totalmente
descontextualizadas e pedem que os alunos reescrevam-nas fazendo adaptacdes para formar um
periodo, ou seja, reescrevam as frases inserindo uma conjung¢ao que se adeque ao contexto. Na
questdo 2, os autores pedem que os alunos apenas classifiquem as conjungdes coordenadas
destacadas previamente nos periodos utilizados. Nesse tipo de atividade ¢ dispensavel até a
leitura das proprias oragdes, visto que os alunos podem apenas consultar nas paginas anteriores
as conjungdes elencadas como pertencentes a cada classificacdo de oracdes. J4 na questdo 3,
Cordeiro & Coimbra (2009) fazem uma mescla das duas questdes anteriores, pedindo que os
alunos reescrevam as frases utilizadas inserindo um conector que evidencie a relacao de sentido
presente, sem esquecer de explicitar que relagdo as oragdes agora apresentam. Podemos
observar que o intuito € apenas que os alunos aprendam a classificar as ora¢des coordenadas
utilizadas, ndo ha uma real reflexdo sobre a promog¢ao dos efeitos de sentido que essas oragdes
apresentam, ou seja, o foco aqui ¢ um possivel desenvolvimento de habilidades
metalinguisticas.

Mendonga (20069, p. 207) elenca como item 5, no Quadro 1, os objetos de ensino nas
duas diferentes abordagens de ensino. Como podemos observar, nossas analises apontam que
os contetidos gramaticais sao os principais objetos de ensino na GE, ou seja, o mesmo objeto
de ensino caracteristico do ensino de gramatica, em que ha “énfase nos conteudos gramaticais
como objeto de ensino, abordados isoladamente ¢ em sequéncia mais ou menos fixa”. A
exemplo disto, podemos observar como a propria disposi¢do do sumario da GE, descrito
anteriormente, indica uma sequéncia fixa baseada na tradi¢do gramatical luso-brasileira. A
seguir, podemos observar mais um exemplo sucinto de como os autores da GE tém por foco a

énfase nos conteudos gramaticais em detrimento da énfase nos usos.
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FIGURA 15: Enfase nos contetidos gramaticais abordados isoladamente

Reduzidas de participio
Terminado o jogo, comegou a confusio.

Assim que o jogo terminou
' (adverbial temporal)

Mesmo oprimidos, os manifestantes reagirdo.

Mesmo que sejam oprimidos
(adverbial concessiva)

Estz £ a lista divulgada pela prefeitura.

que foi divulgada pela prefeitura.
{ad|etiva restritiva)

Abertas as portas, os clientes entraram.

Quande as portas se abriram
(adverbial temparal)

(a‘ Periodo misto

Chamamos de perfodo misto aguele composto por su-
bordinagio e coordenaciio,

Reduzidas de
oragdo subordinada
Valea,
Ela falou que voltaria logo, porém ficou em case. &
= a o
=] oragdo principal oragio coordenada o
E =
:g 4 Deixei sair =
= Q.
! L=
&) queo aumentosa, v
4 (substantiva objetiva di,
i
y
(0 ‘9’ Ela tinha certeza de ser esc
o
AN AL
& X
S - - TEEE de que seria escou.
Sk 2 S (substantiva completiva 1.

Se trabalhar direito, ele serd promovido.

Caso ele nio trabalhe direito
{adwverbial condicional)

= |

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 187, 188)

Como podemos observar na figura 15, Cordeiro & Coimbra (2009) enfatizam os
conteudos gramaticais isoladamente, ndo havendo uma relagdo direta com o texto, que poderia
evidenciar um trabalho com objetos textuais e discursivos, por exemplo. A unidade de analise
sdo frases descontextualizadas, cujo objetivo principal ¢ apenas identificar os fendmenos
conceituados. A propria defini¢do elencada pelos autores, de que “oragdes reduzidas sdo
aquelas que nao comegam por conectivo e apresentam o verbo numa forma nominal”
(CORDEIRO & COIMBRA, 2009, p. 186), ¢ um indicio desse isolamento dado aos contetidos
gramaticais, uma vez que o unico critério de classificacdo abordado ¢ apenas o morfossintatico,
relegando o semantico a segundo plano, como se os efeitos de sentidos decorrentes desse tipo
de construcdo, o contexto discursivo fosse opcional. Isto €, os autores da GE ndo se preocupam
em possibilitar uma reflexao discursiva para os contetidos gramaticais, o foco continua sendo
apenas a identificagdo e classificagdo desses contetidos.

No item 6, do Quadro 1, Mendonga (2009) defende que no ensino de gramatica hd uma

centralidade na norma-padrao; ja para a pratica de AL, a centralidade € nos efeitos de sentidos.
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. - . . Smenos
Ja explicitamos como a GE analisada ndo foca nos efeitos de sentido que os fendmeno
i i sino

estudados podem apresentar. Desse modo, esté claro que ela segue predominantemente o en

1SSO € Opri i -padrao
de gramatica. Mais um exemplo disso ¢ o fato dos préoprios autores confundirem norma-pad

com norma culta.

FIGURA 16: Equiparacdo indevida entre norma-padrdo e norma culta

A variacdo e o
preconceito linguistico

Eum erro pensar que todos falam da mesma forma. No
dia a dia, percebemos isso claramente. Mudamos a nossa
maneira de nos expressarmos o tempo inteiro, Falamos de for-
ma diferente com a vovo, com um amigo, com o diretor da
escola, com um juiz, etc. Falaremos diferente também se vi-
vermos em locais distantes ou se pertencermos a classes $0Ci-
ais distintas... Enfim, apesar de nossa lingua materna ter ape-
nas um nome (portugués), ela ¢ muito diversificada,

A esse fendmeno de diversidade de “linguas”, damos o
nome de variagéo linguistica. Todas as formas variantes de
uma lingua sio igualmente ricas e expressivas e atendem a
todas as necessidades dos grupos sociais que as utilizam. Ape-
sar disso, existe ainda muita discriminacio de uma lingua ou
de uma variante. Chamamos essa discriminagfio de precon-
ceito linguistico.

Assim, ndo hd lingua feia ou bonita, facil ou dificil, inferi-
Or ou superior, etc. Por isso, ¢ importante para nos sabermos
hos expressar de acordo com a situagdo, o contexto de uso da
lingua: se estou conversando com meus amigos em uma fes-
ta, posso ser informal, mas, se vou a uma entrevista de em-
prego, tenho de ficar atento para me expressar de maneira

pPar &3
saber
mais

Avariagdo linguistica ndo é
um fendmeno que acontece
apenas com a Lingua Portugue-
sa. Todas as finguas estdo em
constante mudanga. Exemplo
claro disso & o lafim, que de fan-
to se fransformar deu origem a
varias inguas, como o espanhal,
oitaliano, o romeno e o proprio
portugués,

Norma culta (ou norma-
-padrdio) & avariedade linguisfica
utiizada pelas pessoas perten-
centes @ classe dominante de
uma comunidade,

formal, ou seja, de acordo com a norma culta

A maneira como nos expressamos (formal ou informal-
mente) depende, portanto, da situacdio. Devemos procurar
falar ou escrever sempre de acordo com o contexto.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 15)

Capitulo 1

Como podemos observar na figura 16, Cordeiro & Coimbra (2009), numa tentativa de
atender as demandas advindas da virada linguistica, como a proposta de erradica¢ao do
preconceito linguistico, os autores abordam na GE essa tematica. Entretanto, ao analisarmos a
forma com que eles abordam o conteudo de variacao e preconceito linguistico, percebemos que

a e - a0”. Ao tentarem caracterizar
ha uma confusdo no uso dos termos “norma culta” e “norma-padrao
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0 que seria a norma culta, os autores trazem a seguinte nota explicativa: “norma culta (ou
norma-padrao) € a variedade utilizada pelas pessoas pertencentes a classe dominante de uma
comunidade” (CORDEIRO & COIMBRA, 2009, p. 15), o que esta inadequado de acordo com
os estudos sobre o tema na contemporaneidade (cf. FARACO, 2008).

Os autores nao abordam o conceito norma, apenas um de seus tipos, € mesmo essa
abordagem ¢ feita de forma inadequada. Norma pode ser entendida, no plano tedrico, como
cada um dos diferentes modos sociais que normalmente falam as pessoas de uma certa
comunidade. A norma culta, segundo Faraco (2008, p. 75), “¢ a expressdo viva de certos
segmentos sociais em determinadas situagdes”, ja a norma-padrio “¢é uma condi¢do
relativamente abstrata, uma baliza extraida do uso real para servir de referéncia”. Essa tltima é
a norma defendida no ensino de gramatica como a correta a ser utilizada e ensinada nas escolas.
Como vimos, Cordeiro & Coimbra (2009) equiparam indevidamente a norma-padrao a norma
culta, o que ¢ uma inconsisténcia de interpretagdo por parte dos autores que pode gerar uma
confusdo. Além disso, a norma-padrdo utilizada ¢ baseada em um paradigma cldssico da
tradi¢do luso-brasileira, como abordado nas consideragdes feitas na figura 11, que nao
corresponde efetivamente a norma culta brasileira.

Mendonga (2006) elenca como item 7 do Quadro 1 o modo com que o ensino de
gramatica e a pratica de AL tendem a trabalhar com os géneros. A GE segue a mesma concep¢ao
de trabalho com os géneros que o ensino de gramatica. Um dos indicios disso ¢ o fato dela
apresentar um unico capitulo dedicado apenas aos tipos e géneros textuais. A nog¢ao de género
usada por Cordeiro & Coimbra (2009, p. 26) ¢ a de que “os géneros nada mais sao que textos
com uma estrutura relativamente estavel”. Os autores elencam, basicamente, cinco tipos
textuais: injun¢do, descri¢dao, narragdo, exposicdo e dissertacdo, no Capitulo 3, que possui
apenas 8 paginas, pagina 25 a 32, das quais 5 delas sdo dedicadas a se¢do “Praticando no
caderno”. Ou seja, o espago dado pelos autores a esse tipo de contetido € minimo, comparado a
outros capitulos, cujo foco sdo contetdos puramente gramaticais, além do trabalho ser marcado

pela auséncia de relagdo com as especificidades dos géneros, como podemos observar a seguir:
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FIGURA 17: Auséncia de relagdo com as especificidades dos géneros

Praficandu no caderno

. 7 e s .
Nos textossv(grémbai%, indique qual é o tipo textual que prevalece.

* Vendo

Casa em Olinda com vista para o mar. 4 qgts., 2 WC, 2 suites, sl. para 3 ambientes.
Tratar: 9999-9999.

Capitulo 3

Fonte: Cordeiro & Coimbra (p. 28)

Na figura 17, podemos observar umas das questdes presentes na secao “Praticando no
caderno”, do Capitulo 3, da GE. Essa questdo ¢ mais um exemplo do modo estrutural que os
autores da GE trabalham com os géneros. Como podemos observar no enunciado da questao 1,
o que se pede ¢ apenas a identificacdo da tipologia presente no texto, o nome género dado a
esse texto ¢ colocado entre parénteses, como informagdo adicional, ou seja, Cordeiro &
Coimbra (2009), em nenhum momento, se mostram preocupados em trabalhar com as
especificidades dos géneros, muito menos com o seu contexto de uso. Além disso, no decorrer
da GE, os textos sdo utilizados como pretexto para abordagem de questdes gramaticais, sem
que haja um trabalho com géneros a que esses textos pertencem. Os que ndo sdo fragmentos
textuais, como as tirinhas e cartuns de Eudson, sdo textos elaborados unicamente para finalidade

didatica, que estdo fora das esferas discursivas de uso real.
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No item 8 do Quadro 1, Mendonga (2006) mostra as unidades privilegiadas tanto no
ensino de gramatica, quanto na pratica de AL. A GE privilegia a frase e o periodo como
principal unidade de analise, seguindo a perspectiva de ensino de gramatica tradicional. O texto,
como vimos, ¢ tido apenas como pretexto para o tratamento de questdes metalinguisticas. A

seguir, um outro exemplo em que a GE privilegia a frase/periodo em detrimento do texto.

FIGURA 18: Unidades privilegiadas: a frase e o periodo

Linguagem figurada

Usamos a linguagem de modo figurado sempre que
mos a intencdo de ser entendidos de maneira néo literal, na
convencional. As figuras de linguagem sio, portanto, rec
sos linguisticos por meio dos quais damos ao texto mais
expressividade, emogio ou énfase.

Principais figuras de linguagem

1 Comparagéo, ou simile
1 uma forma explicita de comparar dois ou mais seres
usando os conectivos adequados.

Ele é inocente como uma crianga.
2 Metafora

E uma comparagio feita sem a utilizagio de conectivos.

Aquela mulher é uma flor.
(Aquela mulher é bonita, delicada... como uma flor.)

Shutterstock

8 Metonimia

1 a troca de um nome por outro a partir de uma relacao
real, concreta, objetiva existente entre eles. Existem varios ti-
pos de metonimia:

® O continente pelo conteido

Comi dois pratos no almogo.

® O efeito pela causa

Eu me sustento com o0 meu suor.

Shutterstock

@ O autor pela obra
Eu costumo ler Chico Buarque nas horas vagas.
® A marca pelo produto
Costumo usar gilete para me barbear. (ldmina Gillete)
0 @ O instrumento pela pessoa que o utiliza
Meu tio é um bom garfo.

® O lugar pelo produto

Quero um célice de porto. (vinho do Porto)

Capitulo 17

g )
i
A
-~ ® A parte pelo todo
A 4
\ Seus olhos pediam um alimento para saciar a fome.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 268)
Na figura 18, podemos observar como Cordeiro & Coimbra (2009) abordam a

linguagem figurada. Eles mesmos reconhecem que esse tipo de recurso linguistico faz parte de
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uma estratégia discursiva em textos, como podemos observar na definicdo elencada pelos
autores: “As figuras de linguagem sao, portanto, recursos linguisticos por meio dos quais damos
ao texto maior expressividade, emocao ou énfase” (p. 268). Entretanto, quando vao abordar as
principais figuras de linguagem, as trabalham apenas em nivel da frase, como podemos observar
na figura 17. O mesmo ocorre em toda a GE, como podemos observar nos exemplos ja
analisados até aqui.

Mendonga (2006) elenca como ultimo item do Quadro 1, o item 9, a diferenca entre a
preferéncia por determinados tipos de exercicios nas diferentes perspectivas de ensino. Em
nossas analises das figuras 6, 9, 13, 14 e 17, ficou claro que Cordeiro & Coimbra (2009)
trabalham com exercicios estruturais, em sua maioria, cujos objetivos sdo a identificagdo e
classificagdo de unidades/fungdes morfossintaticas e corregdo, tal qual a preferéncia que o
ensino de gramatica tem por esse tipo de exercicio, diferentemente da pratica de AL. Podemos

observar, a seguir, um outro exemplo desse tipo de exercicio.



FIGURA 19: A GE apresenta preferéncia por exercicios estruturais

Praticando no caderno

Que diferengas de sentido vocé identifica
entre os seguintes pares de frases:

a) Vocé é arrogante. / Vocé estd sendo
arrogante.

b) Vocé gosta de estudar? / Vocé esta
gostando de estudar?

¢) Manaus é muito quente. / Manaus esta
muito quente.

d) Eu j sai. / Eu estou saindo.

o) Este carro tem muitos problemas. / Este
carro esta com muitos problemas.

E Entre estes pares de frases, identifique qual
é a estranha e procure explicar por qué.

a) Ele tem morrido de coragdo. / Muitas
pessoas tém morrido de coragao.

b) Os funciondrios tém festejado os avan-
cos. / Os funcionarios tém sido demitidos
hoje.

c) Ele tem respirado com dificuldade. / Ele
tem nascido hoje.

Capitulo 8

E No texto seguinte, procure preencher as la-
cunas:

O Estado __ deveres com a populagéo
(isso ainda ndo __ privatizado. Esta la no
art. 196 da nossa Constituigao: “A saude
__um direito de todos e __ do Estado...".
Se o Estado ndo __ fazer valer o escrito
para todos os seus habitantes (metade j&
__bom), conclui-se que o direito de todos
sb __ para alguns. Sera que isso ndo
da cidadania um privilégio?

NOVAES, Carlos Eduardo. Cidadania para principiantes. S&o
Paulo: Atica, 2004.

Algumas palavras do texto (verbos) estdo
mal-empregadas. Reescreva-o procurando
solucionar esse problema.

0 famoso agente secreto James Bond,
ou melhor, o Agente de Sua Majestade
007, ser uma criacdo do escritor lan

Fleming, que se tornar um sucesso mun-
dial n3o apenas na literatura de aventu-
ras e espionagem, mas, sobretudo, no ci-
nema. O que poucos saber ser que James
Bond nao ser totalmente imaginagdo.
Fleming servir na Marinha Inglesa duran-
te a Segunda Guerra Mundial e conviver
com um tenente das unidades de elite,
oficial ousado, que realizar missGes de
alto risco. Esse oficial, que morrer aos 90
anos, no dia 15 de outubro de 2003, ser
Patrick Dalzel-Job, e ser inspirado nos seus
feitos que Fleming criar o seu agente 007.

E Existem alguns verbos muito expressivos

na Lingua Portuguesa, como ter e ser, que
muitas vezes substituem outros em mui-
tos contextos. Nas frases seguintes,
substitua o verbo ter por outro cujo sen-
tido seja mais especifico. Faga as modifi-
cacoes necessarias.

a) O que tem nessa caixa?

b) Eu tive um susto quando falei com
voCé.

c) Ela tem um gato.

d) Na festa, ela tinha uma bela saia.

e) Eu n3o tinha como perguntar.

f) O passageiro néo tinha o passaporte
consigo.

g) Ele tem dois carros.

h) Meu pai tem a profisséo de artista
plastico.

Fonte: Cordeiro & Coimbra (2009, p. 120)

Na figura 19, podemos observar o tipo de exercicio estrutural trabalhado por Cordeiro

& Coimbra (2009) ao longo de toda a GE. As questdes ilustradas acima fazem parte da secdo
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“Praticando no caderno” do Capitulo 8. Nao vimos a necessidade de ilustrar todas as questdes
presentes nessa se¢do, por muito ja se ter discutido sobre esse tipo de exercicio ao longo de
nossa analise. Na questdo 1, os autores pedem que os alunos identifiquem que diferengas de
sentido podem ou ndo estar presentes nos pares de frases elencadas. Esse ¢ um exemplo de
enunciado muito vago, em que os alunos podem simplesmente responder que ndo conseguem
identificar nenhuma diferenca de sentido entre as frases, jogando por terra o unico objetivo
pedido na questdo. A questao 2 segue o mesmo pedido na questdo anterior, cujo objetivo €
apenas a identificacao, os autores da GE pedem que os alunos identifiquem qual das frases esta
“estranha” e expliquem o porqué, mas agora hé inser¢ao de um pedido de justificativa para tal
escolha. Ambas as questdes apresentam problemas em seus enunciados, além do uso de frases
completamente descontextualizadas, que ndo proporcionam ao aluno uma efetiva reflexao sobre
os usos do conteudo abordado.

Nas questdes 3 e 4, Cordeiro & Coimbra (2009) utilizam fragmentos de textos reais para
que os alunos respondam ao que esta sendo pedido. Mesmo se tratando de fragmentos textuais
comparado as questdes anteriores, essas poderiam até apresentar um ponto positivo, se nao
fossem o objetivo delas. Na questdo 3, por exemplo, os autores retiram do texto alguns dos
verbos e pedem que os alunos simplesmente preencham as lacunas; ja na questdo 4, o objetivo
¢ que os alunos reescrevam os verbos que estdo mal-empregados, ou seja, ambas as questdes
promovem um exercicio mecanico de aplicagdo de conhecimentos metalinguisticos, que nao
possibilitam uma reflex@o sobre esses fenomenos. A questdo 5 também ¢ mais um exemplo de
que os autores da GE privilegiam a frase como unidade de andlise, uma vez que pedem que os
alunos fagam uma substitui¢ao do verbo fer nas frases elencadas, atentando para o emprego de
um sentido mais especifico, como se esse tipo de mudanga, em um contexto maior, afetasse
apenas o sentido local e ndo global do texto. De forma geral, como podemos observar, esse tipo
de exercicio estrutural ndo ajuda ao aluno refletir sobre os efeitos de sentido que os fendmenos
estudados em uso podem apresentar, pois o foco € apenas o desenvolvimento de habilidades
metalinguisticas, desvinculadas de qualquer outra competéncia que os alunos poderiam vir a
desenvolver.

Nossas analises apontam que, de maneira geral, a GE de Cordeiro & Coimbra (2009)
apresenta um trabalho voltado muito mais ao ensino de gramatica tradicional, indo de encontro
tanto a pratica de AL quanto ao discurso propagado pelos autores nas partes iniciais da
gramatica. Ou seja, ndo hd uma adequagdo as novas perspectivas de ensino advindas das
demandas provocadas pela virada linguistica; ao contrario, a GE promove, na verdade, uma

naturalizacao da gramatica tradicional, nos termos de Borges Neto (2012).
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CONSIDERACOES FINAIS

Nosso trabalho se propds a analisar a gramatica escolar de maior circulagdo em escolas
publicas e privadas do Cariri paraibano, especialmente no municipio de Monteiro e em
municipios circunvizinhos. O principal proposito foi averiguar se esse compéndio gramatical,
ciente da virada linguistica no ensino de lingua portuguesa e da necessidade de se atender a essa
demanda académica e de mercado, adequa-se ou ndo a pratica de analise linguistica.

Situamo-nos na perspectiva da Linguistica Aplicada de carater transdisciplinar (MOITA
LOPES, 2009), entendida como forma de problematizar ou criar inteligibilidades sobre
problemas com que se depara ou constroi. A LA se formula enquanto area mediadora entre a
teoria linguistica e o ensino de linguas, cujo objetivo € reconhecer os tipos de conhecimentos
que podem ser relevantes para a investigacdo dos processos de ensino, € 0s que precisam ir
além daqueles formulados pela Linguistica. Além de construirmos o préprio objeto de
investigacao, ndo houve um pressuposto tedrico de onde partirmos, mas sim a construcao de
um arcabougo tedrico que reconheca em diferentes areas tematicas as que podem ser relevantes
para nossa investigacgao.

O nosso objeto de investigagdo, ou seja, nosso corpus de gramatica escolar, foi definido
com base na pesquisa intitulada 4 virada linguistica nas gramdticas escolares de lingua
portuguesa: continuidades e rupturas com o paradigma tradicional de gramatizagdo
(UEPB/PIBIC 2015-2016), da qual fazemos parte na condi¢do de aluna bolsista. Em nossa
pesquisa de campo, mapeamos 14 gramaticas escolares presentes direta ou indiretamente, em
40 escolas, dos 17 municipios do Cariri ocidental paraibano, a partir de questionarios e
entrevistas feitas com 127 professores. Feito esse levantamento, constatamos que a GE mais
utilizada pelos professores ¢ a obra Contextualizando a gramatica, de Cordeiro & Coimbra
(Recife: Editora Construir, 2009). Lembramos, ainda, que ndo ha estatisticas oficiais sobre a
representatividade dessas gramaticas nas escolas brasileira, além de ainda ndo existir uma
politica publica de avaliagdo de gramaticas escolares.

Movidos, inicialmente, pela ideia de que vivermos em um momento de transi¢dao entre
novas e velhas perspectivas de ensino de lingua portuguesa nas escolas, influenciadas
principalmente pela virada linguistica, e de que a gramatica escolar, nosso objeto de estudo,
também conhecida por gramatica pedagogica ou didatica, assim como o proprio espago da
producao de gramaticas de lingua portuguesa, de forma geral, foi afetada por esse embate de
discursos sobre de que forma o ensino de lingua deve ser abordado em sala de aula, fomos

guiados pela seguinte pergunta de pesquisa:
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Ciente da virada linguistica no ensino de lingua portuguesa e da necessidade de se atender
a essa demanda académica e de mercado, em que medida as gramaticas escolares realizam
praticas de andlise linguistica no decorrer de suas descrigoes gramaticais do portugués?

Nossas andlises apontaram que, de maneira geral, a GE em foco apresenta um trabalho
voltado muito mais ao ensino de gramatica tradicional, apesar de haver alguns indicios de
inovagoes, indo de encontro tanto a pratica de AL quanto ao discurso propagado pelos autores
nas partes iniciais da gramatica. Portanto, concluimos que, embora a obra traga uma
apresentacao voltada para a virada linguistica, ela ¢ uma gramatica essencialmente tradicional,
uma vez que nao promove um trabalho pautado na pratica de analise linguistica.

Acreditamos, com esse trabalho, ter contribuido para a caracterizacdo da
gramaticografia contemporanea brasileira, focalizando a abordagem metodolégica presente
nesse tipo de compéndio gramatical, a gramatica escolar. Apesar da relevancia em se instituir
a gramatica escolar como objeto de investigagdo cientifica, além da pesquisa desenvolvida no
projeto PIBIC (2015-2016), referenciada anteriormente, ainda sdo poucos estudos sobre esse
livro escolar nas universidades. Por outro lado, nos intriga constatar que, mesmo essa obranao
cumprindo alguns dos requisitos fundamentais para o ensino de lingua divulgados amplamente
pelos documentos parametrizadores do ensino, como demonstrado em nossas pesquisas, ela ¢
muito bem aceita no espago escolar de nossa regido. Diante disso, esperamos que os
componentes curriculares dos cursos de Letras discutam/focalizem a didatizagdo promovida

por esses compéndios gramaticais.
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